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SAATEKS

Kéesolev viitekiri on saanud teoks paljude heade inimeste abiga. K&ige suu-
rema tdnu olen volgu oma abikaasa Toivole, kelle toetus ei piirdunud iiksnes
julgustuse ja perekondlike kohustuste jagamisega, vaid kes oli mulle ka mento-
riks ja Opetajaks. Meie kolm poega — lisak, Siimeon ja Timoteos — on omal
viisil kannatlikkust ja moistvust iiles ndidanud. Kaks nooremat neist on t66
valmimise ajal slindinud, seepdrast kuulub mu tdnu koigile toredatele lapse-
hoidjatele, kes liihemat voi pikemat aega meie pere liikmeteks on olnud. Mdtlen
tanutundes ka oma vanematele, Katrinile ja Raigole, kelle usk minusse on mulle
lapsepdlvest alates palju tdhendanud.

Mu eriline tdnu kuulub juhendaja Tonu Lehtsaarele, kellega suheldes t66
konkreetse kuju vottis. Paljud selles véitekirjas esitatud 2motted ja arusaamad
on saanud alguse dialoogist kolleegide ja sOpradega. Nimetaksin siinkohal
moned neist: Ivana Noble, Pille Valk, Kerstin Kask, Linda Cannell, Helle Liht
ja Kersti Tiirk. Eesti EKB Liidu kogudused, milles olen iiles kasvanud ja kaasa
teeninud, on andnud mulle hindamatu usulise kogumuse. Kdrgem Usuteaduslik
Seminar, kus dppisin tudengina dra “teoloogia keele” ja kus dppejouna dppimist
jitkan, vidirib samuti eraldi mirkimist. Tartu Ulikooli Usuteaduskond ja
Haridusteaduskond ning Helsinki Ulikooli Teoloogia- ja Kasvatusteaduskond
on olnud inspireerivateks t60- ja Oppekeskkondadeks. Vaitekiri sai oma 16pliku
kuju Prahas, International Baptist Theological Seminary’s, mille suurepirase
raamatukogu voimalusi tohtisin kasutada. Tdnan koikide nimetatud organisat-
sioonide inimesi — nii dppejoude kui Opilasi — nende panuse eest selle t66
valmimisse.

Empiiriliste uurimuste ldbiviimist toetasid Eesti Kirikute Noukogu, Korgema
Usuteadusliku Seminari Osvald Térgi nimeline fond ja Eesti Teadusfond (Grant
5839). Suur aitéh!

Ja Iopuks, andes kédest nende kaante vahele kirjapandu, olen ténulik Juma-
lale, koige loova ja inspireeriva allikale.

FEinike Pilli



SISSEJUHATUS

Eluaegse oppe vajadust on tajutud viimaste dekaadide jooksul nii Euroopas
laiemalt kui ka Eestis, olgu siis tegemist formaalsete tdiskasvanukoolituse kur-
sustega vOi mitteformaalse eesmairgistatud Oppimisprotsessiga. See Oppimis-
valmidus on kujunenud vastusena olukordadele iihiskondlikus reaalsuses: pide-
valt muutuvale teadmistele ja tooturule, uuenevatele tehnoloogiatele, globalisee-
ruvale elukeskkonnale ja iihiskonna sotsiaalsetele probleemidele, kui nimetada
vaid moningaid. Kéesolev t66 ldhtub arusaamast, et ka Eesti protestantlikud
kogudused vajavad eluaegset dpet, tditmaks oma missiooni {ihiskonnas. Sellise
Oppimise tGhusaks toimimiseks on vaja labikaalutud teoreetilist baasi, kontsept-
siooni.

Igasugune kontseptsioon toetub ldhte-eeldustele. Kéesolev t6o eeldab, et elu-
aegse Oppimise abiga vOib kristlik kirik efektiivsemalt osaleda iihiskonnas
toimuvate positiivsete muutuste loomisel ja edendamisel. See veendumus on ka
kiesoleva t60 fookuse valiku ajendiks. Peale taasiseseisvumist tdusnud huvi
kristliku kiriku vastu on taandunud ja andnud maad {ikskoiksusele. Vaatamata
mirgatavale vaimsele huvile otsivad vaid iiksikud inimesed oma kiisimustele
vastuseid kirikust. Kirik on jédénud tihiskonna déirealadele, kuid maéletab veel
“héid paevi”, kui kiriku arvamust voeti ithiskonnas tdsiselt ja kristliku moraali
jérgi kditumine oli ename kodanike moddupuu. Tagasivaatamine viib olukor-
rani, kus post-kristliku ajastu kirik piitiab eksisteerida kui “vdhemus, kellel on
enamuse kompleks”,' see tihendab, et eeldab ennast kontrollivat ithiskonnas ja
iiksikinimeste eludes toimuvat. Kuid nostalgia pole kiirete muutuste perioodil
parim viis neile reageerida. Nigel Wright kritiseerib: “Nii kaua kui kirikud
votavad endale vanade véirtuste valvurite rolli, kes seisavad vastu muutustele,
taandavad nad ennast nurka.” Eesti ithiskonnaski on sellest mérke.

Konstruktiivselt muutustele ldhenemist illustreerib Oxley maastikul orien-
teerumise siimboolika abil.’ Ta kirjeldab kolme siimboolset lihenemisviisi,
millest esimene on kirjutada reisijuhised, voimalikult tipseid ettekirjutusi, kui-
das kiituda. Reisijuhiste metoodika muutub problemaatiliseks kiirete muutuste
ajastul — maastiku muutudes vananeb informatsioon kiiresti ja reisijuhiseid
tuleb ikka ja jille ringi kirjutada. Teine kujund, mida Oxley kasutab, on
inimestele kaardi ja kompassi andmine, et nad oma tee leiaksid. See voimalus
on esimesest parem, sest voimaldab rohkem paindlikkust ja annab vGdimaluse
iseseisvalt toime tulla. Ometi tdhendab kaardi ja kompassiga liikumine leppi-
mist olemasolevate olukordadega, liikumist etteantud “maastikul”. Seepirast
tasub kaaluda kolmandat kujundit, kaardi kirjutamist. Oxley véidab, et kui
erinevad inimgrupid ja tihiskondlikud struktuurid elavad samas maailmas, siis

! Wright, N, 97
? Wright, N, 104
? Oxley, 2-3
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tahendab see teatud piirini “sarnase maastiku jagamist”.! Seepirast peaks
inimeseksolemise juurde kuuluma tunnetus iihisest vastutusest selle elukonteksti
eest, milles elame ja proaktiivne 1dhenemine, mis on valmis muutma ebadiglasi
olukordi.

Kaardi kirjutamise kujundit kirikute rollile {ihiskonnas kohandades tihendab
see eelkdige kirikute innovatiivsust ja proaktiivsust. See tdhendab vastutuse
vOtmist tihiskonna ja selle probleemide eest. See tdhendab kaasa aitamist ja
teenimist. Kuid seda ei saa teha ilma maastikku tundmata, ilma selle struktuuri
moistmata. Moistmise vahenditeks on osalemine ja dialoog. Wright kutsub
kultuurist eristumise ja sellega vastandumise asemel iiles otsima uut visiooni,
mis resoneerub kristliku identiteediga ja sobib nendesse kultuurilistesse tingi-
mustesse, kus me elame. Kaardi ja kompassi iilesanne ei oleks sel juhul soode ja
rabade viltimine, vaid nende leidmine ja elamiskoblikuks tegemine. Ometi pole
see tegevus iliksnes inimlik piilie, vaid terviklik suhe, millesse on haaratud nii
Looja kui loodu, nii vaimne kui fiiiisiline.

Selleks, et kristlik kirik suudaks tdita oma rolli ihiskonnas, vajab ta avatust
ja Oppimisvoimet. Teatud juhtudel ka Opetamist ja abi ppimistakistuste iileta-
misel. Eesti protestantlikes kogudustes on olemas kiill tdiskasvanudppe prak-
tika, kuid sellel puudub teoreetiline baas ja laiem, eluaegse Oppimise taust-
siisteem. Teoreetilise baasi puudumise tottu pole siistemaatilist refleksiooni
koguduslikus kontekstis toimuva eluaegse Oppe ega selle eesmérgi kohta, mis
arvestaks laiema iihiskondliku konteksti, koguduse missiooni ja rolli, elukestva
Oppe teooria ja lksikinimese arenguperspektiividega. Tagajéarjeks on fragmen-
teeritus, vdhene sotsiaalne tundlikkus ja sihipédratus nii kogudusliku tdis-
kasvanukoolituse praktikas kui ka mitteformaalsetes Oppimistegevustes. Kui
kiriku dpetamistegevuse sihtgupina niha lisaks koguduse liikmetele ka laiemat
avalikkust ja vadrtustada kiriku rolli ka ithiskonna transformatsioonis,” muutub
sistemaatiline ja kontekstuaalselt tundlik ldhenemine eluaegsele dppele kiriku
ja laiema tihiskonna kokkupuutealal veelgi olulisemaks.

Kéesoleva t60 eesmirk on luua elukestva Gppe kontseptsioon, mida saab
kasutada eesti protestantlike koguduste kontekstis. Kontseptsioon pakub vdima-
luse elukestva Oppe kéigus iihiskonna laiemate paradigmaatiliste muutustega
arvestamiseks, koguduste toetamiseks nende missiooni tditmisel ja iiksik-
inimeste julgustamiseks tarkuse ja kiipsuse suunas arenemisel. Elukestva oppe
kontseptsioon piitidleb tervikliku ldhenemise suunas iiksikinimeste, koguduste
ja laiema thiskonna kisitlemisel. Peamiseks meetodiks selle terviklikkuse
loomisel on dialoogilisus erinevate teoreetiliste ja empiiriliste tulemuste vahel ja
sellele toetuv metaanaliilis. T60 tulemusena esitatud kontseptsioon piiiiab koon-
dada erinevaid ldhenemisviise iihtsesse tervikusse, pakkudes iihe voimaliku
raamistiku koguduslikus kontekstis toimuvale eluaegsele Sppele.

Jargnevalt moned mérkused t66s kasutatud terminite ja to0 iilesehituse kohta.

* Oxley, 5
3 Osmer, Schweitzer, 20
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Elukestev dpe’ on mdiste, mille abil kirjeldatakse libi inimese elu toimuvaid
eesmdrgistatud Oppetegevusi. Arusaam elukestvast Oppest toetub kolmele
pOhiprintsiibile: inimene opib kogu elu jooksul; dppimine toimub erinevates
situatsioonides; dppeprotsessiks on vajalikud teatud individuaalsed eeldused.’
Elukestvas dppes liigub fookus dpetamiselt dppimisele®, dpetajalt dppijale ning
institutsioonidelt kui dppe organiseerijatelt erineva formaalsuse astmega Oppe-
keskkondadele’. Seda iseloomustavad ka erinevate interpretatsioonide aktsep-
teerimine ja pidev avatus uuele.'® Kiesolevas toos podratakse rohku elukestvale
Oppele kui protsessile, aga ka koguduslikule tdiskasvanuhariduse praktikale, mis
moodustab elukestvast dppest iihe osa. John Elias ndeb usulistes osaduskonda-
des potentsiaali toimida eluaegse dppe keskkonnana ja toetajana.''

Eesti protestantlike liikumiste all kisitletakse selles t60s Eesti Kirikute
Noukokku kuuluvaid koguduste liite ja kirikuid: Eesti Evangeelne Luterlik
Kirik, Eesti Evangeeliumi Kristlaste ja Baptistide Koguduste Liit, Eesti
Metodisti Kirik, Eesti Kristlik Nelipiihi Kirik ja Adventistide Koguduste Eesti
Liit. Neid litkumisi on iseloomustatud ka evangeelsete kirikutena. Neist nelja
viimast nimetatakse t60s ka vabakiriklikeks litkumisteks.

Paradigmaatilised muutused'’ viitavad tervikkisitluste muutustele, mis
haaravad terveid tihiskondi ja suuremaid inimgruppe. Kéesolevas t6ds on juttu
paradigamaatiliste muutuste mojust nii laiemale iithiskonnale kui seal elavatele
ja toimivatele liksikinimestele.

Terviklikkus oOppeprotsessis tihendab erinevate iiksikelementide oma-
vahelise seose tajumist ja arvestamist. Terviklikkuse taotluse tottu pole ka selle
to0 pohildhenemistes eristatud kristlikku Sppimist niidelda profaansest dppi-
misest. Samuti pole tdmmatud selget piiri kristliku arengukontseptsiooni ja
sekulaarsete teooriate vahele, mis kirjaldavad kiipsust. Inimese hinge pole
eristatud ta kehast, liksikinimest ta sotsiaalsetest suhetest ja laiemast kontekstist.
Koiki neid poolusi voetakse tOsiselt ega eelistata iihte teisele. Terviklikkus
ilmneb nende osade labipdimituses ja eristamatuses ning omavahelises mojus.
Moiste “terviklik” siinoniilimina, eriti kui tegemist on haridusparadigmaga,
kasutatakse ka sona holistlik.

Kontseptsioon piitiab koondada kdige olulisema terviklikust elukestva dppe
kasitlusest: hariduskésitluse, dppimise moistmise ja eesmargistatuse, arusaama

® Vaata pikemat seletust elukestva Oppe mdiste kujunemise kohta alajaotusest
“Elukestva dppe teooria ja praktika vastus paradigmaatilistele muutustele”.

7 Nesbit, 274

¥ Nesbit, 273

° Tight, 36; Mirja, Lohmus, Jogi, 232

10 Edwards, Usher, 284

" Elias, 118

"2 Vaata pikemat seletust artiklist “Challenges of Postmodernity to Religious
Education”, alajaotusest “Paradigmatic framework: the characteristics of the milieu of
postmodernity”.
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Oppijast ja Opetajast, Oppimise sisust ja vormist. Kontseptsioon ei ole mdeldud
16pliku ja viimistletud versioonina, vaid pakub ldhteraamistiku edasise arutelu
ja arendamise tarvis.

Viljakutse all mdeldakse erinevate olukordade ja muutuste poolt loodud
voimalust ja vajadust neile vastata. Viljakutse erineb probleemist selle poolest,
et ei pruugi olla negatiivse alatooniga, ja kiisimusest selle poolest, et ei eelda
konkreetset ega iihest vastust.

Elukestva Oppe terviklikku lahendust pakkuva kontseptsiooni kujundamisel
kiesolevas t60s kirjeldatakse kdigepealt “maastikku” — laiemaid paradigmaa-
tilisi muutusi, mis mojutavad nii ihiskondlikku konteksti kui iiksikinimeste
motteviisi. Esimeses, teoreetilises peatiikis vaadeldakse paradigmaatilisi muu-
tusi koigepealt kolme “post”-termini kaudu: postmodernne, postkristlik ja
postkommunistlik. Seejirel analiilisitakse, kuidas nende mojusfadris toimunud
muutused on avaldanud moju koguduslikule praktikale ja teoloogiale. Teoree-
tilise osa kolmandas alajaotuses piilitakse kirjeldada elukestva Oppe teooria ja
praktika vastust laiematele paradigmaatilistele muutustele {ihiskonnas.

To0 teises, empiirilises osas vaadeldakse teoreetiliste arutluste paikapidavust
Eesti konteksti kirjeldamisel. Téhelepanu all on suhtumine usku, mis véljendub
kuulumises kirikusse, usu praktiseerimises, uskumuste sisus kui ka suhtumises
kirikusse. Eraldi késitletakse eetilisi ja védrtushinnangulisi kiisimusi ning
suhtumist Oppimisse. Esimese ja teise peatiiki pdhjal sonastatakse viljakutsed
elukestvale Oppele protestantlikus kontekstis.

To6 kolmas ja neljas peatiikk tegelevad kontseptsiooni kirjeldamise ja
siistematiseerimisega. Kolmas peatiikk koosneb avaldatud ja avaldamisel oleva-
test artiklitest, mis loovad kontseptsioonile ldhtealused. Viis artiklit kaheksast
on avaldatud, viited neile leiab kirjanduse nimekirjast. Kolm {ilejadnut on
avaldamiseks vastu voetud: “Challenges of Postmodernity to Christian Educa-
tion” ajakirja Panorama, “Supporting Christian Lifelong Learning: Defining the
Goal and Overcoming the Barriers” artiklikogumike seeriasse Forschungen zur
Anthropologie und Religionsgeschichte ja “Toward a Holistic View of Theo-
logical Education” kogumikku Theological Education as Mission. Neljas pea-
tikk sonastab tervikliku elukestva Oppe kontseptsiooni. Kontseptsioon esita-
takse nelja alateema kaudu: haridusfilosoofiline alus, Oppimine ja selle eesmark,
Oppija ja Opetaja ning dppeprotsessi sisu ja vorm. T66 10peb peamiste tulemuste
kokkuvottega.
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I. TEOREETILINE TAUST:
PARADIGMAATILISED MUUTUSED JA
NENDE MOJU

Sissejuhatus

Igasugune inimtegevus toimub kontekstis'’ ja on vihem v&i rohkem sellest
mdjutatud. Niisamuti ka dppimine ja Opetamine. Osmer ja Schweitzer ehitavad
oma religioonidpetust analiilisiva raamatu teesile: “Protestantlik religiooni-
Opetus on vastastikuses suhtes nende sotsiaalsete kontekstidega, milles ta
toimub.”"* Analiiiisides konteksti mdju teoloogiale ja haridusteooriale tegeleb
kdesolev t60 elukestva Oppe kontseptsiooni loomiseks vajaliku siigavama
reflektsiooniga.

Osmer ja Schwitzer védidavad, et globaliseeruvas, postmodernses maailmas
tuleb kontekste vaadata laiemalt, mitte ainult rahvuse ja iihe riigiga piiritletult.
Nad pohjendavad seda piire iiletavate mojutustega, millele on kaasa aidanud
tehnoloogia kiire areng ja kdik sellega kaasnevad vdimalused erinevate kon-
tekstide vaheliste seoste tihenemiseks.

Sellest ldhtuvalt piitiab kdesoleva doktoritod esimene peatiikk kirjeldada
globaalses kontekstis toimuvaid paradigmaatilisi muutusi, et moista nende
pohjal teoloogias ja Sppimisteoorias toimunud litkumisi ja kujunenud arusaamu.
Peatiikis esitatud teoreetilised mudelid pakuvad aluse teises peatiikis késitle-
tavatele Eesti uurimisandmetele. Sarnast loogikat peab oluliseks ka Urmas Petti,
kelle meelest Eesti usulisi arenguid tuleks vaadelda laiemas kontekstis."> Para-
digmaatiliste muutuste pohjal sonastatakse esimese peatiiki 16pus viljakutsed
elukestva Oppe praktikale.

1 Kiesolevas t66s on konteksti kasutatud mitmes tihenduses: esimeses peatiikis on
pohiliselt juttu laiemast iihiskondlikust ja globaalsest kontekstist, teine peatiikk
keskendub kitsamalt Eesti ithiskonna kontekstile ja selle uuringutele, kolmas ja neljas
peatiikk tegelevad protestantlike koguduste kontekstiga, milles toimuvat elukestvat dpet
ptiitakse kirjeldada.

4 Osmer, Schweitzer, 3

" Petti, 289
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1.1. Paradigmaatilised muutused laiemas
iithiskondlikus kontekstis

Ajastut, milles elatakse, on raske kirjeldada. Tilley piiiiab seda teha, iseloo-
mustades kaasaega kirjeldavaid teoreetilisi ldhenemisi “postajastu” templi
kaudu: postmodernne, postkristlik, postreligioosne, postmoraalne, postlibe-
raalne, poststrukturalistlik, postindustriaalne, kui nimetada vaid moningaid
neist. Postajastut iseloomustab ebakindlus ja ambivalentsus: andes tdhendusele
sellele, kus me oleme olnud, ei tea me tépselt, kus oleme ega kuhu oleme teel. '°
Mis téhendab, et kindlalt saame ridkida ainult sellest, mis on seljataga, olevikku
ja tulevikku on aga raske kirjeldada. See teeb ka postajastu médratlemise
raskeks, sest kuidas olevik ja tulevik mineviku suhtes asetsevad, ilmneb alles
siis, kui neid saab omakorda distantsilt vaadata.

Selle t60 ja Eesti konteksti seisukohalt on teistest “post”-eesliitega termini-
test olulisemad kolm: postmodernne, postkristlik ja postkommunistlik. Need
kolm maérkséna on valitud, kuna nende abil on voimalik ndidata muutusi
koguduses ja tihiskonnas ning nendevahelises suhtes. Sellest on omakorda
voimalik tuletada muutuste moju inimeste motlemisele ja tegutsemisele.
Erinevate iseloomustavate mérksdnade kasutamist ehk metoodilist pluralismi
pohjendab asjaolu, et sotsiaalse konteksti keerukust ja pidevat muutumist
arvestades ei saa seda iihedimensioonilisena kirjeldada.'’

Koik need kolm mérksdna iseloomustavad Eestit mingi piirini. Eesti iihis-
konnas voib leida piisavalt modernset mdttelaadi, kristlik kirik pole kadunud,
kuigi ta roll ja mdju tihiskonnas pole mérkimisvdirsed, ja Noukogude Liidu
formaalne lakkamine ei tdhenda sellele ajale omase mdtlemis- ja kditumisviisi
pievapealt 10ppemist. Kuigi nende votmemoistete tdhendus pole kaugeltki
piiratud vaid Eesti kontekstiga, aitavad nad mdista Eesti ithiskonda mojutavaid
protsesse iildisemalt ja eluaecgse Oppimise temaatikat konkreetsemalt. Jargnevalt
vaadeldakse neid mérksonu eraldi.

1.1.1. Postmodernne

Jérgneva iilevaate eesméirgiks on niidata teatud ilminguid, mille mdju on
mérgatav Eesti iihiskonnale, selles toimivale kristlikule kirikule ja tdiskasvanute
eluaegsele Gppimisele.

Postmodernsest ajastust ei saa riskida lahus modernsest ajastust.'® Kuidas
need kaks ajastut tdpselt omavahel seotud on — kas iiks lihtsalt jargneb teisele

' Tilley: 1995, VI

17 Osmer, Schweitzer, 16

'8 Kdesolevas to0s eristatakse postmodernismi kui filosoofilist diskursust post-
modernsest ajastust kui kultuurimiljoost.
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voi tdhendab “post’-eesliide, et postmodernne sdilitab jatkuvalt suhte modern-
sega'” vdi on postmodernne hoopis modernismi viimane etapp™ — on kiisi-
mused, mille lahendamine on selles kultuurimiljoos elades keeruline ja selle t66
seisukohalt ka mitte keskne iilesanne.?' David Tracy hinnangul polegi olemas
sellist fenomeni nagu postmodernism, on ainult postmodernismid.”> Ometi on
Best ja Kellner veendunud, et vaatamata raskustele postmodernse maéératle-
misel, on olemas postmodernse “jagatud diskursus, selle {ihised perspektiivid ja
seda defineerivad jooned, mis liituvad iihte esilekerkivas postmodernistlikus
paradigmas.” Seda tihist diskursust kirjeldavad alljirgnevad tunnused.

Erinevad arengud, eriti just tehnika vallas, toovad kaasa varasemate “koge-
muse koordinaatide” — aja, ruumi ja korra teisenemise.** Sellest kasvab vilja
teistsugune viis mdelda ja olla”’, mille tunnusteks on Lakelandi kirjelduse jérgi
info tUlekiillusest tulenev hoiak, milles inimesed tahavad palju, kuid loodavad
véhe, elu iseloomustavad koomilisus, sentimentaalsus ja mugavus, pohilisteks
iidoliteks on saanud raha ja seks.*

Teiseks tunnusjooneks on metanarratiivide asendumine kohalike narratii-
videga. Grenzi hinnangul voib kogu ajalugu kirjeldada kui pidevat tileminekut
ithelt miitidilt teisele.”” Kui modernse lihenemisviisi jirgi usuti, et on vdimalik
asendada miiiidid ratsionaalsete postulaatidega, siis postmodernsed motlejad
védidavad, et see pole voimalik. Modernse ajastuga paralleelselt kulgev valgustus-
projekt ise toetub progressi ideele, millega kaasnevad uskumused, et teadmine
on kindel, objektiivne ja hea ning et inimene on autonoomne ja ratsionaalselt
mdtlev subjekt. **

Lyotard kirjeldab metanarratiivi kui miilidi legitimeerimissiisteemi, mis
toetub usule, et narratiivil on vigi, mis seisab eraldi argumentatsioonist ja toes-
tamisest.”” See teeb metanarratiivid tilemuslikuks teiste lugude ja interpretat-
sioonide suhtes ja annab neile iihiskonnas toimivaid suhteid alal hoidva
funktsiooni. Kuid neil iilemuslikel narratiividel on ka oma oht, Lyotard nimetab

19 Lakeland, X

? Lakelandi (17) hinnangul on selle suuna esindajad need mdtlejad, kes jddvad
teadlikult modernistliku mdistuse ja subjektiivsuse traditsiooni juurde, kuid usuvad, et
péarast valgustusaega toimunud arengud on muutnud keerukamaks kiisimused, mis on
subjekt, ja kas, kui iildse, saab rddkida universaalsest moistmisest. Lakeland liigitab
selle suuna esindajateks Jiirgen Habermasi, Charles Taylori ja Jean-Francois Lyotardi.

' Vaata ka modernismi ja postmodernismi vordlust artiklis “Challenges of
Postmodernity to Religious Education”.

** Tracy, 170

2 Best, Kellner, XI

24 Lakeland, 4

3 Vanhoozer, 14

> Lakeland, 8-10

*7 Grenz: 2003, 57

> Grenz, ibid, 16

¥ Lyotard: 1984, 37
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neid lausa “kuriteoks inimkonna vastu™, kuna need potentsiaalselt toidavad
erinevaid totalitarismi vorme. Seepirast ei pea ta probleemseks mitte konkreet-
seid metanarratiive, vaid iihtlustavat seletust kui niisugust. Huvitaval viisil on
metanarratiivide lagunemisel kaks tahku: see tihendab ja lahutab inimesi sama-
aegselt. Nn tsentripetaalne protsess toimub informatsiooni- ja kommunikatsiooni-
tehnoloogia mojul, kus informatsioon maailmas toimuvast muutub ligi-
padsetavaks paljudele. Teine tahk, tsentrifugaalne protsess tuleneb eelmisest:
suures infotulvas lugematuid erinevusi tajudes tekib inimestel vajadus “oma” ja
“koduse” jarele.’’

Modernse ajastu metanarratiividele on antud erinevaid nimesid. Vahest
koige selgemalt esitab nende variatiivsust ja vastuolulisust Andrew Wright*,
kes nimetab kolme omavahel tihedalt seotud metanarratiivi: naturalism, roman-
tism ja liberalism. Naturalism tegeleb faktidega, idealism selle “peegel-
kujundiga” — vairtustega (piitides lahendada esteetika, moraali ja teoloogia
kiisimusi), — ning liberalism piiiiab neid koos hoida vabaduse ja tolerantsuse
kaksikprintsiibi abil. Nende kolme narratiivi mdju 1dbib nii sekulaarset teadust
kui teoloogiat, arusaamu nii arengust kui haridusest, ulatudes iihiskonna-
korralduseni ja inimeste igapdevase tegevuseni. Metanarratiiviks peetakse
muuhulgas ka suurte religioonide, eriti kristluse, traditsioone.” Muidugi on
selline maailmamdistmise jaotamine iiksikuteks suurteks interpretatsiooni-
tervikuteks vigivaldne ja kunstlik. Samuti ei saa oelda, et kristlik metanarratiiv
on iiheselt mdistetav ja selgete piiridega. Kirikuajaloo “murdejoontel” on alati
vOimalik eristada “‘alternatiivnarratiive”, vahel on nende hulk olnud suurem ja
nad on muutunud uueks “pdhinarratiiviks” nagu protestantism, teistel juhtudel
on nad jdénudki alternatiivset ldhenemist pakkuvaks, nagu néditeks anabaptistlik
traditsioon.

Uheks keskseks teemaks, mis libistab ja eristab modernsuse metanarratiive,
on kiisimus vdimalusest reaalsust inimmeeles tipselt representeerida.”® Seisu-
kohad sellest mahuvad teljele representatiivse ja ekspressivistliku keeleteooria
vahele, mdjutades kogu epistemoloogiat.®®> Faktide puhul kalduti modernses
motlemises kasutama representatiivset keelt (seotud naturalismi metanarra-
tiiviga), samal ajal kui moraali, esteetika ja religiooni kiisimuste puhul eelistati
tolgendada keelt ekspressiivsena (idealismi metanarratiivi ala) v&i hoopis
vaikida.

% Lyotard: 1992

3! Leganger-Krogstad, 53-73.

32 Wright, A: 2004, 16-22

3 Dolejsova, 39

** Wright, A: 2004, 16

3 Murphy, McClendon, 193-196
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Modernse maailmamdistmise hddbumist kirjeldatakse sageli Lyotardi véljen-
dit kasutades kui “umbusku metanarratiivide suhtes™®, mille iiheks tdukejduks
oli teaduse ja tehnika progressi p6drdumine inimkonna vabaduse ja emantsi-
patsiooni vastu. Selle “vastupdordumise” traagilisteks illustratsioonideks olid
holokaust, Hiro§ima ja Nagasaki’’ ja seda on mitmed hilisemad poliitilised
siindmused kinnitanud.*® Samuti hajutas progressiusku loodusvarude vihene-
mine, Okoloogiliste probleemide kuhjumine ja arusaam, et inimene ja tema
moistus kui kdigi asjade mdot voivad harmoonia ja progressi asemel hoopis
suuremate probleemideni viia. Modernsed metanarratiivid osutusid seega mitte-
toesteks ega vOimaldanud enam maailma adekvaatselt seletada.

Maailma mdistmise ja seletamise vajadus ei kadunud aga kuskile. Univer-
saalsete seletuste asemele tousid kohalikud narratiivid ja iihtsuse asemel hakati
postmodernsuses vidrtustama erinevusi.” Nietzsche pidas eriti ohtlikuks uskude
universalisatsiooni ja arusaama, et ithe religiooni moraalsed seisukohad on
universaalsed ja aksiomaatilised.*

Modernse epistemoloogia asemele asus postmodernne holistlik epistemo-
loogia, mille algust v3ib ndha Quine’i 1951. a kirjutistest, ja mida hiljem esin-
dasid Thomas Kuhn filosoofias ja Alasdair MacIntyre filosoofilises eetikas®'.
Viimased uurisid viise, kuidas teadmine on seotud traditsioonidega ja joudsid
jéreldusele, et “traditsioonid kasvavad vélja piitidest interpreteerida pohilisi
autoriteetseid tekste ja rakendada seda [interpretatsiooni] laienevatele kogemuse
kontekstidele”.*” Nii asus “loomuliku” ja neutraalse subjekti teadmise asemele
arusaam teadmise situatiivsusest, selle ajaloolisest ja poliitilisest kujunemisest.*

Poliitilist aspekti teadmise juures rohutab eriti Michael Foucault, kes seostab
igasuguse teadmise vOimuga, kasutades terminit “diskursuse formatsioon”,
mille jérgi kujundavad vdimu omavad praktikad ja institutsioonid selliseid
viiteid, mis nende meelest kasulikud on.** Lokaalsete narratiivide mojul
kujuneb ka teistsugune suhtumine subjekti kui teadjasse. Wrighti hinnangul
jagavad nii modernne kui postmodernne kiill {ihiseid jooni — umbusku,
skeptitsismi ja kahtlust, — kuid jOuavad erinevatele jéreldustele. Modernse
“Cogito ergo sum” motteviisi eesmirgiks on luua ratsionaalse motlemise teel
teadmisele alus, samal ajal kui postmodernne kisitlus ldhtub eeldusest, et sellist
alust pole voimalik luua.*

3 Lyotard: 1984, XXIV

T Dolejsova, 40

** Heelas, 18jj

% Vaata pikemalt postmodernsuse kolme iseloomustava joone seletust artiklis
“Challenges of Postmodernity to Religious Education”.
*0 Grenz: 2003, 98

*! Murphy: 2003, 17-18

“2 Murphy, ibid, 18

4 Vanhoozer, 15

* Foucault: 1972

* Wright, A: 2004, 14; vt ka Grenz, 2003, 56
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Postmodernne mdtteviis argumenteerib, et mdtlemise aluseks ja maailma
tolgendamise ldhtepunktiks ei saa olla ei Jumal kui alusprintsiip ega inim-
moistus, seega mitte subjekt. Arusaam, mida on hakatud kutsuma “lingvisti-
liseks poordeks”, vdidab, et just keel on see, mis kannab kultuuri ja ajaloo
mirke, millest ta on vélja kasvanud. Kuna pole universaalset keelt, pole ka
universaalset mdistmist ja seega pole vOimalust reaalsust universaalselt kirjel-
dada. Samal ajal ei tdhenda see loobumist piitidest mdista, ainult modistus on
valgustusaegselt korgelt pjedestaalilt tdugatud ja lokaliseeritud inimajaloo,
-kultuuri ja -poliitika konteksti. Vanhoozer*® nimetab selle nihke tagajirge
Kanti parafraseerides “postmodernse ebapuhta mdistuse kriitikaks”.

Metanarratiivide kadumisele jérgneb loogiliselt eetiline relativism, mille
keskmes on kiisimus privaatse ja avaliku “mina” suhtest.”’ Sekulariseerumise ja
seega religioossete metanarratiivide, eriti kristluse mdju drastilise vihenemisega
kaasneb ka neile metanarratiividele toetuva moraalidpetuse rolli vihenemine
inimeste ja inimgruppide kditumise juhtijana. MacIntyre esitab seda ajaloolise
hiipoteesina: “...moraalireeglid on klassikalise teismi praktikatest sdilinud
keelelised jadnukid, mis on kaotanud sideme nende praktikate poolt loodud
kontekstiga.”*® Lisaks klassikaliste teistlike narratiivide mdju vihenemisele
mojutab valgustusaja metafiilisika kadumine laiemalt kogu tde, sealhulgas ka
Oige ja vddra moistmist.

Kui moraalireeglid on kaotanud sideme neid sdnastanud konteksti ja tédhen-
dusega, jadb nende iile otsustamine emotivistliku “mina” viljenduseks, mis
sarnaneb vidga modernismi romantismi-narratiivi motteviisile, mida Jigustab
liberalistlik vabaduse ja tolerantsuse noue. Postmodernism otsib sellele olu-
korrale erinevaid lahendusi, alates radikaalsetest postmodernistidest, kes on
eetika lihtsalt asendanud esteetika vOi irooniaga, kuni nendeni, kes piitiavad
leida lahendust inimestevahelises “silmast silma” dialoogis®, iihishuvide ja
konsensuse otsimises ning vahetus tegelikkusega viitlemises.”’ Maclntyre
pakub lahendusena vooruste juurde tagasi poordumist, mida ta defineerib kui
kvaliteete, mille tdhendus avaldub nende suhtes sotsiaalsete praktikatega.
Voorused on tema jaoks need praktikad, mida on vaja osaduskondade,
traditsioonide ja ka praktikate enda siilimiseks.”> Maclntyre viljendab seda
sOltuvust jargmiselt: “Ma vOin ainult vastata kiisimusele “Mida ma pean

46 Vanhoozer, 16

47 Lakeland, 29

* MaclIntyre: 1981, 57

* Bauman: 1998.

%0 Lakeland viitab sellest riikides Jeffrey Stout’i raamatule “Ethics After Babel: The
Languages and Morals and Their Discontents.”

ST Schweitzer: 1984. Selle teema kohta vaata ka Pilli, Ménniste, 132—139.

52 Murphy: 1997, 41
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tegema?”, kui ma saan vastata sellele eelnevale kiisimusele “Millises loos voi
lugudes ma leian ennast osalemas?”.”

Kui inimesed osalevad erinevates lugudes ja praktikates ja kui puudub lootus
leida iihist alust, mis neid lugusid koondab ja tdlgendab, on loogiliseks jarel-
duseks jirgmine postmodernse tunnusjoon: erinevuste aktsepteerimine.’
Erinevad postmodernsed autorid (Lyotard jt) vdidavad, et metanarratiividest
loobumine tihendab kohtumist Teistsugusega.”> Wright nimetab seda iiheks
postmodernismi pohijooneks, deldes, et “postmodernsus on peamiselt diskursus
erinevuse kohta.”® Emmanuel Levinas nditab, kuidas modernne piiiic leida
kindlat teadmist, on loogiliselt seotud totalitaarse reziimi tekkimisega. Seda
reziimi on voimalik saavutada l4bi autoritaarsuse, mis domineerib, manipuleerib
ja kontrollib Teistsugust.”’

Postmodernne loobub nivelleerimisest ja {ihtse kindluse saavutamisest ja
rohutab Teistsuguse respekteerimist ja represseeritute poole poordumist.”
Dolejsova rohutab vahet kahe motteviisi vahel jargmiselt: “Valgustusaegsele
subjektile ja tema autonoomiale kontsentreerumise asemel, ...vdidetakse, et siin
[postmodernses] on teistsugune subjekti jaoks maiidrav ja omistab talle tema
kadunud identiteedi.”*’

Postmodernse mdtteviisi eripdra iseloomustab veel iiks termin — de-
konstruktsioon. Derrida, kes selle kasutusele vottis, piiiidis selle abil vabastada
inimesi logotsentrismist — léhte-eeldusest, mille kohaselt ratsionaalsus on
korrapirane, struktureeritud ja avatud ratsionaalsele uurimisele®® — niidates
selge joone tOmbamise vOimatust reaalsuse ja meie keeleliste represen-
tatsioonide vahele.®" Wright kirjeldab Derrida dekonstruktsiooniprogrammi kui
“kahepoolset hermeneutikat: iihelt poolt ldbiv skeptitsism, mis on suunatud
kasutusel oleva reaalsuse nidgemise viisi tOepdrasusele; teiselt poolt iileskutse
olla pidevalt avatud muutumisele, erinevusele ja Teistsuguse hailele”.** Ta
lisab, et Derrida jaoks on oluline, et dekonstrueerivad hééled ise oleksid ikka ja
jélle dekonstrueeritud, sest inimeste teadmine on alati pdgus, ajutine ja
mitteusaldusvisrne.”

33 Maclntyre: 1981, 216

> Sellest postmodernse aspektist on pikemalt juttu artiklis “Kohtumine teistsugusega
kui dppimiskogemus”. Vaata ka Riippell, 20.

> Ingliskeelset viljendit “The Other” kasutavad erinevad postmodernistlikud autorid,
eriti aga poststrukturalistid ja konkreetsemalt Derrida.

% Wright, A: 2004, X

57 Levinas: 1969, 1998, refereeritud Wright, A, 49
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Postmodernset — raskelt maééaratletavat, kohati vastuolulisi mdistmisviise
sisaldavat kultuurimiljood vaadeldakse tavaliselt suhtes modernse kultuuri-
miljodga. Seda suhet voib koondada jargmiste méarksonade alla: teistsugune viis
moelda ja olla, mis on mdjutatud aja ja ruumi suhte muutusest; modernsete
metanarratiivide asendumine postmodernsete kohalike narratiividega; teist-
sugune suhtumine subjekti kui teadjasse; eetiline relativism ja erinevuste
aktsepteerimine.

1.1.2. Postkristlik

Kui modernne motteviis asendas usu Jumala koikvdimsusse usuga inim-
mdistuse koikvdimsusse, siis postmodernne seadis ka selle kahtluse alla.**
Valgustusaegne inimesekesksus ja ratsionaalne reaalsuse &raseletamise piiiie
jatsid aga tugeva jélje nii lddnelikku motteviisi {ildiselt kui ka teoloogilisse
motlemisse. Teoloogia piiiie valgustusaja motteskeemidega kohaneda norgendas
omakorda kirikut seestpoolt, sest sellega kaasanes seletamatu néiiliselt seleta-
tavaks tegemine ehk miistilise ja haaramatu transtsendentsuse inimmoistuse
raamidesse surumine.

Termini “postkristlik” kasutamine konteksti iseloomustava joonena on
tinglik ega tdhenda kristluse absoluutset kadumist iihiskonnas. Pigem margib
postkristlik siin kristluse ja kultuuri vahel suurenevat 15het® ja paljudel juhtudel
ka kristliku kiriku ja véimustruktuuride lahutatust, ndhtust, mille kohta inglise
keeles kasutatakse véljendit “Post-Christendom” ja mida voiks eesti keelde
tolkida “ristiusu jirgse ajastuna”.’® Ometi pole ristiusu jirgne ajastu pariselt
sama, mis postkristlik ega ka sama mis postmodernne, isegi mitte sama mis
sekulaarne.®” Ka pole see kdikide kristlaste kogemus. Murray defineerib ristiusu
jérgset ajastut kui “kultuuri, mis tuleb esile, kui kristlik usk kaotab koherentsuse
ithiskonnas, mida on maééravalt kujundanud kristlik lugu, ja kus nende
institutsioonide mdju viheneb, mis on véljendanud kristlikke veendumisi.”® Nii
on iihiskonna postkristlik kultuurimiljod oluliselt laiema tdhendusega kui
ristiusu jargne ajastu, kuigi neil on ka {ihisosa.

Postkristlik ajastu avaldab moju nii laiemale {ihiskonnale kui Tiksik-
inimestele. Postkristliku motteviisi levimist iseloomustab Fukuyama kirjeldades
usaldamatust suurte organisatsioonide vastu. Ta kirjutab: “Enamiku suurte
organisatsioonide autoriteet on ndrgenenud ja arvukate vdiksemate tihenduste
tahtsus inimeste elus on kasvanud... Selle asemel, et votta omaks varasemal ajal
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ithiskondlikkus kultuuri vorminud riigikiriku véértused, valitakse oma viértused
ise ja lihinetakse viiksemate kogukondadega, kuhu kuuluvad sarnaselt meeles-
tatud inimesed.”® Ulrich Beck lisab, et traditsioon, paritolu ja kuulumine, mis
olid nii olulised traditsioonilistes iihiskondades, on kaotanud defineeriva jou
kaasaja diferentseerunud iihiskondades.”

Osmer ja Schweitzer arendavad kaasaegse iihiskonna diferentseerituse ideed
edasi, niidates, kuidas elukontekstide eristumises muutub ka religioon iiheks
alasiisteemiks teiste seas ja inimese usukiisimused muutuvad privaatseks alaks.
Inimese identiteet ja moraalsus on distantseeruvad igasugusest usulisest alu-
sest.”' Roebben illustreerib seda, Geldes, et tiihja kiriku kujund, mis suutis veel
kristlasi mobiliseerida 1970. ja 1980. aastatel, on tdnapéeval, tdnu individuali-
seerumisele ja pluraliseerumisele asendunud inimeste usuliselt tithja siidame
kujundiga.”” Raigo Liiman” peab kirikust vodrandumise soodustajateks iihis-
konna industrialiseerumist, linnastumist, rahvastikumuutusi ja tihiskonna eitavat
suhtumist religiooni.

Samal ajal on voorandub 21. sajandi eurooplane eelkdige traditsioonilisest
kristlusest ja kiriku moju mérgatav vihenemine ei tdhenda veel tldist sekulari-
seerumist ega ateistlikke hoiakuid. 1990. aastatel avastasid sotsiaalteadlased
saksa noorukite hulgas méargatava huvi tdusu usuliste kiisimuste vastu, kuid
Osmeri ja Schweitzeri hinnangul polnud see automaatselt kirikule suunatud ja
kirikul ei olnud ka mingit edu sellele usulisele tundlikkusele vastamisel.”
Roebben” viitab saksa sotsioloogi H. Barzi uurimusele, kes jaotab noorukite
suhtumise religiooni kolmeks: vidike grupp kirikuga seotud noori, suur grupp
kirikust eemaldunud voi eemalolevaid noori, ja osana viimasest grupist need,
keda Barz kutsub “hereetikuteks”. Seda viimast gruppi iseloomustab uurija kui
usule uue tdhenduse otsijaid keset postmodernse elu ambivalentsust. Murray
kinnitab kdrgenenud huvi vaimsete teemade vastu, kuid lisab, et postkristlikus
keskkonnas laiemalt ei ole see huvi tavaliselt kristlusega seotud. Kristlust
seostatakse pigem jiiga dogmatismiga ja spirituaalsuse piiramisega.”®

Seda arvestades konelevad mdned autorid postsekulaarsest ajastust,’” iihis-
konnast, mida ei iseloomusta enam viljardnne kirikust, kasvoi juba selle parast,
et kirikusse pole kuigi palju rahvast jidnud. Pigem saab Euroopa kontekstis
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""Urmas Petti, 294-304, eristab sekulariseerumise, postsekulariseerumise ja
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rddkida paljude religioonide mojust tthe — kristluse — asemel. Tegemist
on postsekulaarse, valdavalt postkristliku ja samas kaugeltki mitte religioonitu
ithiskonnamudeliga. Postkristlik keskkond toob endaga kaasa veel iihe
néhtuse — postkonfessionaalsuse, mida vdib tolgendada nii uue vabaduse kui
ka tikskdiksusena mingi konfessiooni viirtuste suhtes.”® Inglise keeles kutsu-
takse seda fenomeni “believing without belonging”. Seesugust “uskumist ilma
kuulumiseta” voib kutsuda ka mitte-institutsiooniliseks religioossuseks ja selle
ilmnemist on eriti tdheldatud alla 40-aastaste polvkonnas. Selle ndhtuse pohju-
sed vajavad pohjalikumat uurimist, aga v3ib arvata, et religiooni privatiseeru-
mine, kristliku kiriku m&jujou mérgatav vihenemine iihiskonnas ja traditsioo-
niliste kirikute raskused vastata noorema pdlvkonna eksistentsiaalse iseloomuga
kiisimustele adekvaatselt ja tdhendusrikkalt on nende pohjuste hulgas.

Kirjeldatud néhtuse tagajargedeks on usualase “kirjaoskuse” puudumine voi
minimaalne ilmnemine ja ihiselt jagatava “kristliku narratiivi” fragmentee-
rumine individuaalseteks arusaamadeks. Kuigi Murray arvates ei saa iilalkirjel-
datud arenguid iildistada laiemalt kui Laéne-Euroopale,” on kiesoleva t66
autori hinnangul tegemist siiski oluliselt laiema geograafilise haardega protses-
siga, kus ka erinevates Pohja-, Kesk- ja Ida-Euroopa maades on selgeid sekula-
risatsiooni ja kirikust kaugenemise mérke. Eesti uurimisandmetest tuleb juttu
allpool.

Postkristlikku fenomeni euroopalikus kultuuris hinnates on vdimalik jouda
erinevatele seisukohtadele. Esimene vdimalus on nostalgia, mis tdhendab risti-
usu ajastu idealiseerimist ja piitidu seda taastada, kus voimalik.** Seda vdib
mérgata monedes kirikutepoolsetes avaldustes, mis viitavad liikkmeskonna
formaalsetele arvudele ja nouavad sellest ldhtuvalt erisoodustusi ja muutusi
seadusandluses, nditeks konfessionaalset usudpetust koolis voi teatud eritingi-
musi vorreldes teiste organisatsioonide ja religioonidega. Mdodukam versioon
sellest lahenemisest rohutab kristliku usu olulisust tihiskonnas ja sellele toetudes
apelleerib suuremale hiiledigusele.

Teist voimalust esindavad tavaliselt viaiksemad koguduslikud litkumised ja
kirikud, kes néevad postkristlikus ajastus uut vdoimalust. Nigel Wright iseloo-
mustab nostalgilist l&henemist kui “siigislegendidele toetumist” ja hoiatab,
traditsiooni véairtust kiill eitamata, et minevikku takerdumine voib takistada
litkumist tuleviku suunas.’' Teisal on ta veelgi kriitilisem, oeldes, et kirik on ise
tihti olnud osa selle maailma probleemidest.*” Nostalgilisele suunale vastan-
dudes kiisib ka Murray provokatiivselt, kas ristiusu ajastu hddbumine pole
hoopis Jumala tegu, milles ta kasutab sotsiaalseid ja filosoofilisi arenguid, et
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ndrgendada voi koguni lagundada formaalsele vdimale toetuvat ristiusu ajastu
siisteemi.”

Postkristlikule fenomenile tihiskonnas ja ristiusu jargsele ajastule kui iihele
selle ilmingutest hinnangut andes tasub kaaluda veel iiht postmodernistliku
motteviisi eripdra: marginaalse ja alternatiivse rohutamist keskse ja dominantse
asemel. Kui kirik jaatab liikumist keskselt rollilt iihiskonnas marginaalse suu-
nas, nihtust, mis ristiusu jirgsel ajastul paratamatult aset leiab,* vdib ta
muutuda uuel viisil tdhendusrikkaks ja mdjusaks.

Kokkuvétteks tdhendab postkristlik fenomen kultuuris kristlike institutsioo-
nide mdju véhenemist iihiskonnas ja tavaliselt ka iiksikinimeste elus. Selle
néhtuse taustateguriks on iildine usaldamatuse kasv suurte institutsioonide
vastu, inimese elusfdéride diferentseerumine ja sellest tulenevalt arusaam
religiooni toimimisest {iksnes inimese privaatsfadris. Selle protsessiga seondub
muuhulgas ka usuline huvi ilma huvita kiriku vastu, uskumine ilma kuulu-
miseta, postkonfessionaalsus ja iildine usualane ‘“kirjaoskamatus”. Erinevad
autorid ja kirikud, sdltuvalt nende positsioonist iihiskonnas ja teoloogilisest suu-
nitlusest, voivad anda iisna vastandlikke hinnanguid ristiusu jargsele ajastule.

1.1.3. Postkommunistlik>

Postkommunistlik situatsioon on reaalsus méarkimisvairselt suurele osale
Euroopast. Kommunistlikule perioodile ja sellele jargnenud ajale hinnangu
andmist raskendab liiga lihedane ajaline suhe selle perioodiga. Lisaks ollakse
veel mitmetel aladel {ileminekufaasis ja seepdrast on raske konelda post-
kommunistlikust fenomenist kui millestki 16puleviidust.

Uleminekut kommunistlikust postkommunistlikuks maaks ei tohiks Marju
Lauristini hinnangul vaadelda kui Lddne poolt inspireeritud muutuste summat,
vaid kui erinevate sotsiaalsete ja poliitiliste tegurite vastastikust moju poliiti-
lisel, kultuurilisel ja majanduslikul viljal. Ta kirjutab: “Uhiskondlikud,
sotsiaalsed ja individuaalsed muutuse tasemed igal postkommunistlikul maal on
integreeritud siistemaatilisse iihiste kultuuriliste karakteristikute tervikusse,
olles osaliselt juurdunud rahvuskultuuri, kuid samal ajal tugevalt mojutatud nii
iild-Euroopalikust kultuurilisest keskkonnast kui globaalsetest protsessidest.”™
Kuna globaalsed, rahvuslikud ja ldhiajaloo sotsialistlikud mojud ithiskondlikes

%3 Murray, 184

¥ Murray, 20

% Erinevad autorid kasutavad sama fenomeni kirjeldades veidi erinevat terminoloogiat:
“postmarksistlik”, “postkommunistlik” voi “postsotsialistlik”. Kéaesoleva t66 autor
eelistab terminit postkommunistlik, sest see annab selgema hinnangu kommunistliku
reziimi ideoloogilisele iseloomule ja eristab kommunistliku reziimi jargseid maid
nendest, kus on jérgitud sotsialistlikku ideaali.
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protsessides 16imuvad, on kohati nende eristamine raske. Samal ajal on post-
kommunistlikes maades tunnusjooni, mis tulenevad kommunistlikul perioodil
labielatust.

Jargnevalt peatun monedel tunnustel, mis iseloomustavad postkommunist-
likku konteksti. Kommunistlik periood oli oma loomult sekulaarne, mida Opo-
censky iseloomustab kui otsese seose kadumist kiriku ja riigi vahel ning olu-
korda, kus usuline maailmapilt ei ole enam siduv ja integreeriv joud ithiskonnas.
Seda forsseeriti teadlikult marksistliku ideoloogia abil,*’ mille tdttu ka kirikute
funktsioonid tihiskonnas jirsult vidhenesid, jttes peamiselt alles ainult voima-
luse kiriku seinte vahel toimuvateks jumalateenistusteks ja sedagi mitte alati ja
igal pool. Lisaks keelamistele tegi riik aktiivset ateistlikku propagandat. Kiriku
Opetamispraktikate asemel pakkus ateistlik siisteem alternatiive: nditeks leeri-
koolide asemel korraldati noorte suvepdevi, kiriku lastetéod ja skautlust pidi
asendama pioneeriorganisatsioon v3i komsomol.

Kommunistliku reziimi aegne teadlik {ihiskonna sekulariseerimine mojutab
oluliselt postkommunistlikku iihiskonda, mille kodanikke iildjuhul iseloomustab
teadmatus kristluse sisust ja eelarvamuslikkus usukiisimustes. Samal ajal ise-
loomustab sarnaselt teiste sekulariseeruvate kontekstidega ka postkommunist-
likku suhteliselt suur huvi vaimsete kiisimuste vastu, seda ndhtust voib ka
postsekularismiks nimetada. Kuna inimestel peaaegu tdiesti puuduvad tead-
mised kristlusest ja teistest suurtest religioonidest, on nad &armiselt avatud ja
kaitsetud koikvdimalike religioossete ja pseudoreligioossete Opetuste suhtes.
Tulemuseks on eklektiline “isekonstrueeritud” spirituaalsus, mille aluseks on
inimeste isiklikud meeldivused ja eelistused ning mida Andrew Wright nimetab
“self-spirituality”, st eneseloodud spiritualiteediks.® Ei usuline kirjaoskamatus
ega isekonstrueeritud spirituaalsus pole liksnes postkommunistlikud nédhtused,
kuid kommunismiaja usulise vaakumi jérel tGusevad need teravamalt esile.

Enamikes postkommunistlikes maades vdis siiski tdheldada ka mérkimis-
vadrset huvi tdusu traditsiooniliste kirikute vastu {ileminekuperioodi esimeses
faasis, 1990-ndate esimeses pooles.” Lisaks “vanade kirikutele” populaarsuse
kasvule tdi 1990-ndate aastate algus kaasa ka mitmete uute konfessioonide
importimise vOi kasvu, olgu siis nendeks uuemad kristlikud konfessioonid voi
kristluse piiridest vilja jddvad litkumised nagu muunid, jehoovatunnistajad,
mormoonid jt.* Samuti on uuesti vdi esmakordselt hakanud toole erinevad
parakiriklikud organisatsioonid, nii kodumaised kui “imporditud”.”’ Vaatamata
sellele, et huvi traditsiooniliste kirikute vastu hiljem jarkjdrgult vdhenes,”” on
Murray hinnangul mitmetes Ida-Euroopa postkommunistlikes maades niha uue
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ristiusu ajastu esilekerkimist.”’ Siin on raske iildistavaid jareldusi teha, sest
Kesk- ja Ida-Euroopa rahvaste religioossuses esineb suhteliselt suuri erinevusi,
mida on pohjustanud erinevate ajalugude ja religioossete traditsioonide korval
ka varieerunud kommunismi mdjud.”*

Postkommunistlik seaduste vaakum julgustas kiill mitmeid kirikuid tagasi
ndutama oma sotsialismiaja-eelseid privileege, kuid juba on Horvati sonul
mirgata tendentsi, eriti arenenud lileminekumaades, et “riik ja kirik allkirjas-
tavad oma “postkommunistliku” abielu lahutuspabereid, samal ajal lubades
jaada ametlikeks partneriteks lahendamaks iihiskonna heaolu puudutavaid kiisi-
musi.”” Sarnased, kiriku ja riigi ametlikku seotust sisulise jagatud vastutusega
vélja vahetavad protsessid toimuvad ka ldénelikes maades, néiteks Rootsis.

Usulise narratiivi mdju mérgatava vihenemisega kaasneb moraalne plura-
lism, mis Opocensky hinnangul véljendub selles, et kaob teadlik suhtumine
heasse ja kurja ning moraalne autoriteet kandub iile inimesse endasse.”® Moraali
relativiseerumine ja pluraliseerumine pole omased mitte ainult postkommunist-
likele maadele, vaid selle ilmingu juured on kaugemal ja siigavamal, modern-
setes romantismi ja liberalismi metanarratiivides, mis jitavad otsustused
moraalsetes nagu ka paljudes muudes kiisimustes inimese tunnetest ja isiklikust
eelistusest soltuvaks. Postmodernne motteviis, kus ollakse kriitilised erinevat
liiki vdimuilmingute suhtes, rShutab seda veelgi enam. Pole siis ime, et kommu-
nistliku reziimi mustvalge maailmapildi moju alt vabanenud inimesed, satuvad
suhteliselt jarsku saabunud “kdikide vérvide tohuvabohus” eetilisse segadusse.

William Perry”” on kirjeldanud iilikoolidpilaste eetilise mdtlemise kujune-
mist, mis kirjeldab tillatavalt hésti ka postkommunistlike riikide olukorda. Perry
iseloomustab eetilise motlemise kujunemist ldbi kolme peamise etapi: dualism,
relativism ja pithendumine relativismis. Dualistliku mdtlemise mustvalget
maailmapilti héirib tavaliselt autoriteetsete seisukohtade erinevus ja vastu-
olulisus, mis voOib viia relativismi. Relativismist edasi liikkuda on suhteliselt
keeruline, kuna pidepunkte pole kerge leida. Perry usub, et suhteliseks muutu-
nud vaartushinnangute etapil vajavad osad inimesed abi, et pithenduda teatud
véartustele. Relativistlikku maailmapilti vdib mérgata nii postkommunistlike
maade inimeste elustiilis kui keelekasutuses. Samas pole iildse haruldane, et osa
inimeson erinevatel pdhjustel otsustanud jddda kommunistlikule ideoloogiale
omase mustvalge maailmaseletamise juurde. Kolmas grupp inimesi on ldbimas
relativismi astet, milles ometi piihendutakse teatud vairtushinnangutele, kuid
see pole iihtne, vaid pluralistlik, moraalile erinevaid ldhenemisi aktsepteeriv

grupp.
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Marksistlik-leninliku ideoloogia tiheks tunnusjooneks oli kollektiivi tilemus-
likkus Tiksikisiku suhtes. Kollektiivi toimimise tagamiseks piiliti sdilitada
“lihtlaselt madal tase” koigi selle liikmete jaoks, nii majanduslikult kui vaim-
selt. Erandiks oli parteinomenklatuur ja tipptasemel teadlased. Uurimist véirib,
kui palju inimesi selle motteviisi omaks vottis ja kas siin on erinevate post-
kommunistlike riikide vahel erinevusi. Vastandumine kommunistliku korra ajal
aset leidnud kollektiivi iilerShutamisele indiviidi arvel vdib olla ka individua-
listliku elustiili iheks pdhjuseks postkommunistlikus kontekstis.

Uurijad peavad orienteerumist kas kollektiivsetele voi individuaalsetele
véartustele iiheks eristavaks tunnusjooneks traditsiooniliste ja kaasaegsete
ithiskondade vahel, kuigi tdodevad, et osalt on tegemist omavahel pdimuvate ja
kattuvate vairtusorientatsioonidega. Pealegi on vdimalik eristada erinevat liiki
kollektivismi ja erinevat liiki individualismi.”® Vertikaalne kollektivism on
omane autoritaarsetele ja totalitaarsetele iihiskondadele, nagu olid ka erinevad
kommunistlikud riigid, samuti teatud rahvuslikele ja religioossetele liitkumistele.
Vertikaalne kollektivism eeldab inimeselt ohvrivalmidust ja teenimist iihise idee
heaks. See eristub selgelt horisontaalsest kollektivismist, mis pShineb vastasti-
kustel positiivsetel suhetel ja grupi liikkmete vahelisel vordsusel.” Lauristin ja
Vihalemm viitavad uuringule, mille jargi 1990-ndate alguses iseloomustab Ees-
tit kdrge kollektivismile suunatus, kusjuures tegemist on eelkdige vertikaalse
kollektivismi vormiga.'” Samas mirgivad nad, et individualistliku mdtteviisi
arenemist eestlaste seas on toetanud 1991. a alanud poliitilised ja majanduslikud
muutused, mis rohutavad voistluslikkust ja vajadust langetada ratsionaalseid
otsuseid, mis omakorda korreleeruvad erinevate ajalooliste mdjutustega,
muuhulgas protestantliku dpetusega indiviidi vastutusest.'”!

Kuna postkommunistlike riikide inimesed on pikka aega elanud vertikaalse
kollektivismi tingimustes, pole neis riikides kuigi kerge saavutada konstruk-
tiivset demokraatlikku kultuuri, ei riiklikul tasemel, ega ka tookohtadel, kogu-
dustes vdi muudes osaduskondades. Juhtidesse ja autoriteetidesse suhtutakse
iildjuhul eelarvamusega, kui mitte 6elda vaenuga, sest ndukogudeaegne usalda-
matus voimu suhtes, mida voimendab postmodernne motteviis, kujundab jatku-
valt inimeste motteviisi ja mitmetel juhtudel on uued, demokraatlikul teel
valitud juhid andnud usaldamatuseks ka ise pohjust. Tegelikult on individualism
juba valgustusaega jadvate juurtega, ega ole mdistagi ainult postkommunistlik
ndhtus. Singelis ja tema kaasautorid eristavad ka vertikaalset ja horisontaalset
individualismi. Esimest iseloomustab piilie sdilitada ebavordsust ja barjdire
inimeste vahel, teine individualismi vorm aga on paindlikum ja avatum suhetes
vodrastega ja teistsugustega.'”> Arengupsithholoogiliste mudelite jérgi kujuneb

o8 Lauristin, Vihalemm, 245

9 Lauristin, Vihalemm, 246

1% auristin, Vihalemm, 246, toetuvad selles analiiiisis Singelisele.
" auristin, Vihalemm, 247

12 1 auristin, Vihalemm, 246
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heatahtlik suhtumine teistsugustesse teistesse vilja peale oma individuaalse
identiteedi kujunemist, mille toimumine vertikaalses kollektiivis ei olnud
vadrtustatud ega toetatud.'” Nii on postkommunistliku keskkonna iiheks vilja-
kutseks saavutada horisontaalne individualism, mis on aluseks ka horison-
taalsele kollektivismile kui iihiskonna jaoks viga olulisele fenomenile.

Kommunistliku riigikorra majandusliku  vordsuse ideaal, mis {ihtlasi
tdhendas materiaalsete vdimaluste piiratust, andis 1990-ndatel aastatel teed
postkommunistlikule tarbimiskesksele elustiilile. Kuid ka tarbimiskultuur pole
iiksnes postkommunistlik ndhtus. Walter Brueggeman nimetab seda “tehno-
loogilist v&i vditlevat tarbijalikkust” ldaneliku kultuuri metanarratiiviks.'**
Maailmamédistmine selle metanarratiivi alusel on postkommunistlikus konteks-
tis tdhendanud aga suhteliselt kiiret sotsiaalsete suhete timberkujunemist ja
majandusliku ebavdrdsuse tekkimist'®, kusjuures enamikus riikides pole selle
“kiire kapitalismi” tingimustes suudetud luua piisavalt toetussiisteeme neile, kes
on jddnud sellel sotsiaal-majanduslikul skaalal allapoole. Opocensky ndeb
globaalses turumajanduses ja levivas tarbimiskultuuris uut liiki totalitarismi
tekkimise ohtu.'” Opocensky arutluskiik, isegi kui sellesse kriitiliselt suhtuda,
kinnitab veelkord tarbijalikkuse metanarratiivset iseloomu.

Kaks eristuvat gruppi, kes ndukogude ideoloogias kahtlesid, olid intellek-
tuaalid ja kristlased. Olav Mertelsmann véljendab ainult poolt tdde, kirjutades et
“... kuni 80-ndate aastateni olid intellektuaalidest dissidendid siiski ainsad, kes
reziimi tdesti kiisitavaks pidasid.”'”’ Ka kristlased kahtlesid kommunistlikus
siisteemis. Opocensky kirjeldab kohalikke kogudusi kui vaba kone tsoone,
kohti, kus vois jutlustada Jumala poolt toodavast vabadusest, Oiglusest ja
rahust.'” Isegi kui seda ei saanud alati kirikutes kdva hiilega viljendada, oli
teadlikkus “tegelikust maailmast,” vastandina teeseldud ja valel piisivale maa-
ilmale, olemas. Postkommunistlikus kontekstis tdstatub kiisimus, kuidas
kujuneb kristlaste arusaam koguduse visioonist olukorras, kus on vaja
kommunistlikust perioodist pédrit vastandumise asemel Oppida tegema
ithiskonnaga sisulist koostood. Sellest otsingust on siindinud juba mitmeid
positiivseid algatusi. Kuna individualistlik elustiill mojutab ka suhtumist
religiooni, kus sarnaselt teistele Euroopa kristlikele maadele on usukiisimused
muutunud privaatseks valikuks,'” ja kommunismiaegne iihiskonna teadlik
sekulariseerimine on 10het tavakodaniku ja kiriku vahel veelgi suurendanud,
peavad kirikud jitkuvalt Oppima konelema muutuva sotsiaal-kultuurilise
keskkonna keelt, samal ajal sdilitades oma traditsiooni parimat osa. Teiseks

19 Selle teema pikem arutelu on artiklis “Kohtumine “teisega” kui dppimiskogemus”.
1% Brueggeman, 741

105 Remmel, avaldamata késikiri, 2

1% Opocensky, 11

197 Mertelsmann, 18

1% Opocensky, 12

19 Bogomilova, 1
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véljakutseks on kirikutes horisontaalse kollektiivi kujundamine, milles erinevad
iiksikindiviidid ennast véirtustatuna tunnevad.

Mitmed iilalkirjeldatud néhtused on osa globaalsetest protsessidest, kuid eri-
nevates postkommunistlikes maades on globaalsete, rahvuslike ja post-
kommunistlike mdjutuste kombinatsioonid erinevad. Samuti pole enamikul
juhtudel tegemist veel stabiilsete iihiskondadega, sest mitmetel aladel lileminek
kommunismiaja mudelitest demokraatliku tihiskonna mudelile ikka veel kestab.
Uldistades vdib siiski delda, et postkommunistlikku konteksti iseloomustab
ithiskonna sekulaarne iseloom, kuid iiksikinimeste huvi erinevat liiki spirituali-
teetsuse vastu, mida voib pidada postsekulaarse tunnuseks. Kommunistliku
reziimi poolt ellu viidud ateistliku propaganda tulemusel on levinud usualane
kirjaoskamatus, millega kaasneb moraali mitmetimdistetavus. Uhiskonnakorra
muutusega on kasvama hakanud individualistlikud ja tarbijalikud hoiakud,
oluliselt on lisandunud majanduslik-sotsiaalne kihistumine. Indiviidi pikaajalise
mittevadrtustamise tottu, millega kaasnes isikliku vastutuse miinimumi viimine,
ja vertikaalse kollektivismi tottu postkommunistlikes riikides tihti raskusi
koostdokultuuri ja demokraatia rakendamisega. Kiriku olukorda raskendab nii
postmodernne kui postkommunistlik tendents kahelda vdimus ja autoriteetides.
Muutunud tingimustes on kiriku ees vajadus leida uus suhe laiema ithiskonnaga.

Postmodernne, postkristlik ja postkommunistlik on Eesti tthiskonnas tihedalt
seotud. Mitmed néhtused, nagu thiskonna sekulariseerimine ja kiriku osa-
tahtsuse vihenemine, moraali pluralistlikuks muutumine ja kahtlemine vdimus,
on palju laiemad kui ainult Eesti postkommunistlikku konteksti kirjeldavad
néhtused. Nende protsesside moistmine on oluliseks eelduseks, et tajuda,
millised muutused toimuvad nii hariduses kui kiriklikus praktikas.

1.2. Teoloogia ja kogudusliku praktika areng
paradigmaatiliste mojutuste tulemusena

Koguduslikus kontekstis toimuv eluaegne dppimine on mitmel viisil mdjutatud
koguduse praktikat allhoovustena kujundavatest teoloogilistest arusaamadest.
Mitte alati pole need hoiakud ja arusaamad seisukohtade, artiklite ja raamatu-
tena vormistatud. Eluaegset Oppimist ja arengusuundasid iseloomustavad
rohkem nn kirjutamata arusaamad, millele viiteid voib kuulda jutlustest,
inimestevahelistest vestlustest, lugeda kirikute infolehtedest ja saada kiriku
tavaliikmete seas tehtud arvamusuuringutest. Kuid kaudsemalt mojutavad ka
seda “esmast teoloogiat” laiemad paradigmaatilised muutused — nii {ildises
motteviisis kui ka sellest mojutatud akadeemilises, voi nagu vahel kutsutud —
sekundaarses teoloogias.''” Teoloogia on mdjutatud kultuurikontekstist, milles

"% Terminoloogia on adapteeritud ettekandest Parush R Parushev, "Theology for the
Church: A Convictional Perspective on Community’s Theological Discourse". Parushev
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usk on viljendatud,'" olgu siis seda jaatades, eitades vdi ignoreerida piiiides.
Niisamuti mdjutavad ka postajastu paradigmaatilised muutused usu sisu ja
praktikaid. Kuna ei postmodernismi, postkristluse ega postkommunistliku
kultuurimiljoé puhul pole tegemist “valmis” kultuuriga, vaid jitkuva para-
digmaatilise muutumisega,'’> on ka nendest arengutest mdjutatud teoloogia
pidevas muutumises ja kujunemises. Kéesolevas alateemas ei piiiita liiga tdpselt
kirjeldada, millised mdjutused milliseid tulemusi teoloogias on andnud, sest
seda pole voimalik teha nende mdjutuste ldbipdimituse ja lokaalsete erinevuste
tottu. Kiill aga piiiitakse ndidata moningaid viise, kuidas nii koguduste praktikas
kui sellega kaasnevas teoloogias piiiitakse liletada modernse motteviisi seatud
piire ja vastata postmodernse kultuurimiljoé mdjutustele. Keskseks kiisimuseks
on, kuidas saavad koguduste praktika ja seda reflekteeriv teoloogia olla rele-
vantsed, kuid mitte konformsed suheldes neid iimbritseva maailmaga.
Modernses teoloogias mdjutasid metanarratiivid tugevalt inimeste maailma-
moistmist, nii argiteadvuse kui teadusliku mdtlemise tasemel. Wright’i poolt
kirjeldatud kolm modernistlikku metanarratiivi kajastuvad ka teoloogias.'”
Naturalismi metanarratiivi pdhjal arenes vilja deism, uskumus, et religioon on
universaalse fenomenina ilma jumaliku ilmutuse abita kéttesaadav koigile,
loomuliku mdistuse kaasabil. Romantismi metanarratiiv tdstis esile usulise
kogemuse olulisuse, mis oli reaktsiooniks filosoofilisele deismile ja nii
protestantlikule kui katoliiklikule skolastikale. Romantismi metanarratiiv
teoloogias, mojutades peamiselt protestantlikke kirikuid, rdhutas evangeeliumi
kogemuse primaarsust, mille véljundiks oli usuline uussiind ja pédrdumine,
palve, sisemine vagadus ja andumus. Selle narratiivi tugevuseks on kogu
inimese elukogemust lébiv spiritualiteet ja sellest tulenev muutunud elu. Samal
ajal on pietistliku teoloogilise suuna ohuks, eriti kui see kombineerub darmus-
likult individualistliku usukésitlusega, orienteeritus isiklikule voi kitsalt maa-
ratletud usulise kogukonna ‘“heaolule”, milles pole palju ruumi tmbritseva
maailma probleemide suhtes. Wrighti hinnangul “kodustab” inimene Jumala
molema kirjeldatud teoloogilise ldhenemise puhul: deismis oma mdistuse
alluvusse ja usulist kogemust rohutavas arusaamas soltuvusse oma subjektiiv-
sest kogemusest ja selle tdlgendusest. Kolmas modernismi metanarratiiv —
liberalism avaldas teoloogiale veelgi rohkem mdju. Liberalismi tolerantsuse ja
vabaduse kaksikprintsiibi tulemuseks oli universaalne teoloogia, kus selgusest
ja tdest olulisemaks muutub avatuse ja tolerantsuse hoiak. D’Costa''* kirjeldab
seda kui “liberaalse mittetolarentsuse reziimi”, kus muututakse sallimatuks ja
vélistatakse vihemaid kui universaalseid arusaamu, teiste hulgas ka kristlust.

toetub McClendonile, kes radgib akadeemilsest teoloogiast kui sekundaarsest praktikast,
46-47.

" Saymour, 272-287

"2 Grenz, Franke, 21

'3 Wright, A: 2004, 69-81

" D Costa, 2000
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Modernsele maailmandgemisele toetuvad teoloogilised suunad kalduvad
rohutama iiksikuid votme-elemente: inimmodistust, 14bivat ja elumuutvat usulist
kogemust ja sallivust, mis on kdik olulised elemendid kristlikus dpetuses, aga
fragmenteerituna ja tervikust eristatuna moonutavad pilti koguduse missioonist
ja kristlase elu eesmargist selles maailmas.

Postmodernne teoloogia piiiiab iiletada modernset teoloogiat, otsides uusi
lahendusi. Sekundaarne teoloogia liigub viga mitmetes suundades, piitides post-
modernsete mottemudelitega “ldbirddkimisi pidada.” Erinevate autorite klassifi-
katsioonid postmodernse teoloogia kohta varieeruvad silmatorkavalt, ilmestades
hésti eri suundade vahelist diversiteeti. Nii nditeks jagab Kevin Vanhoozer
postmodernsed teoloogiad nelja gruppi: konstruktiivsed teoloogiad (David R.
Griffin, D. Tracy); a-teoloogilised lahustumised, (Thomas Altizer, Mark C.
Taylor); postliberaalsed teoloogiad (peamise esindajana George Lindbeck);
osaduskondlikku praktikat rohutavad teoloogiad (Gustavo Gutierrez ja James
W. McClendon).'” Paul Lakeland iseloomustab postmodernseid teoloogiaid,
joonistades telje, mille otstes on vastandlikud dirmused. Uhel pool on kristluse-
spetsiifilisuse liberaalne lahustumine, mida saadab ldbiv akommodatsioon
sekulaarse tihiskonna ja selle elumdistmisega. Seda on tihti maskeeritud
pietistliku v0i emotsionaalse “vérvinguga”, kuid 16puks saavad selles valdavaks
sekulaarsed tolgendused ja keelekasutus. Siin v0ib tdmmata paralleeli Van-
hoozeri poolt eristatud teise riihmaga, “a-teoloogilised lahustumised”. Lakelandi
telje teises otsas on fideismid, nii piibellikud kui koguduslikud. Nende kahe
ddrmuse vahel on suur hulk variante, millest osa piiliab jdtkata modernse
teoloogia projekti postmodernses maailmas, teised on klassifitseeritavad
radikaalse postmodernismina, kolmandasse gruppi kuuluvad nii postliberaalse
kui “anti-modernse” teoloogia esindajad.""®

Keskseks kiisimuseks erinevatele teoloogilistele suundadele hinnangu
andmisel on, kuidas postmodernne teoloogia voiks viéltida riski olla defineeritud
samade kategooriate abil kui modernne teoloogia, erinedes iiksnes negatiivse
lihenemise poolest?''” Mida teha, et teoloogia ei vahetaks iiksnes iiht filosoo-
filist isandat teise vastu, vaid muutuks selle asemel vabastavaks jouks?''® Ja
samal ajal: kuidas garanteerida, et postmodernsele kultuurimiljédle omane
mdtteviis ja teoloogiline traditsioon ikka kohtuvad?'"”

Kéesoleva t06 pohifookuses pole postmodernsete teoloogiate analiiiis ja
kuna teoreetilised mdttekdigud mojutavad vaid kaudselt postkommunistlike
maade koguduslikku praktikat, kaalutakse allpool teoloogilisi suundumusi
pigem nende primaarses vormis — koguduse praktika ja Gpetuse kaudu.
Postsekulaarsusena kirjeldatav huvi erinevate vaimsete, kuid mitte tingimata

1s Vanhoozer, 20
!® Lakeland, 4143
"7 Vanhoozer, 22
8 Vanhoozer, 21
19 L akeland, XIV
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kristlike teemade vastu haakub a-teoloogia ehk liberaalse lahustumisega.
Andrew Wright kirjeldab seda a-teoloogiat kui postmodernse filosoofia vangi,
mille tuumaks on seisukoht, et “me oleme vabad kasutama elemente erinevatest
religioossetest traditsioonidest, kommetest ja keeltest, selleks et konstrueerida,
isikliku igatsuse ja eelistuse pohjal, omaenda personaalne spiritualiteet.”'** Seda
lahenemist iseloomustavad nii Nietzschest alguse saanud “Jumala surma”
motteviis, Don Cupitti esteetiline igatsuse-teoloogia kui Mark Taylori piitid
leida vabadust nomaadses, iileastuvas ja eksivas tdlgenduses, milles piiiitakse
vabaneda kdigist siduvatest ja kontrollivatest suhetest.'*'

Postkristlikus kontekstis kdige mojusamaks anti-realistliku a-teoloogia
nditeks on New Age. See on laialt levinud ka lddnelikes maades, kuid voi-
mendub postkommunistlikus kontekstis tdnu usulisele kirjaoskamatusele ja
pikaaegsele usulisele vaakumile. New Age’i a-teoloogiat kui “eneseloodud spiri-
tualiteeti”'* iseloomustab Paul Heelas'> kolme v&tmekontseptsiooni kaudu:

1. elu ei ole selline, nagu see peaks olema; modernne maailm on eraldanud
meid autentsest kogemusest ja teinud mitteloomulike, determineeritud ja
segadusseajavate rutiinide ohvriks;

2. sellest mitteautentsusest on vdimalik pdgeneda, kui podrduda édra
“normaalsest” maailmast ja avastada latentne jumalikkuse leek siigaval
iseendas;

3. thiskonna ja ka {imberstruktureerimata “iseenda” tiiranniast aitavad
emantsipeeruda erinevad spirituaalsed tehnikad, rituaalid ja psiihho-
tehnikad.

Wright'** seostab New Age’i mdtteviisi uus-paganlusega: eklektilise seguga
gnostilistest, panteistlikest, poliiteistlikest, miistilistest, okultsetest ja looduse-
kesksetest spirituaalsetest tehnikatest. Lisaks identifitseerib Wright a-teoloogias neli
probleemi: see on intellektuaalselt {ihekiilgne: ei diskuteeri teiste ldhenemistega ega
ole teadlikult enesekriitiline; see on teoloogiliselt naiivne, pddramata piisavalt
tahelepanu kristluse pohidpetustele; see on moraalselt mottetiihi, kiites takka
ladnelikku tarbimiskultuuri; ja viimaks — see on enesega vastuolus, sest usub
modernsesse progressi ideesse.'”> Kokkuvdttes ei suuda a-teoloogia iiletada
modernse teoloogia viga “kodustada” Jumalat, piirata arusaama Jumalast
olemasolevate filosoofiliste raamistikega. Teoloogiliselt hajustuvad ja lahustuvad
uskumused pole tavaliselt omased postkommunistliku konteksti koguduste
opetusele nende sissejuurdunud konservatiivsuse tottu, kuid teatud tingimustes voib
ptitidlus kohandada ja iimber formuleerida kristlikke usulauseid ja praktikaid, et
teha neid vastuvGetavaks laiemale publikule, viidata “lahustumise” mojudele.

120 Wright, A.: 2004: 89

12l Wright, A, ibid, 82-89

122 Wright, A, ibid, 90

12 Heelas, 1996, 18]j, tsiteeritud Wright, A, ibid, 90
124 Wright, A, 90

123 Wright, A, 92-95
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Pigem on aga kristluse pdhituumast kdrvalekalduvate uskumustega tegu kirikule
lahenevate ja sellega vaid norgalt seotud inimeste usuliste eelistuste puhul.

Postkommunistlikus kontekstis elavate koguduste tiilipilisem tunnus on
pigem nostalgia eelmodernse usulise ldhenemise jérgi. Lakelandi hinnangul ei
ole need kogudused seetottu head vestluspartnerid postajastus. See nostalgia
véljendub niiteks eraldumistendentsis, veendumuses, et teoloogid ei peagi oma
motteviisi inimliku ratsionaalsuse, kogemuse voi tundega seostama. Oluline on
uurida vaid kristliku osaduskonna enda keelt ja praktikaid.'*®

Van Prooijen, toetudes Jiirgen Moltmannile, peab modlemaid 1dhenemisi —
nii kohanemispiiiiet laiema iihiskonnaga kui suletud usuliste osaduskondade
formeerimist piiratuteks. Ta vdidab, et molema tagajérjeks on identiteedi kaotus,
sest esimesed “lahustavad” oma identiteedi, ptiiides olla relevantne, teised aga
unustavad, et iikski identiteet ei saa eksisteerida ega areneda vaakumis.'?’ Teisel
puhul tekib kiill tugev grupi-identiteet, aga selle iihekiilgse ldhenemise ohuks
on, et inimesed, kes enamiku osa oma elust veedavad kristlikust osaduskonnast
véljapool, pole voimelised neid kahte fragmenteerunud maailma — kogudus-
likku ja profaanset — iihtses tervikus koos hoidma, mille tulemuseks on, et nad
ei ela tiisvadrtuslikku elu. Seepérast kutsub ka Boeve iiles traditsionalismi ja
kaugeleulatuva adaptsiooni asemel uuele dialoogile traditsiooni ja konteksti
vahel, milles vdetakse tdsiselt nendevahelist erinevust.'*®

Ka Lakeland kritiseerib teoloogiaid, mis jadvad toppama poliitiliste aspek-
tide juures, nagu ka neid, mis jddvad iiksnes kogudusekeskseteks. Lakeland
pOhjendab oma kriitikat molemate ldhenemisviiside vOimetusega moista
kristlikku jlingriksolemist kui “haige planeedi teenimist”. Ta peab eskato-
loogiaid, mis eristavad vaimset materiaalsest, “lihtsalt naiivseteks”. 129
MacLaren lisab, et kristlusel, mille pohiliseks mureks on “individuaalseid hingi
taevasse aidata”, on kaks puudust, mis on viga modernse motteviisi maiguga:
isekus ja individualism."’ Kiesoleva to66 autor ei ndustu piriselt MacLareni
kriitikaga, sest individuaalsel elumuutusel, igavikulisel perspektiivil ja
koguduslikel teoloogiatel on oma oluline koht protestantlike koguduste
enesemoistmises, mida ei tohi alahinnata. Pigem vdib ndustuda Nigel Wrighti
hinnanguga, et “evangelism on kaugelt rohkem kui isiklik padstmine, aga ta
pole ka kindlasti vihem kui see.”"!

Samal ajal on Lakelandil ja MacLarenil digus, kui nad viitavad ohule, et
rOhutatult individuaalse ja kogudusekeskse ldhenemise puhul véib teoloogia ja
kristlik praktika muutuda piiratuks ja kaotada silmist koguduse missiooni selle

126 Ton van Prooijen kutsub neid “postliberaalideks”.
127 Van Prooijen, 205-206

128 Boeve, 7

'’ Lakeland, 46

30 McLaren: 2001, 82

B Wright, N, 30
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terviklikkuses."** Juhul, kui kristliku koguduse ja kristlaste iilesannet defineerida
laiemalt kui liksnes individuaalne padstmine ja koguduslik radikaalne isoleeritus ja
“teistsugusus” neid {imbritsevast maailmast, tuleb votta tdsiselt ka filosoofi ja
tihiskonnateadlase Francis Fukuyama hinnangut, kelle meelest pole konservatiivne
usuline drkamine ja usulisse ortodoksiasse tagasipddrdumine voimelised ithiskonda
liitma ja selle tosiseid kiisimusi lahendama. Ta leiab, et sellised konservatiivsed
pliided pigem kiirendavad juba toimuvat liikumist killustumise ja kolbluse
ahenemise suunas, kuna erinevat liiki fundamentalistid ja4dvad vaidlema Opetuslike
kiisimuste iile ega joua iiksmeelele. Ta peab tagasipdordumist usklikkuse juurde
leebemas ja detsentraliseeritumas vormis tdendolisemaks, kus “vastupidiselt
olukorrale, kus kogukond kujuneb vilja jdiga usu kdorvalndhtusena, hakkavad
inimesed usu juurde tulema soovist leida kogukonda.”'** Seda, et uskumine ja
kuulumine vahetavad kaasajal kohad (inimesed tahavad enne kuuluda ja alles siis
uskuda), on kinnitanud ka mitmed kristlikud autorid.

Eelpooldeldu pole mdeldud kritiseerima teoloogiaid ja koguduslikke prakti-
kaid, mis rohutavad kristlikule traditsioonile olulisi vaartusi. Pigem véljendab
eelnev arutelu terviklikuma ldhenemise vajadust. Holistlik epistemoloogia on
loonud vdimaluse iiletada lohe, mis tekkis valgustusaegse motteviisi tulemusena
modernse paradigma raames konservatiivse ja liberaalse teoloogia vahel, mis
valisid teoloogia alguspunktiks kas piihakirja voi kogemuse.”* Holistlikule
motteviisile tuginev teoloogia 16imib mdlemad, véites, et “koik traditsioonid,
sealhulgas teoloogilised traditsioonid, on pidevalt jitkuvad iiritused hinnata
kéesolevaid kogemusi formatiivse teksti poolt pakutud visiooni valguses.”'*’
Holistlikku 1&henemist teoloogias tildisemalt ja evangelikalismis konkreetsemalt
toetavad oma kirjutistes John Stott , Nigel Wright*® ja teised, kes rohutavad
vajadust hoida evangeeliumi kuulutamine ja sotsiaalne aktiivsus tasakaalus,
ning néha teoloogia seoseid ithiskondliku kontekstiga.

Kuid mitte ainult postmodernne kultuurimiljo ei mojuta teoloogilist motet.
Ka postkristlik kontekst lisab oma mdjutused, eelkdige teoloogia iildise
marginaliseerimise niol, sest kristlus ise on iihiskonnas marginaliseerunud.
Pluralistlik 1&henemine postsekulaarses kontekstis annab aga teoloogiale ka uusi
ja senisest mitmekesisemaid vestluspartnereid, mis avab vdimaluse vastas-
tikuses dialoogis kristlikku identiteeti rikastada ja siivendada. Ka toob post-
kristlik miljoo sageli erinevad kristlikud konfessioonid iiksteisele 1dhemale ja
toetab oikumeenia arengut. Postkommunismi mdju teoloogiale on iisna piiratud,
ilmnedes pohiliselt piitides katkenud teoloogilist traditsiooni taaselustada ja

132 Sellest teemast on pikemalt juttu artiklis “Kohtumine “teisega” kui dppimiskogemus”,
alajaotuses “Kogudus ja teistsugusus” ja artiklis “Church and Adult Education: a
Postmodern Perspective” alajaotuses “Step Three: Community-oriented approach”.

133 Fukuyama, 288

13 Grenz, Franke, 4

13 Murphy: 2003,18

136 Wright, N, 30
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kiriku taotlustes taasleida oma aktiivset rolli ithiskonnas, mis on korraga nii
postkommunistlik kui postkristlik. Selle otsingu kiusatuseks on piiiid taastada
olukord, mis oli enne kommunistlikku reziimi, unustades, et vahepeal on aeg
edasi liikkunud ja toonud kaasa pdérdumatuid muutusi.

Murray réhutab vajadust teoloogia jérele, mis on ristiusu jirgses ajastus
adekvaatne. Seda vididet voib {ldistada postajastu teoloogiale laiemalt. Ta
kirjeldab seda teoloogiana, mis on loodud “rohujuure tasandil”, mis on osadus-
kondlik ja doksoloogiline, olles samal ajal aga Idpetamata iseloomuga,
rakendatav ja kontekstuaalne."”” Murray ei konele ainult koigi kristlaste
preestriks olemisest, vaid ka kdigi kristlaste teoloogiks olemisest.””® Kiesoleva
t00 seisukohalt on viimane ettepanek, kdigi kristlaste teoloogi-rolli rdhutamine,
huvitav véljakutse elukestvale dppimisele.

Kokkuvdtteks. Postajastul voib eristada kahte vastandlikku suunda liikuvaid
kogudusliku praktika vastuseid muutuvale kontekstile: kristliku Opetuse
lahustumisi iihelt poolt ning eelmodernse ja modernse elemente rohutavaid
suletusele kalduvaid koguduse mudeleid teiselt poolt. Viljakutseks on, kuidas
laheneda kristluse ja kitsamalt koguduse missioonile terviklikult, nii et selle
tulemuseks oleks nii tdhendusrikas keelekasutus kui tugev identiteet. Kuidas
siduda omavahel primaarset ja sekundaarset teoloogiat, nii et tulemus oleks
rakendatav ja kontekstuaalne, osaduskondlik ja doksoloogiline? Uks viis sellele
kiisimusele vastata on jitkuva Oppimise kaudu. Elukestvas Oppes peitub
voimalus iiletada mdlema vastaka suuna ohud: kinnistada kristlikku dpetust ja
identiteeti ning julgustada kogudusi avatusele timbritseva iihiskonna ja selle
vajaduste suhtes.

1.3. Elukestva Oppe teooria ja praktika vastus
paradigmaatilistele muutustele

Haridussfdiri peetakse kiriku ja sojavéde kdrval iiheks tihiskonna konservatiiv-
semaks alaks, kuid ka arusaamine Oppimisest ja dpetamisest allub, kuigi voib-
olla moningase viivitusega, laiematele paradigmaatilistele muutustele iihis-
konnas. Jargnevalt vaatleme laiemate paradigmaatiliste muutuste moju haridus-
teooriale iildse ning seejirel elukestva Oppe teooriale ja praktikale konkreet-
semalt.

Postajastu mdjutusi haridusele, nagu teoloogialegi, ei saa kirjeldada ilma
eelnevatele perioodidele pilku heitmata.””® Modernistlik usk inimmdistuse

57 Murray, 302
138 Murray, 302
13 Vaata erinevate haridusparadigmade vardlust artiklist “Church and Adult Education:
a Postmodern Perspective”, alateemas “Christian Adult Education in Postmodernity”.
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vOimesse lahendada universumi ees seisvad probleemid tdi kaasa ka suurema
rohuasetuse haridusele kui inimmodistuse arendamise vahendile. Lyotardi
hinnangul astus haridus koguni religiooni asemele ja piilidis kogu inimkonda
emantsipeerida rumalusest, vaesusest, tagurlusest ja despotismist.'*” Paul Hirsti
hinnangul moodustas modernse hariduse tuuma teadmise poole piitidlemine
teadmise enda parast."*' Kuna usuti objektiivsesse, reaalsust representeerivasse
ja progressile viivasse teadmisse, tdhendas haridus naturalismi metanarratiivi
jérgi iihele kindlale ja digele teadmisele joudmist. Tegeldi eelkdige faktidega,
mitte tdhendustega; empiirilise, mitte hermeneutilisega. Naturalismile vastandus
romantismi metanarratiiv, mis t0i hariduses kaasa Oppijakeskse ldhenemise,
milles kesksel kohal olid véirtuse ja moraali kiisimused ning hiljem tdusis
sellest esile Oppijate kogemusmaailmaga arvestav kontseptsioon. Liberalism,
mille rohuasetusteks olid tolerantsuse ja vabaduse edendamine, nédgi hariduse
eesmérgina Uhiskonna harmoonilist heaolu. Teadmist ei piilieldud teadmise
enda, vaid selle pragmaatilise kasutatavuse pérast.'*

Postmodernne haridusfilosoofia kritiseerib modernset haridusteooriat, selle
vOimetuse pidrast ithendada kolmest metanarratiivist périt elemendid: mate-
riaalse maailma faktilisus, romantiseeritud enesemodistmise (selfhood) onto-
loogia ja liberaalne poliitiline majandus, mille aluseks on teatud sotsiaalne
kokkulepe.'* Kuid peamine kriitika modernse hariduse vastu on seotud v&imu
kiisimusega. Foucault on iiks pohilisi teadmise ja voimu suhtest kirjutavaid
postmodernse motteviisi esindajaid, kes seob igasuguse teadmise vOimuga.
Kuna postmodernse hariduse fookus on peamiselt negatiivne ja modernsega
vastanduv, tekib kiisimus, kas sellel on ka positiivset sisu. Andrew Wright on
lootusrikas, niidates, et modernse absoluutsuse-usu ja postmodernse nihilismi
umbtidnava korval on vdimalus alandlikuks, kiipseks ja reflektiivseks tarkuse
poole piiiidlemiseks, mis on teostatav kriitilise lihenemise kaudu hariduses.'**

Kriitilise hariduskontseptsiooni juured on Frankfurti koolkonnas,'* seega
pole tegemist liheselt postmodernse ndhtusega. Kiill on aga kriitilise haridus-
teooria motteviisis dra tunda postmodernseid mottemudeleid ja -mustreid:
usaldamatust voimu suhtes, lokaalset tdhenduseloomist ja dialoogi rolli.
Kriitilise teooria roll postajastu kontekstis on leida teid modernistlikust
haridusparadigmast périt probleemide iiletamiseks. Leona English nimetab
kolm valdkonda, millele religioosse hariduse liks pohivéljaanne, “Religious

Samas artiklis on pikemalt juttu ka kolme haridusteoreetilise ldhenemisnurga
omavahelisest seotusest.

101 yotard: 1992, 97

! Hirst: 1982, 7; tsiteeritud Wright, A: 2004, 129

12 Wright, A, ibid, 133-137

13 Wright, A, ibid, 142

144 Wright, A: 2001, 134

145 pghjalikult on kriitilise hariduse teemal arutletud artiklis “Longing for a Better
World: Toward a Critical Approach of Adult Christian Education”.
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Education”, on liiga vidhe tdhelepanu pooranud: kriitiline teooria, post-
modernism, -kolonialism, -strukturalism ja feministlikud teooriad.'*® See kinni-
tab veelkord kriitilise haridusteooria olulisust — voi vdhemasti vajadust selle
panust rohkem analiiiisida.

Andrew Wright, iiks kriitilise suuna esindajaid religioonidpetuse teoorias,
rOhutab selle 1dhenemise tunnusena terviklikumat suhtumist nii teadmisse kui
tahendust loovasse inimesse.'*’ Ta vdtab selle suuna kesksed ideed kokku
jargmiselt: “Kriitiline haridusparadigma peab piitidlema tde poole, hoidudes
seejuures totalitaarsuse ohust, olles jatkuvalt avatud “teise” horisondile. Samal
ajal ei tohi tde poole piilidlemise protsessi kdigus unustada pedagoogilist vastu-
tust isiksusliku ja sotsiaalse arengu ees.”'*® Autori sonul ei suudeta dppe-
protsessis, mis toetub kriitilisele hariduskésitlusele, périselt vélistada voimu
moju Sppeprotsessile. Kiill aga piilitakse vGimu mittesobivat kasutust minima-
liseerida, alustades lokaalse teadmisega ja liikudes universaalsete arusaamade
suunas.'*

Kriitilisest haridusest jargmiseks sammuks on holistliku hariduse kontsept-
sioon, mis on esimesest selgelt mdjutatud.”® See piiliab iiletada modernse
hariduse fragmenteeritust, ning kriitilise hariduse kombel viltida darmuslikku ja
negatiivset voimukasutust teadmiste edastamisel. Seejuures vastandub holistlik
hariduskontseptsioon valgustusaegsele mehaanilisele haridus- ja inimkésit-
lusele.””' Kuigi holistliku hariduskésitluse elemente on esinenud kdikidel
ajastutel,"” on see kui terviklik kisitlus just viimaste aastate jooksul tdusnud
haridusfilosoofia teiste suundade korvale.'”® Schreiner ja kaasautorid iseloo-
mustavad Gallegos Navale toetudes holistlikku hariduskontseptsiooni, vastan-
dades seda mehaanilise haridusendgemusega. Nad kasutavad jargmisi mérk-
sonu: 19. sajandi masinametafoor versus 21. sajandi vOrgustiku-organisatsioo-
nide metafoor, interdistsiplinaarne versus transdistsiplinaarne; fragmentaarsed
teadmised versus integreeritud teadmised; silisteemne versus holistlik, motle-

146 English, 68—74. Englishi hinnangul on need olulise m&juga suunad ajakirja viimase
10 ilmumisaasta jooksul olnud késitletud igaiiks vaid umbes 5% ilmunud artiklites.

7 Wright, A: 2004, 167

18 Wright, A, ibid, 178

' Wright, A, ibid, 176

139 Schreiner, Banev ja Oxley peavad holistliku haridusparadigma eelkiijateks ja mdju-
tajateks kriitilist ja feministlikku pedagoogikat, konstruktivismi ja transformatiivseid
Oppimisteooriaid ja globaalhariduse kontseptsiooni, 22.

I'Holistliku hariduskisitluse iseloomustus on esitatud artiklis “Toward a Holistic View
of Theological Education”, alajaotuses “Holistic approach of Education”.

152 Schreiner et al, 30

13 Kirikute Maailmandukogu alustas 1999.a selleteemalise projektiga, mille iiheks
tulemuseks on raamat “Holistic Education Resource Book”. Tunnustatuimateks
autoriteks holistliku hariduse alal on R. Miller, kelle selleteemaliseks pdhiteoseks on
2000.a ilmunud “Caring for New Life. Essays on Holistic Education” ja Scott H.
Forbes ning tema raamat “Holistic Education: An Analysis of its ideas and Nature”.
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mise areng versus terviklik intelligentsuse areng; teaduslik-dogmaatiline versus

sekulaar-spirituaalne; lihtsustatuse paradigma versus keerukuse paradigma;

roovellik teadlikkus versus Okoloogiline teadlikkus; akadeemilised distsipliinid
versus probleemikeskne lihenemine.'>*

Holistliku hariduskésitluse voib kokku vdtta jargmistesse alakontseptsioo-
nidesse.'”

e Inimene on tervik'™® ja seetdttu vdetakse haridusprotsessis tdsiselt nii
teadmisi, tundeid kui tegutsemist; Koegeli sonadega: “Pithendumine kogu
oppija arengule — hoolitseda tema hinge, keha ja mdistuse eest — on
holistliku hariduse keskne idee.”"’ Selle tulemusena rizgitakse dppimisest
kui transformatsioonist, mis hdlmab inimese erinevaid tunnetusvaldkondi.

e Tihenduse loomine toimub suhetes, vastandatuna teadmiste iilekandele.'®
Mitteformaalse hariduse entsiiklopeedia iseloomustab: “Holistlik haridus
pohineb eeldusel, et iga inimene leiab identiteedi, tdhenduse ja elu eesmaérgi
libi oma seoste osaduskonnaga, loodusega ja vaimsete viirtustega.”'’
Teoreetilise alusena Oppimise kirjeldamisel kasutatakse konstruktivistlikku
dppimisteooriat.' Selle suuna #irmuslikke vaateid esindab Clive Errickeri
véide, et reaalsus on tdiesti konstrueeritud sotsiaalsete suhete ja keeleliste
konstruktsioonide poolt.'" Errickeri poolt esitatu on “anti-realistlik”
haridusteooria néide.

e Teadmised on piiratud ja avatud. Peetakse oluliseks pidevat avatust muu-
tustele ja uuendustele, kriitilist hoiakut. Oluline on erinevate tajumisviiside
aktsepteerimine tdoeni joudmisel: ratsionaal-reflektiivse korval aktseptee-
ritakse emotsionaal-intuitiivset.

e Spiritualiteeti vOetakse tosiselt, kuid toetatakse selle integreerivat ja
kaasahaaravat, mitte eraldavat rolli dppijate elus. Miller kirjutab: “Holistlik
haridus ei piilia treenida lapsi kloostripraktika jaoks. Pigem on see viisiks
neid selle maailmaga koiges selle keerukuses siduda. Holistlikul haridusel
on kultuuriline, ajalooline ja poliitiline tihendus.”'®* Holistlik hariduskisit-
lus, nagu nimetatud, on mojutanud ka arusaama oikumeenilisest Oppimisest.

154 Schreiner et al, 23-27

'35 Holistliku hariduse olemust kirjeldab ka artikkel “Toward a Holistic View of
Theological Education”.

1% Siinjuures nimetab Schreiner jargmisi autoreid ja teooriaid: Howard Gardneri teooria
erinevatest intelligentsustest, Golemani teooria emotsionaalsest intelligentsusest ning
David Hye ja Rebecca Nye teooria suhetelisest teadmisest, 35-37.

7 Koegel, 11

1% Selle suuna pdhilisteks esindajateks religioonipedagoogikas on Siebren Miedema ja
Willem L Wardekker, kelle teooriat kutsutakse “Transactional approach”.

13 A Brief introduction to Holistic Education.

http://www.infed.org/biblio/ holisticeducation.htm, 2 (10.11.2004)

160°Schreiner, 38

%! Erricker: 2001

' Miller: 2001, 6
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Samuti toetab see vastutustunde siivendamist maailma suhtes, milles

elame.'®
Postmodernse hariduse positiivseid ja edasiviivaid lahendusi v&ib lisaks kriiti-
listele ja holistlikele dppimisteooriatele iseloomustada jairgmiste mérksonadega:
erinevate horisontide segunemine,'** mangulisus, jutustuse esiletdus abstraktse
Opetamisega vorreldes, emotsiooni olulisus ja teadmiste avatus, st ei eeldata ega
soovitagi lopetatud teadmisi. Lisaks on postmodernne (formaalne) haridus
oluliselt avatum erinevatele interpretatsioonidele ja vdhem huvitatud “{hest
Oigest vastusest”.

Postkristliku iihiskondliku konteksti mojutused puudutavad eelkdige krist-
luse kohta iildharidussiisteemis. Olukorras, kus enamik Laéne-Euroopa maid on
séilitanud religioonidopetuse kristliku pohifookuse riigikoolides, on mdnel pool,
nditeks Inglismaal, tajutud pluralistliku {ihiskonna vajadust laiema religiooni-
Opetusliku pdhja jarele. Sealsetes koolides tutvustatakse erinevaid religioone
samadel alustel vOi antakse vOimalus valida sekulaarne eetika voi maailmavaate
Opetus religiooniopetuse asemel. Paljudes Léédne- ja Pohja-Euroopa riikides on
religiooniopetus konfessionaalne. Riikides, kus postkristlik kombineerub post-
kommunistlikuga, on erinevaid variante: monedes on vihemalt osaliselt suude-
tud sdilitada kommunismiaja eelne, kiriku poolt mojutatud ja konfessionaalne
usudpetuse Opetamise struktuur, enamikel juhtudel kiill valikainena, samal ajal
kui teistes, nagu nditeks Eestis, ndhakse palju vaeva, et pohjendada religiooni-
dpetuse mittekonfessionaalset Spetamist koolides.' Religioonidpetuse kiisi-
mustega seostub ka usuvabaduse diskussioon, millele sekundeerib liberalismi
metanarratiivi, kuid kuna religiooniopetus on tavaliselt alaealistega seotud
teema ja seega muudab usuvabaduse printsiibi hindamise keerukamaks, vdib
samast printsiibist erinevates maades ja erinevate huvigruppide poolt tuletada
peaaegu vastandlikke jéreldusi. Teiseks postkristlike mdjutuste tagajirjeks on
usualase kirjaoskuse mérgatav langus ja seda mitte ainult postkommunistlikes,
vaid ka Ladne-Euroopa maades.

Huvitav, kuid peaaegu uurimata teema on postkommunistlik hariduspara-
digma. Siiski vdib iildistades oelda, et kommunistlikku haridust iseloomustas
naturalismi paradigma moju, mis ilmnes tugevas réhuasetuses reaalteadustele ja
mustvalges maailmapildis, milles polnud ruumi erinevatele tdlgendustele.
Teadmiste “omaja” ja Opetaja oli selgelt autoriteedi ja voimu esindaja, voim
hariduse sisu méérata oli kommunistliku reziimi kui ideloogia mééraja kontrolli
all, kes iildjuhul ka haridust rahastas. Kuna kristlik maailmapilt erines
kommunistliku ideoloogia omast, veel enam, vastandus sellele, ei saanud
kristlased tavaliselt Opetajatena todtada. Hariduse eesmérgiks oli kuulekuse
saavutamine, seisukohtade nivelleerimine ja mitte motlemisoskus. Inimesi

163 Schreiner, 46

164 See motteviis pirineb Gadamerilt ja religioonidpetuses on seda usulise kirjaoskuse
edendamise eesmargil kasutanud Andrew Wright.

195 Seda temaatikat ksitleb pikemalt Valk, P., 133-153.
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valmistati tildjuhul ette itheks ja eluaegseks ametiks, mille juurde kuuluv
erialane teadmine muutus suhteliselt véhe.

Postkommunistlik haridusparadigma erineb vastavalt konkreetse riigi-
kontekstile. Mdned iihised jooned on siiski ndhtavad. Esiteks, iihiskonna-
korralduse kommunistlikust uuskapitalistlikuks muutumise tdttu levib hariduses
arusaam “klient on kuningas”. Ja teatavasti tellib klient muusika. Kui kirjeldada
olukorda vdimu kujundit kasutades, siis vdhemalt osaliselt on kontroll hariduse
iile ldinud Oppija voi Oppija lapsevanema kui kliendi kétte. Mis tdhendab, et
need koolituse vormid, mis ei ldhtu Oppija huvidest ja vajadustest, ei suuda
jédda konkurentsi tingimustes pilisima. Oluliselt on suurenenud koolitajate
konkurents ja taseme variatiivsus, koikudes parateaduslikest kuni korge-
tasemeliste teaduslike koolitusteni. Tegelikult on samasugune muutus toimumas
ka teistsuguse ajaloolise taustaga riikides, kuid kuna postkommunistlikus
kontekstis on pikki aastakiimneid teadlikult parsitud iseseisvat analiiiisivdimet,
on inimesed suhteliselt abitud odigeid wvalikuid tegema. Keerukamaks on
muutunud ka hariduse rahastamine. Vélja arvatud tasemekoolituse alumised
osad (pohikool, keskkool, kutsekool ja jérjest vdhem {ilikool) ja teatud
spetsiifilised grupid, maksab hariduse eest {ildjuhul sellest huvitatud inimene
vOi organisatsioon. Saab iiha selgemaks, et iihelgi to6kohal pole vdoimalik kaua
tootada ilma Oppimata — muutuvad majanduslik-sotsiaalsed tingimused, areneb
teadmine ja 16puks ka inimene ise ammendab ennast teatud hetkel.

Muutused puudutavad ka eluaegse oppimise teooriat. Juba hulk aega enne
eluaegse Gppimise kontseptsiooni viljatootamist ja laiemat populaariseerimist
1970.a UNESCO poolt,'® mirkasid mitmed autorid, teiste hulgas juba Jan
Amos Komensky, vajadust distsipliini jédrele, mis tegeleks tdiskasvanute
Oppimise/Opetamise kiisimustega ja mis erineks laste Oppimise/dpetamisega
seotust. Seda distsipliini hakati hiljem kutsuma andragoogikaks.'®’ Andra-
googika iiheks pdohiideeks ongi arusaam laste ja tdiskasvanute Oppimise
erinevusest. Teooria sai toetust arenevast tdiskasvanudppe praktikast. Patricia
Cross pohjendab “Oppiva iihiskonna” kasvu demograafiliste, sotsiaalsete ja
tehnoloogiliste muutustega. Sotsiaalsete muutuste all mdtleb ta iildist haridus-
taseme tdusu, karjddrisuundumuste muutumist, naiste muutuvat rolli, vordseid
voimalusi dppida ja lisandunud vaba aega.'®® Demograafilistest muutustest on
vahest olulisim inimeste koondumine linnadesse ja suurematesse asulatesse, mis
hdlbustab ligipddsu oppimisele. Tehnoloogiliste arengute tulemusena on Oppi-
mine muutunud kéttesaadavaks ka mujal kui suurtes keskustes ja mitme-
kesistunud on dppimise ja Opetamise vormid. Mérgatavalt on kasvanud tdis-
kasvanute koolitajate professionaalsus.'®

1 Tight, 35

17 Mirja, Ldhmus, Jdgi, 9-10
168 Cross, 1-28

169 Nesbit, 276
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Andragoogika kui teadusharu edenedes jouti terviklikuma, eluaegse ehk
pidevdppe kontseptsioonini, '’° mille jargi pole pdhjust ega vajadust erinevatel
eluetappidel toimuva Sppimise vahele piiri tdombamiseks. Seda ldhenemist jagab
ka Gabriel Moran, kes kirjutab: “Téiskasvanute Oppimise teooria peab
arvestama inimelu jérjepidevuse, varieeruvuse ja keerukusega selle koigis
astmetes alates lapsepdlvest ja 14bi tdiskasvanuea”.'”' Temaga ndustub ka John
Elias: “Kuigi vdib mérgata moningaid erinevusi laste ja tdiskasvanute dppimise
vahel, tuleks tiiskasvanuharidust alati vaadelda eluaegse dppimise perspektiivis.
Liiga kaua on uurijad vaadelnud kas laste voi tdiskasvanute dppimist ja arengut.
Selles ldhenemises puudub jarjepidevus, mis eksisteerib elu algusest selle
16puni ja mirkab sarnasusi elukaare alguses ja 1pus olevate inimeste vahel”.'”

Eluaegse oOppimise kontseptsiooni filosoofiliseks alusepanijaks peetakse
John Dewey’le'” lisaks ka Lindemani ja Yeaxlee’d.'” Eesti elukestva dppe
strateegia defineerib moistet “elukestev ope” kui kdiki elu jooksul ette voetud
oppetegevusi, eesméirgiga parandada oma teadmisi, oskusi ja kompetentsi
vastavuses iseenda, kodanikkonna, iihiskonna (sotsiaalse siduvuse) ja /voi
tooturu vajadustega; milles peamise tihelepanu all on elu jooksul toimuvate
dppeprotsesside jarjestus.'”” Nii holmavad elukestev Ope ja seda toetav
kontseptsioon kogu inimese elu, kdiki tema dppetegevusi, olgu need formaalsed
vOi mitteformaalsed;'’® see on suunatud teadmiste, suhtumiste, oskuste vdi
sligavama elumdistmise saavutamisele. Samal ajal moistetakse, et eluaegne
Oppimine ei toimu automaatselt, vaid eeldab teatud isiksuseomadusi ja -
hoiakuid.'"” Kuigi elukestev dpe haarab perioodi siinnist surmani, kesken-
dutakse sellest riékides eelkdige tdiskasvanueale. Eluaegse Oppimise mdtteviis
on ldhedalt seotud ka inimdiguste kiisimustega; seda iseloomustavad viljavotted
Euroopa Elukestva Oppe memorandumi sdnastatud eesmirkidest: “Tagada
universaalne ja pidev juurdepdis Oppimisele... mis on vajalik aktiivseks osale-
miseks teadmistepohises iihiskonnas; tagada koigile huvitatuile lihtne ligipaés
kvaliteetsele informatsioonile ja vajadusel ka ndustamisele; tuua elukestva
Oppimise voOimalused voOimalikult ldhedale Oppuritele nende oma kodu-

' Mirja et al, 14

'"! Moran, 106

172 Elias, 116

173 Cross-Durrant, 94

174 Tight, 35

17> Elukestva dppe strateegia.
http://www.andras.ee/htdocs/gfx/docs/ElukestvadppeStrateegia , 34 (12.04.2005)

176 Rogers, 35

177 Vaata pikemalt artiklist “Téiskasvanu dppimine” alajaotust “Oppimiseks vajalikud
isiksuseomadused ja hoiakud”.
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kandis”.'™ Seost dppimise ja inimdiguste vahel on réhutanud ka Paolo Freire,
kellest on saanud kriitilise ja radikaalse haridusparadigma pohiesindaja.'”

Edwards ja Usher seostavad eluaegset dppimist hariduse rolliga postmodern-
ses situatsioonis. Nad eristavad varasemat ldhenemist eluaegsele Oppele kui
primaarselt Opetamisele ja kaasaegset rohuasetust Oppimisele. See muudab,
kirjutavad nad, drastiliselt haridusinstitutsioonide rolli, kes ei saa enam véita
endal olevat ei autoriteeti ega vdimu teadmiste produtseerimise iile.'™ Kogu
dppimise fookus muutub. Lyotardi sonadega muutub keskseks toimivus,'®' mis
plitiab optimeerida majanduslik-sotsiaalse siisteemi tohusust ja efektiivsust.
Kiiresti muutuvas thiskonnas saab “Oppimine paindlikkuse tingimuseks ja
paindlikkus Sppimise tingimuseks.”'** Sellele lisandub Sppimise individua-
liseerumine ja aine valdamise kiisitavaks muutumine. Kui modernset dppimist
néhti kui lineaarset progressi, siis postmodernne teadmine haakub keeruka ja
kiiresti muutuva maailmaga pigem kriitiliselt ja ménguliselt ning on loobunud
“aine valdamisest” kui eesmirgist selle saavutamatuse tottu.'*

Eluaegse Oppe kontseptsioon on terviklikum ja kaasahaaravam kui inimelu
erinevatesse etappidesse jagav késitlus. Geoff Taggart seob eluaegse Oppe ja
holistliku hariduskésituse, kutsudes iiles jairgima Dewey veendumust, et tihenduse
loomine on vdimalik ainult kultuuri ja keele inimestevahelises vorgustikus, mille
keskmeks on kommunikatsioon.'® See omakorda kinnitab holistliku ldhenemise,
postmodernse motteviisi ja eluaegse oppe kontseptsiooni kokkukuuluvust.

Postajastu mdjutusi haridusparadigmadele kokku vottes vdib iildistades
Oelda, et fookus on liikunud teadmiste edastamiselt tihenduse loomisele,
fragmenteeritud inim- ja Oppimiskésitlusest terviklikkuse suunas, teadmise ja
hariduse kui isevéirtuste juurest nende nigemiseni teenivas-pragmaatilises
rollis, haridusest kui voimu vahendist hariduse kui edu ja toimetuleku vahendi
poole, teadmistest kui pShilisest maailmatajumise viisist ka tunnete tosiselt-
vOtmise suunas ning tosisest ja faktikesksest dppeviisist méngulise ja narratiivse
suunas. Liikumine terviklikkuse suunas ilmneb ka eluaegse dppimise kontsept-
siooni levikus, milles ollakse loobunud lootusest kunagi monda ainet téielikult
vallata ja piisitakse avatuna uutele teadmistele. Oppimist néihakse laiemalt kui
formaalharidussiisteemis toimuva Opetamise tagajirge — Oppija votab vastutuse
dppimaks oma elukonteksti erinevatest kogemustest. Oppimine pole enam eliidi
eesdigus, vaid kdigi inimeste voimalus kohaneda kiiresti muutuva maailmaga.

178 Elukestva dppe strateegia.
http://www.andras.ee/htdocs/gfx/docs/ElukestvadppeStrateegia (12.04.2005)

17" Freire pdhiteoseks peetakse tema 1970.a ilmunud raamatut “Pedagogy of the
Oppressed”, kuid samu ideid edastab ta ka mitmetes teistes oma kirjutistes.

180 Edwards, Usher, 276

81 inglise keeles performativity.

182 Edwards, Usher, 279

183 Edwards, Usher, 282

'8 Taggart, 22
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Kokkuvote: Paradigmaatiliste muutuste viljakutsed
elukestva oppe moistmisele ja praktikale protestantliku
koguduse kontekstis

Kéesolevas peatiikis kisitleti paradigmaatilisi muutusi iihiskonnas kolme “post”-
eesliitega kaudu: postmodernne, postkristlik ja postkommunistlik ning vaadeldi
nende mdju teoloogiale ja haridusele. Need arengud mdjutavad ka Eestit. Para-
digmaatiliste nihete {iheks kaasnéhtuseks on elukestva dppe rohutamine. Vajaduse
tajumine elukestva Oppe jirele kasvab vélja muutuvatest mottemudelitest, mis oma-
korda on seotud muutuva elukontekstiga. Kuid elukestev Gpe ei teostu automaatselt
inimeste ja koguduste elus. Oppimiseks peavad olema loodud sobivad
tingimused.'*

Peatiiki materjalide pohjal sOnastatakse viis véljakutset, mida kontekstuaalsed
muutused elukestva oppe toimumisele esitavad. Nendele véljakutsetele vastamine
loob iihe voimaliku raamistiku eesti protestantlike koguduste kontekstis toimuvale
eluaegsele oppele. Selle raamistiku abil piitiab t66 autor luua eeldused eluaegse
Oppimise toimumisele ja tdhendusrikkale rollile nii liksikinimeste, koguduste kui
laiema iihiskonna elus. Need viis viljakutset on jargmised:

1. Relevantne usuline osaduskond ja
personaalne tihenduseloomine

Postmodernse  kultuurimiljod tulemusena suureneb inimeste usaldamatus
universaalsete seletuste vastu ja seda eriti siis, kui need on vdimuga seotud.
Tolerantsus teistsuguse suhtes on saanud vaieldamatuks véartuseks iihiskonnas.
Eeldatakse, et igaiihel on digus oma vaateid ja arusaamu konstrueerida. Ometi
ei kujune kellegi védrtused ja maailmapilt vaakumis. Vaistleva tarbijalikkuse
metanarratiivis saavad inimestele enese identifitseerimisviisideks muuhulgas
erinevad brindid, mida omatakse, muusikastiilid, mida kuulatakse ja vaba aja
veetmise viisid.

Suur hulk inimesi aga ei rahuldu sellise maailma ja iseenda seletamisega.
Rahulolematuse pdhjuseks voivad olla elusiindmused ja kogemused, mis seavad
kiisimuse alla inimese senise maailmamdistmise. Lisaks on kasvanud huvi
spirituaalsete teemade vastu. Kuna tdhenduslikku teadmist on voimatu luua iiksi
ja vaakumis, otsivad inimesed gruppe ja osaduskondi, mis aitaks neid teadmise
loomisel. Kristlik kirik voib olla potentsiaalselt {iheks selliseks osaduskonnaks,
kuigi postkristlikus ja postkonfessionaalses miljods ei otsita kuulumise véimalust
alati traditsioonilistest kristlikest kogudustest. Sellel on mitmeid pdhjuseid, mis
peituvad ajaloolises taustas, motteviisi muutuses, mis viib modernselt paradigmalt
postmodernsele, samuti inimeste teadmatuses ja huvi puuduses kiriku vastu. Igal

185 Vaata kirjeldust ppimise toimumise eeldustest artiklist “Téiskasvanu dppimine”.
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juhul viitab tendents otsida elu siigavaid tdhendusi mujalt kui kristlikest
osaduskondadest, kiriku mitterelevantsusele oma sénumi edastamisel.'*® Nii tekib
dilemma: kristlikul kirikul on pakkuda sisulist maailmandgemise viisi, milles
inimene vOib leida vastuseid tema jaoks olulistele transtsendentaalsetele
kiisimustele, aga nende hulk, kes seda kirikust otsivad, on imevéike. Selle pohjal
vOib postajastu esimese viljakutse olla relevantsete usuliste osaduskondade
kujundamine, mis ei paku inimestele valmis vastuseid, vaid aitavad neil endil
leida tdhendust ja selgust Jumala, maailma ja iseenda kohta.

2. Avatud kristlik opetus

Jatkates esimese viljakutse tonaalsuses, tuleb lisada, et relevantsuses ei tohi
kaduma minna autentsus. Erinevusi ja isiklikku tdhenduseloomist tunnustades ei
tohi kristlik dpetus kaotada oma autentset identiteeti. Arusaamaga teadmiste ja
toe kontekstuaalsest ja keelelisest méadratletusest kaasneb derridalik iileskutse
pidevale dekonstruktsioonile, avatusele ja Teistsuguse hédlele. Kuidas vastab
sellele kristlik osaduskond? Postkommunistlik ja postkristlik usu marginalisee-
rumine iihiskonnas, mille tagajirjeks on muuhulgas usuline kirjaoskamatus ja
eneseloodud spiritualiteet, eeldab selgelt defineeritud kristliku sGnumi tuuma.
Selles olukorras muutub keskseks kiisimus, kuidas aidata inimestel konstruee-
rida kristlikku identiteeti nii, et see ei lahustuks kdigis neis mojutustes ega
kaotaks oma keskset trinitaarset ja osaduskondlikku tuuma, mis teeb kristluse
narratiivi eriliseks koigi teiste narratiivide seas. Samal ajal on oluline, et viis,
kuidas kristlust interpreteeritakse, plisiks avatuna uutele arusaamadele ja siili-
taks aupaklikkuse Jumala saladuse ees.

3. Terviklik lihenemine inimese elule

Inimeste elukeskkondade eristumine ja usu taandumine privaatsfaéri esitab kiisi-
muse, milline on kristlaseks olemise roll tdnapédeva iihiskonnas. Kas see puudutab
ainult vaimset maailma ja piihapdeva, ainult hinge ja selle “padstmist™? Kuidas
siduda omavahel tdhendusrikkaks tervikuks kristlikku narratiivi ja pluralistlikku
maailma, siimboolselt véljendades: pilihapdeva ja argipdeva? Kuidas aidata
inimestel elada nii, et nende “piihapdevased” usulised veendumused muudavad
nende ja nende kaaslaste elu “argipdevadel”? Kuidas saavutada olukord, kus
kristlased postkommunistlikus iihiskonnas suudavad {iletada majanduslik-
sotsiaalseid 10hesid, individualismi ja tarbijalikkuse, ning olla koostdokultuuri
edendajateks oma tookohtadel? Neile kiisimustele vastuste otsimine tihendaks
kolmandat véljakutset — aidata inimesi siduda oma elu tihendusrikkamateks
tervikuteks, milles on tasakaalustatud pinges erinevad elukeskkonnad ja rollid.

186 Sellest, millised on eestlaste ootused kiriku suhtes, on juttu teises peatiikis.
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4. Dialoogi edendamine

Nagu nimetatud, on postajastu motteviis avatud teistsugusele ja marginaliseeritule
ning suhteliselt skeptiline voimu, suurte institutsioonide ja autoriteetide suhtes.
Seepirast ei saa ei Oppimine ega teoloogia ‘tegemine’ koguduslikus kontekstis
olla ainult vaimuliku ega koguduse juhtkonna, vaid koigi inimeste voimalus. Just
igapdevane, argine ja eluga labipdimunud dialoog nn tavaliste inimeste vahel on
see, mis aitab kristlusel relevantselt ja mdistetavalt konelda laiemas iihiskonnas.
Veel enam, see aitab kristlikul kogudusel ja sellega seotud inimestel leida viise
tadhendusrikkaks teenimiseks ja annab vdimaluse jagada oma “lugu”.

Kuid dialoogil, erinevate seisukohtade kuuldavotmisel ja avatud arutelul on
méiérav roll ka dppimissituatsioonides, nii formaalsetes kui mitteformaalsetes.
Kaasaegsete Gppimisteooriate valgel suureneb Oppija kaasamisega margatavalt
Oppimise tShusus vorreldes rohutatult opetaja-kesksete meetoditega ja “iihe ja
16pliku” seisukoha esitamisega. See on tdeliseks véljakutseks traditsioonilisele
kiriklikule motteviisile, mis on tavapidraselt esitanud lihte vaieldamatut viisi
kristlust tdlgendada (ehkki tSlgendused véivad ajajoonel muutuda) ja teinud
seda autoriteedi positsioonilt. Teadmine on olnud véimu, v6i pehmemalt Geldes,
autoriteedi vahendiks kristlikus koguduses kaua aega, aga eluaegne Gppimine
eeldab ja vdimaldab kdigi inimeste kaasamist dialoogi ja iihisesse tdhenduse-
loomisse. Dialoogi edendamine iiksikinimeste, koguduste, eri konfessioonide ja
laiema tihiskonnaga on neljandaks suureks valjakutseks.

5. Arengu toetamine kiipsuse suunas

Kahtlev motteviis Iopetatud lahenduste suhtes ja kontekst, kus need 10petatud
lahendused harva toimivad, vairtustab eluaegset Oppimist. Inimestel ja osadus-
kondadel on tendents klammerduda tuttava ja turvalise kiilge ja see voib saada
takistuseks Oppimisele. Kuid kiipsus ei ilmne teiste poolt defineeritud identi-
teedis, hdgusas eneseloodud spiritualiteedis, fragmenteeritud rollides ega oma
seisukoha ainuvoimalikuks pidamises. Pigem tidhendab kiipsuse poole piitdle-
mine pidevat liikumist eelmisele neljale viljakutsele vastamise suunas: isikli-
kult ldbitunnetatud tdhenduseloomine, selge kristlik identiteet, terviklik
elukésitlus ja dialoogivdimelisus erinevate ‘teistega’. Selline kiipsus on pigem
protsess kui tulemus, kuid selle kaasndhtuseks on inimese vdime elada
terviklikku elu, mis pole tdhendusrikas mitte ainult talle endale, vaid ka teistele
inimestele. Nii on viimaseks véljakutseks toetada inimeste arengut kiipsuse ja
tarkuse suunas, mille tulemuseks on tugevam kristlik identiteet, samuti suurem
avatuses ja hoolivus kaasinimeste suhtes.
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I1. Empiiriline osa: Eesti konteksti uurimistulemused ja
nende seos laiemate paradigmaatiliste muutustega

Sissejuhatus

Selleks, et teha soovitusi elukestva Oppe kontseptsiooniks, ei piisa laiemate
paradigmaatiliste ja tihti vdga iildiste tendentside tundmisest. Igal kontekstil on
oma eripdra, nii ka Eestil. Jirgnevalt analiilisitakse elukestva dppe seisukohalt
relevantseid Eestis teostatud empiirilisi uuringuid. Uurimistulemusi eristatakse
teemagruppide kaupa, analiilisides eestlaste suhtumist usku: kirikusse kuulu-
mist, usulisi praktikaid, usu sisu ja arusaama kiriku rollist. Eraldi vaadeldakse
eetilisi arusaamu ja védrtushinnanguid ja nende varieeruvust. Viimane selle
peatiiki teema késitleb suhtumist oppimisse, seda eriti kiriku piires.

Kéesolevas peatiikis toetutakse pohiliselt jargmistele uuringutele, millele
edaspidi lithendite abil viidatakse:
e Rahvaloenduse andmed 2000 (RL);
e Elust, usust ja usuelust 1995, 2000 (EUUE)"*’;
e Eesti elanike suhtumisest religiooni 2002 (EESR)'™;
e Moraal ja vidrtushinnangud Eestis, 2003 (MVH)'¥.
Kaks uuringut viidi 14bi kdesoleva t66 autori poolt.
e Arengupsiihholoogia usuline kontekst 2004 (AUK).

Uuring viidi 1dbi 2004. a kevadel t60 autori juhendamisel kahe tudengite
grupi poolt suulise intervjuu vormis. Kisitluse {ildeesmérgiks oli vaadelda

'8" Uurimus viidi 1dbi Eesti Kirikute Noukogu, Eesti Evangeelse Alliansi ja Eesti
Piibliseltsi tellimusel kahes etapis: 1994-95 ja 2000. a. Esimeses etapis kirja teel
saadetud ankeedile vastas 914 tavaelanikku, 1006 koguduste liiget, 353 vaimulikku,
lisaks 637 mitte-eestlast. Teises etapis tagastas elanikkonna registrist juhuvaliku alusel
saadetud ankeedid 1092 inimest, kellest 421 olid muulased. Andmed selle uurimuse
kohta périnevad materjalist “Religioonisotsioloogilise kiisitluse Elust, usust ja usuelust
II. Pressikonverentsi abimaterjal”.

'8 Kilemit ja Nommik (2004) kirjeldavad 2002. a 1003 inimesega libi viidud
intervjuude tulemusi, milles kiisimusele “Mida tdhendab religioon teie jaoks isiklikult?”’
vastas 768 inimest. Ulejasnud kiisimusele ei vastanud.

"% Uurimuse “Moraal ja viirtushinnangud Eestis” tellis Eesti Kirikute Noukogu firmalt
Saar-Poll ja see viidi 1dbi septembris 2003. a. Suulise intervjuu vormis kiisitleti 1011
inimest vanuses 15-74 aastat. Respondendid valiti proportsionaalse juhuvalimi meetodil
kogu Eesti elanikkonnast. Uurimus puudutab jargmisi valdkondi: eluga rahulolu,
perekond, abielu ja seksuaaleetika, suhtumine teistsugustesse, inimelu piihadus,
suhtumine sdltuvusainetesse, t60 ja vaba aeg, ausus, ihiskondlikud kiisimused,
usklikkus ja suhtumine religiooni. Selle kiisitluse tulemusi kajastavad andmed on
voetud nii Saar-Poolilt saadad ja Eesti Kirikute Noukogu loal kasutatud materjalidest
kui ka Kalmer Marimaa késikirjalisest raamatust “Moraal ja véirtushinnangud Eestis
21. sajandi lavepakul”.
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vanuse l0ikes, kuidas muutub inimeste arusaam Piiblist, kirikust, Jumalast,
surmajirgsest elust, samuti nende palvetamise praktika, juhul kui see oli
olemas. Vastanuid oli kokku 185, vanuses 6-87. Mehi oli vastanute seas 65,
naisi 123. Inimesed jaotusid nelja enam-vihem vordsesse vanusegruppi: 43
inimest vanuses 6—11, 45 vanuses 12—18, 50 vanuses 19-40 ja 47 vanuses 41 ja
vanemad. Vastanute keskmine vanus oli 27,25. Kiisitluse eesmargiks oli, et
vastanute seas oleks pool kogudusega seotud inimesi ja teine pool kogudusega
mitteseotuid. Tegelikkuses muutus selle vahe tegemine keerukaks, sest osa oli
olnud varem kirikuga seotud, aga enam mitte, osa, eriti lapsed ja noored
osalesid kiriku tritustel, aga polnud liikmed jne. 9 vastanud puhul polnud suhe
kirikuga teada (tunnus “?””), 81-1 suhe puudus (tunnus “ei”), 58 olid kiriku
litkmed (tunnus “jah”) ja 37 puhul oli suhe keerukama loomuga (tunnus
“niijanaa”-"NN”).

o EKN-I koguduseliikmete uuring 2004—2005 (EKNKLU).
See uuring viidi autori juhtimisel 14bi 2004. a teisel poolel pohiliselt Eesti
Kirikute Noukogusse kuuluvate protestantlike koguduste liikmete seas (luter-
lased, baptistid, metodistid, adventistid, nelipiihilased), kellele lisandusid
viikesed grupid Eesti apostelliku digeusu kiriku, katoliku kiriku ja muude
koguduste liikmeid ning vdike grupp neid, kes kuhugi kogudusse ei kuulunud.
Kiisitlus saadeti inimestele elektronposti teel voi jagati késitsi (enamiku
véikestes linnades ja maakohtades elavate ning vanemate vastanute puhul),
samuti oli sellele vdimalik vastata Eesti Evangeelse Alliansi kodulehekiiljel
(kusjuures kiisitlustele viitav link saadeti kirikute ja koguduste liitude
listidesse). Uurimuse tulemusi toddeldi 2005. a kevadel Exceli programmi abil.
Enamikes selles t60s esitatud tabelites on andmete selgema esitamise huvides
saanud viiest vastusevariandist kolm: “tdiesti ndus” ja “pigem ndus” on
koondatud vastusevariandi alla “nous”, “ei oska delda” on jaidnud muutmata ja
“ei ole ndus” alla on haaratud kaks varianti: “pigem mitte ndus” ja “ei ole iildse
nous”. Tavaliselt on eraldi vélja toodud ka kiisimusele vastamata jatnute hulk.
Kiisitluse l@biviimist planeeriti nii, et kiisitletuid oleks nii erinevatest
vanusegruppidest, erinevatest asulaliikidest ja erinevatest konfessioonidest.
Kiisitletud (n=526) jagunesid kogudusliku kuuluvuse jérgi nelja suuremasse
protestantlikku kirikusse ja koguduste liitu: Eesti Evangeelsesse Luterlikku
Kirikusse, Eesti Metodisti Kirikusse, Eesti Kristlikku Nelipiihi Kirikusse ja
Eesti Evangeeliumi Kristlaste ja Baptistide Koguduste Liitu. Lisaks oli
vastanuid neljas vidiksemas grupis. Need kuulusid kas Rooma-Katoliku
Kirikusse, Eesti Apostlik-Oigeusu Kirikusse vdi erinevatesse iiksikkogudustesse
(katogooria all “muud”), kusjuures viimases rithmas olid pohiliselt esindatud
erinevad uued ja Eesti Kirikute Noukoguga mitteliitunud vabakogudused.
Viimane, seitsmes grupp koosnes inimestest, kes ei kuulunud hetkel ihtegi
kogudusse, aga olid siiski motiveeritud kiisimustikku tditma. Vastanud
jagunesid kirikliku kuuluvuse, vanuse, elukoha ja hariduse jargi jirgmiselt:
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Millisesse kirikusse te kuulute?

15+ 31 Oluteri

M digeusu
Obaptisti
B metodisti
Eneliplhi

73

O adventisti
Okatoliku
Oei kuulu

62 24

65 88

B muu

Joonis 1. Vastanute kuulumine kirikusse (vastanute arv).

Tabel 1. Vastanute jaotumine vanuse, elukoha ja hariduse kaupa (vastanute arv).

Vanus Elukoht Haridus

Teadmata 4| |Teadmata 4| |Teadmata 4

16-25 91| |Tallinnas 232| |Algharidus 47

26-35 153| |Mones teises 109| |Keskharidus 72

suuremas linnas

36-50 130| |Viikelinnas voi alevis | 117| |Kesk-eri haridus 104

51-65 86| |Maal 45| |Korgharidus omandamisel 86

66-... 62| |Viljaspool Eestit 19| |Korgharidus 179
Teaduskraad 34

Kokku 526 526 526

Jargnev peatiikk toetub erinevatele uuringutele, mis on enamuses lébi viidud
viimase viie aasta jooksul. Autori poolt kahe viimase aasta jooksul 1dbi viidud
uurimused kannavad selles peatiikis pohiraskust, kuid soltuvalt teemast
kasutatakse ja kombineeritakse ka teiste autorite tulemusi. Uurimuste abil
kirjeldatakse Eesti elanike suhtumist usku, véirtushinnanguid ja suhtumist
Oppimisse.
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2.1. Suhtumine usku

Postkristlikus ajastus ei pruugi suhtumine usku véljendada automaatselt suhtu-
mist kristlusesse. Siiski tunnistab Eestis elavatest 15 a ja vanematest inimestest
2000. a rahvaloenduse (RL) pdhjal'®® end iihe kindla religiooni pooldajaiks 29%
ja kirikusse kuulumise statistikast'' voib jéreldada, et suurele osale tihendab
see kindel religioon kristlust. Samal ajal véljendavad RL tulemused, et 34%
peavad end usu suhtes iikskoikseteks, mis kinnitab {ihiskonna tugevalt sekulaar-
set iseloomu ja usuliste kiisimuste marginaliseerumist. Selle kinnituseks on ka
viimane kolmandik kiisitletutest, kellest moodustavad 15,8% need, kes ei oska,
ja 8,7% need, kes ei soovi kiisimusele religioossete eelistuste kohta vastata,
ning 6,7%, kes deklareerivad end ateistideks.'*? Jargnevatest tabelitest ilmneb
religiooni suhtumise erinevus alagruppide kaupa:

Tabel 2. Rahvastiku suhtumine religiooni vanuse jargi.'”

75 voi| Vanus
vane- | tead-
Kokku | 15-24 | 25-39 | 40-54 | 55-64 | 65-74 | mad | mata
Kokku 1121582|198420| 280392| 280263| 156909| 130307|74850 441
Kindlat usku
tunnistav 29 17 20 25 33 51 65 16
Usu suhtes
iiksk&ikne 34 37 38 36 35 26 17 15
Ateist 6 6 7 7 6 5 3 2
Ei oska vastata 15 18 16 15 13 10 7 7
Ei soovi vastata 8 10 10 8 7 5 4 3
Suhtumine
religiooni
teadmata 8 13 9 8 6 4 4 56

02000. a rahva ja eluruumide loendus, 2002

! Vaata alajaotust “kuulumine kirikusse”.

P2RL, www.stat.ee/2000. aasta rahva ja eluruumide loendus/Statistika andmebaas/
USK/Rahvastik religiooni suhtumise, usu ja vanuse jargi (15.04.2005)

193 RL, www.stat.ee/2000. aasta rahva ja eluruumide loendus/Statistika andmebaas/
USK/Rahvastik religiooni suhtumise, usu ja vanuse jargi (15.04.2005)
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Tabel 3. Rahvastiku suhtumine religiooni soo jargi.'”*

Kokku Vastanud Vastanud
vastanuid | % mehi % naisi %

Kokku 1121582 | 100 504379 | 100 617203 100
Kindlat usku tunnistav 327832 | 29 110496 | 22 217336 35
Usu suhtes iikskdikne 381911 | 34 189806 | 38 192105 31
Ateist 68547 6 40314 8 28233 5
Ei oska vastata 163304 | 15 71698 | 14 91606 15
Ei soovi vastata 89691 8 42256 8 47435 8
Suhtumine religiooni

teadmata 90297 8 49809 | 10 40488 7

Nendest kahest tabelist ilmneb, et kindlat usku tunnistavad vanemad inimesed
rohkem kui nooremad, naised rohkem kui mehed. Sarnastele tulemustele
jouavad ka Kilemit ja Nommik,'” kes otsisid EESR uurimuses vastust kiisi-
musele “Mida tdhendab religioon teie jaoks isiklikult?” Kuna nende uuringus
kiisitud kiisimus puudutas isiklikku suhet religiooniga, pole tulemused rahva-
loenduse (RL) andmetega tépselt vorreldavad. Kiill aga sarnanesid RL ja EESR
uuringu tulemused nende inimeste kohta, kellel puudus isiklik suhe religiooniga
voi kes véljendasid iroonilist vOi negatiivset suhtumist — neid oli ligikaudu
kolmandik vastanutest. EESR uurimuses olid viimatinimetatud grupi vastajad
peamiselt nooremad kui 24 a ja seda suhtumist esines vdhesel mééral ka 55 a ja
vanemate seas. Naistel oli meestest ja mitte-eestlastel eestlastest selgelt positiiv-
sem suhtumine religiooni.196 23% kiisitletutest, rohkem mehed kui naised,
rohkem eestlased kui mitte-eestlased ja eelkdige 1524 aastased, ei osanud voi
ei tahtnud esitatud kiisimusele vastata. See viitab religiooni suhtumise privaat-
sele iseloomule.

Suhtumist kristlusesse uuriti ka Saar-Polli 2003. a ldbiviidud uurimuses."”’
Selle andmetel olid 60% kiisitletuist kristluse suhtes sdbralikult meelestatud,
27% jaid tikskdikseteks, 4% olid skeptiliselt ja 1% vaenulikult meelestatud.
Ulejiianud valisid vastusevariandi “muu” voi ei osanud delda. Sobralikult olid
meelestatud 67% naistest ja 52% meestest, 73% mitte-eestlastest ja 53%
eestlastest. Seejuures olid iikskdiksemad pigem mehed kui naised ja pigem
eestlased kui mitte-eestlased. Samal ajal, rohutas Marimaa, ei tdhenda sobralik
suhtumine veel ilikskdiksuse vastandit, sest vaid 16% sobralikult meelestatud

4 RL, www.stat.ee/2000. aasta rahva ja eluruumide loendus/Statistika andmebaas/
USK/Rahvastik religiooni suhtumise, usu ja vanuse jérgi (15.04.2005)

195 EESR, Kilemit, Nommik, 11, 26.

19 Kilemit, Ndmmik, 32-33

17 Vaata pikemat MVH kirjeldust peatiiki algusest.
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60%-st inimestest on aktiivsed kirikuskaijad.'”® Elukestva ppimise seisukohalt
on huvitav tendents, et hariduse kasvuga touseb nende osakaal, kes on kristluse
suhtes sobralikult meelestatud ja vdheneb nende osa, keda kristlus jitab
iikskdikseks.'”” Eelnevast voib jareldada, et haridusega kasvab inimeste
tolerantsus, kuid mitte tingimata usklikkus.

Samas uurimuses (MVH) Kkiisiti religiooni tdhtsust inimestele. Koigist
teistest voimalustest (perekond, t60, ldhedane inimene ja sdbrad, poliitika ja
religioon) véirtustati religiooni kodige vihem — ainult 5% vastanutest pidas
seda enda jaoks oluliseks.*”” Marimaa hindab toimunud liikumisi, kirjutades, et
koigis postsotsialistlikes maades on 1990. ja 1999. aastat vorreldes religiooni
osatdhtsus tdusnud, kuid Eestis on tdus olnud kdige viiksem — +3%.%"
Religiooni pidas tdhtsaks voi véga téhtsaks 22%. Neid, kes MVH andmetel
vastasid, et religioon ei ole iildse tdhtis, oli 36%, ja neid, kes seda mitte eriti
tahtsaks ei pidanud, 39%. 4% ei osanud oma hinnangut véljendada. Religiooni
tdhtsustamist vanusegruppide kaupa vaadeldes on nédha religiooni tdhtsuse
suurenemist koos vanuse lisandumisega. Ainsaks erandiks oli véike vahe
vanusegruppide 20-29 ja 30-39 vahel.

Teisalt iseloomustab suhtumist kristlusesse veel kaks selle uurimuse (MVH)
kiisimust selle kohta, kas ja kuidas kristlus muudab inimest moraalselt voi
vaimselt. >

Tabel 4. Vastused kiisimusele “Kas teie arvates kristlus muudab inimese moraalselt...”
(%).

Paremaks 46
Halvemaks 2
Ei mdjuta inimese moraali peaaegu iildse 29
Raske delda 23

Tabel 5. Vastused kiisimusele “Kas teie arvates kristlus muudab inimese vaimselt...”
(%).

Tugevamaks 45
Norgemaks 24
Ei mdjuta inimese vaimset arengut peaacgu iildse 5
Raske 6elda 26

198 Marimaa, 10.5
199 Marimaa, 10.5
290 Marimaa, 10.1
2" Marimaa, 10.1
202 Marimaa, 10.5
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Esitatud kiisimuste tulemusi vanusegruppide kaupa vaadates ilmnes, et 15-19a
olid kristluse positiivse moju osas kdige skeptilisemad, esimesele kiisimusele
vastates uskus 4% (erinedes keskmisest 2%-st kdige enam), et kristlus muudab
inimese moraalselt halvemaks. Iga jirgneva vanusekiimnendi seas on mérgata
vdikest liikumist positiivsema suhtumise suunas, kusjuures vidheneb nende
vastajate hulk, kes arvasid, et kristlus ei mojuta inimest, teeb ta halvemaks voi
kes lihtsalt ei osanud vastata.”” Kas nende 24% vastajate taga, kes usuvad, et
kristlus muudab inimese vaimselt ndrgemaks, on tegemist kommunismiaja
ateistliku propaganda jarelmdjuga? See seletus ei aita moista 15-19a kdige
negatiivsemat suhtumist. Vdib-olla tasub vastust otsida noore pdlvkonna erine-
vas elundgemises vorreldes kiriku dpetusega?
Eestlaste suhtumise usku voib votta kokku jérgnevate tildistustena:
e Umbes kolmandik Eesti elanikest on usu suhtes iikskoiksed;
e Umbes kolmandik ei oska vdi ei taha oma suhet usuga sOnastada voi
iseloomustavad ennast ateistidena;
o Suhteliselt vdike protsent (maksimaalselt 5%) on usu suhtes skeptilised,
vaenulikud voi negatiivsed;
e Mida noorema podlvkonnaga on tegu, seda skeptilisem ja negatiivsem on
suhtumine kristlusesse;
e Naised on usu suhtes soosivamad kui mehed, mitte-eestlased soosivamad
kui eestlased.
Kuna kiesoleva t66 pShifookuseks ei ole eestlaste usklikkuse kirjeldamine, vaid
Eesti protestantlike koguduste jaoks sobiva elukestva 6ppe mudeli visandamine,
ei peatuta pikemalt nende nihtuste vdimalike pdhjuste analiiiisil.*** Kiill aga
ptiiitakse neid andmeid ja eeltoodud {ildistusi arvesse votta elukestva Gppe
kontseptsiooni sOnastamisel. Kirikusse kuulujate ning ennast kristlusega
kitsamalt ja usuga laiemalt identifitseerivate inimeste konkreetsem iseloomustus
on esitatud jargmises alajaotuses.

2.1.1. Kuulumine Kirikusse

Kirikusse kuulumist on raske hinnata, sest erinevate kirikute kriteeriumid kuu-
lujate arvutamiseks on erinevad. Jargnevalt vorreldakse Eesti kirikute ja kogu-
duste liitude litkmeskonda 2000. a alguse seisuga®” ja RL tulemusi kindlat usku
tunnistavate inimeste kohta.**

203 Marimaa, ibid

24 Analiiittiliselt ja interpreteerivalt on sellele teemale lihenenud Kilemit ja Ndmmik.
2% http://www.sisemin.gov.ee/atp/failid/statistika_31 1 .12.1999.pdf, Au, Ringvee,
139-140

26 RL, www.stat.ee/2000. aasta rahva ja eluruumide loendus/Statistika andmebaas/
USK/Rahvastik religiooni suhtumise, usu ja vanuse jargi (15.04.2005)
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Tabel 6. Kirikute ja koguduste liitude likkmete loetelu seisuga 01.01.2000. a (vastanute arv).

Nimi Liikmed
Eesti Apostlik-Oigeusu Kirik 18 000
Eesti Evangeelne Luterlik Kirik 177 233
Eesti Kristlik Nelipiihi Kirik ca 3500
Eesti Karismaatiline Episkopaalkirik 302
Eesti Metodisti Kirik 1880
Rooma-Katoliku Kirik 3500
Uusapostlik Kirik Eestis 2086
Eesti Evangeeliumi Kristlaste ja Baptistide Koguduste Liit ca 6092
Eesti Evangeeliumi Kristlaste Nelipiihilaste Koguduste Liit 700
Eesti Jehoova Tunnistajate Koguduste Liit 3846
Eesti Kristlike Vabakoguduste Liit 1000
Eesti Vanausuliste Koguduste Liit 5000
Eesti Téisevangeelsete Koguduste Liit ca 800
Seitsmenda Pdeva Adventistide Eesti Liit 1868
Taarausuliste ja Maausuliste Maavalla Koda ca 200
Kokku: ca 226007

Tabel 7. Kindlat usku tunnistavate 15-aastaste ja vanemate Eesti elanike arv ning
osakaal usu kiisimusele vastanuist 2000. aasta rahvaloendusel.

Vastanute arv Protsent vastanutest
Luterlane 152237 14,8
Oigeusklik®”’ 143554 13,9
Baptist 6009 0,6
Katoliiklane 5745 0,5
Jehoovatunnistaja 3823 0.4
Nelipiihilane 2648 0,3
Vanausuline 2515 0,2
Adventist 1561 0,2
Metodist 1455 0,1
Muslim/moslem 1387 0,1
Eristamata kristlane 1266 0,1
Taara- ja maausuline 1058 0,1
Muu usk 2684 0,3
Usk teadmata 1890°%" 02
Kindlat usku tunnistav 327832 31,8

7 Ennast digeusklikuks pidavate inimeste hulka kuuluvad nii Eesti Apostlik-Oigeusu
kui Moskva Patriarhaadi Eesti Oigeusu Kiriku liikmed, kuid 2000.a alguseks polnud
Vene Oigeusu Kirik Eestis eraldi registreeritud, mistdttu puudub see eraldiseisvana ka
esimesest tabelist.

2% 1890 inimest pidas end mingit usku tunnistavaks, kuid ei mérkinud seejirel oma
usku, kommentaar Plaadilt, 583.
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Kuigi toodud andmed on praeguseks mdnevorra vananenud, on nende plussiks,
et need on périt samast ajahetkest. Kirikute ja koguduste liitude liikmeskond®”
2000. a seisuga on umbes 100 000 vorra viiksem kindlat usku tunnistavatest
inimestest, on sellel loogiline seletus. Vahe on umbes sama suur kui Moskva
Patriarhaadi Eesti Oigeusu Kiriku liikmeskond, keda sel hetkel registreeritud
kirikute hulgas ei olnud. Ilmo Au’'’ siseministeeriumi usuasjade talitusest
hindab 2000. a saadud suulise informatsiooni pohjal nende liikmeskonda umbes
100 000-150 000, kuid lisab, et iihe preestri teate kohaselt ei pea digeusu kirik
oma litkkmeskonna iile kirjalikku arvestust, vaid annab hinnangulise suurusjargu.
Selle pdohjal on Eesti kaks koige suuremat konfessiooni Eesti Evangeelne
Luterlik Kirik ja Moskva Patriarhaadi Eesti Oigeusu Kirik, kes praeguseks on
registreeritud ja ka Eesti Kirikute Noukogu liikmes-organisatsioon.

Kahe eelneva tabeli vordlus nditab, mitmeid seoseid esimeses peatiikis esile
toodud laiemate paradigmaatiliste muutustega. Esiteks, mitte-institutsioonilisele
religioossusele viitab suhteliselt suur ‘eristamata kristlaste’ hulk — 1266 ini-
mest. Teiseks teooriaosaga haakuvaks tulemuseks on teadmata usuga inimeste
osakaal. Voib jareldada, et nende inimeste konfessionaalne, ja veel enam —
religioosne, kuuluvus ei ole tipselt miiratletav, mistottu nende hulka vdivad
kuuluda ka nn eneseloodud spiritualiteediga inimesed, kelle usk on (ilmselt
mitte teadlikult) konstrueeritud erinevate usuliste liikumiste elementidest.
Viimase grupi inimeste usuliste veendumuste vérvigammas, voib oletada, on
suur hulk New Age’i varjundeid. Selle oletuse vdib teha néiteks vaadates Eesti
ajakirjanduses ilmuvat.

Kolmas huvitav aspekt nende kahe tabeli juures on suhe ametliku konfes-
sioonide liikmete arvu ja nende inimeste hulga vahel, kes ennast sellesse
konfessiooni kuuluvaks peavad. Niiteks Eesti Evangeelse Luterliku Kiriku
litkkmeskond on 177 233, luterlasteks peab ennast 152 237 inimest ja tegelik
litkkmeannetajate hulk on (likkmeannetajaid peetakse luterlikus kirikus téisdigus-
likeks litkmeteks) 2000. a*'' seisuga 47092 inimest. Inimeste subjektiivset arva-
must vaadates on digeusklikke Eestis peaaegu sama palju kui luterlasi.*'* Selle
hinnangu taga voib lisaks usulisele kuuluvusele aimata ka rahvusliku identiteedi
kiisimust. Samal ajal hindab Rooma-Katoliku kirik oma liikmeid ligi 3500-le,
aga koguni 5745 inimest peab ennast katoliiklaseks. Veelgi silmatorkavam vahe
on Taarausuliste ja Maausuliste Maavalla Koja liikmete ja ennast taara-
usulisteks pidavate inimeste vahel: vastavalt 200 ja 1058 inimest. Suhteliselt

2% Erinevate iiksikkoguduste liilkmeskond, k.a Eesti Islami Kogudus jiib Au ja Ringvee
poolt esitatud andmete jargi 3000 piirimaile. Seisuga 1.01.2004 olid Eesti Kirikute
Noukogu liikmeskirikute liikmete numbrid vaid veidi 2000. a alguse seisust muutunud.
Vahest koige suurem oli muutus Eesti Kristlikus Nelipiihi Kirikus liikmeskonnas: ca
3500-1t ca 4225-le.

*1% Andmed saadud E-maili teel, 24.05.2005.

2 www.eel.ee/tab_annetajad, (12.05.2005)

212 yaata selleteemalist diskussiooni ka Plaat, 584 jj.
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sarnased on kahe tabeli andmed baptistide, jehoovatunnistajate ja metodistide
puhul, veidi rohkem erinevad need adventistide ja nelipiihilaste puhul (viimased
voivad kuuluda esimeses tabelis esitatud erinevatesse kirikutesse ja koguduste
liitudesse). Kirikute endi statistika ja inimeste endi poolt médratletud usulise
kuuluvuse vordlus lubab aimata erinevatesse konfessioonidesse kuulujate
identiteedi tugevust.

Mairkimist vaarib, et 90 297 ehk 8,1% tdiskasvanud Eesti elanikest jattis kiisi-
musele “Milline on teie suhe religiooni (usku)?”*", vastamata. See viitab
religiooni ja usu privatiseerumisele, kus inimesed ei pea vajalikuks oma isiklikke
usulisi toekspidamisi avalikustada. Nendele lisanduv 15,8% ei oska kiisimusele
religioossete eelistuste kohta vastata,”"* mis viihemalt osaliselt viitab iikskdiksu-
sele religiooni suhtes, religioossete kiisimuste mittekuulumisele nende elu sfaéri-
desse ja ilmselt ka, nagu eelpool 6eldud, usulisele kirjaoskamatusele — inimestel
pole informatsiooni, mille seast valida, ega “keelt”, mille abil oma suhet usuga
sOnastada.

Marimaa analiiiisib MVH uuringu tulemusi,”"” vaadates uuritavate kogu-
dusse kuulumist vanuseastmete 16ikes. Mida noorema vanusegrupiga oli tegu,
seda viiksem protsent kiisitletutest kogudusse kuulus: 15—19-aastastest 9%, 20—
29 aja 30-39 a 20%, 40-49 a 26%, 50-59 a 28% ja 60—74 a 38%.

Kirikusse kuulumisega seotud andmeid Eestis kokku vottes v3ib delda, et:

Registreeritud kiriku liikmeskond hdlmab Eesti elanikest umbkaudu 16%.

e RL andmete jargi on suhteliselt suur hulk inimesi (umbes 3000), kes jadvad
kategooriatesse “eristamata kristlane” ja “usk teadmata”. Kui esimesed
viitavad postkonfessionaalsusele, siis teiste seas on ilmselt suhteliselt suur
grupp enese poolt konstrueeritud spiritualiteediga inimesi.

e Kiriku litkkmeskonna arvutamise viisid varieeruvad konfessiooniti oluliselt,
nii nagu ka kiriku liikkmete ja ennast konkreetse konfessiooniga seostavate
inimeste kokkulangevus voi erinevus.

o Suhteliselt suur hulk eestlasi (8%) ei taha vastata kiisimusele oma usulisuse
kohta, mis on mérk religioosse sfédri privaatiseerumisest inimeste maailma-
madistmises ja tdendoliselt ka usualasest teadmatusest. Viimast kinnitab ligi
16% inimesi, kes ei osanud kiisimusele vastata.

e MVH tulemuste jérgi suureneb koos vanusega kirikusse kuulujate protsent,
kasvades selle uurimuse andmetel puhul 9%-1t (15-19 a) 38 %-le (60-74 a).

213 plaat, 581
214 petti, 287
15 Marimaa, 10.4
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2.1.2. Usulised praktikad

Kiriklikust kuuluvusest informatiivsem on inimeste usuliste praktikate analiiiis.
Jargnevalt késitletakse ainult kristliku usu praktiseerimisega seotut. Liimani
hinnangul peetakse usklikkust késitletavates uurimustes kodige paremateks
usklikkuse ja usu tdhtsuse nditajateks enda usklikuks pidamist, palvetamise
sagedust ja usku Jumalasse.”'® Kiesolevas alajaotuses pooratakse tihelepanu ka
jumalateenistusel osalemisele ja Piibli lugemisele, kui veel kahele olulisele
usulisele praktikale.

Tabel 8. Usklikkus Eestis aastail 1995 ja 2000 (%).

Peab end 1995 2000
— usklikuks 16 20

— mitteusklikuks 78 73
—veendunud ateistiks 1,6 1,9
Votab osa jumalateenistustest

— vihemalt kord kuus 8 10
—harvem 62 57
— lildse mitte 32 33
Palvetab

— sageli 17 21
—harva 39 38

— lildse mitte 44 41
Kuulub kirikusse 19 24

Ruudi Leinus®'” seletab®'® usklike protsendi tdusu mitte-eestlaste usklikkuse

lisandumisega. Samuti selgub tabelis toodud andmetest, et neist, kes ennast
usklikuks peavad, kéib vdhemalt kord kuus kirikus vaid 50%. Samal ajal on
sageli palvetajaid veidi rohkem kui usklikke ja kui neile lisada ka harvem
palvetajad, siis ilmneb, et ka mitteusklikud (ja vdib-olla ka osad ateistid)
palvetavad. Vastanute kuulumine kirikusse®"’ (vastavalt 19 ja 24%) on sage-
dasem kui nende hulk, kes ennast usklikuks peavad (16 ja 20%). Jérelikult ei
kattu inimeste usuline praktika ega kirikusse kuulumine tdiesti nende usklikuks
olemisega.

28 Liiman, 67

217 Leinus, 51

218 Tabelites esitatud tulemused on parit EUUE uurimusest, 1995 (n=1551) ja 2000
(n=1092).

1% Nendes andmetes polnud esile toodud, millistesse kirikutesse tépselt inimesed
kuulusid.
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MVH andmetel vOtab pea iga niddal jumalateenistusest osa 3% eestimaa-
lastest, vihemalt korra kuus 7%, mone korra aastas 19% ja veel harvemini 21%.
46% ei osale jumalateenistusel mitte kunagi.”’ Andmed pole kiill piriselt
sarnased EUUE omadega, aga jaotusgrupid on vorreldavad. Vdrreldes teiste
maade aktiivsete kirikuskéijatega, jadb Eesti Venemaa ja Rootsi korval 32-st
Euroopa riigist koostatud nimistus viimaste hulka.”*' Mida vanem inimene, seda
aktiivsem kirikuskiija. Uks 31-aastane skeptikute pdlvkonna esindaja pdhjen-
dab seda tendentsi jargmiselt: “Noored on kiriku suhtes skeptilised, sest nad
saavad aru, et Jumal pole kirikus. Seal on inimesed, kes tahavad oma Jumalat
paremini tundma Oppida, aga Opivad vidga vaevaliselt.” Kiisimuse peale: “Kus
siis Jumal on?”, vastas ta: “Jumal on kdikjal.”*** Naised kiivad kirikus tiheda-
mini kui mehed, mitte-eestlased tihedamini kui eestlased, linnas osaletakse
jumalateenistustel enam kui maal.”* Erinevad autorid®** nendivad, et katoliik-
liku enamusega maades on kirikuskdimine tavaliselt sagedasem kui teistes,
nditeks protestantliku enamusega riikides. Eesti vihese kirikukiilastamise {iheks
pOhjuseks on kahtlemata valdavalt protestantlik usuline traditsioon, mis on
pigem individuaalse kui kollektiivse iseloomuga ja rShutab iga uskliku isiklikku
suhet Jumalaga. Usukogukond on sellises traditsioonis sekundaarne. Samal ajal
on vihese kiriku kiilastatuse peamiseks pohjuseks siiski iihiskonna iildine
sekulariseerumine ja postkristlikud tendentsid inimeste motlemises.

MVH tulemused”” palvetamise aktiivsuse kohta niitasid, et 8% vastanutest
palvetab iga pédev, 5% moned korrad nédalas, 6% moned korrad kuus, 7%
moned korrad aastas, 8% veel harvem ja 59 % mitte kunagi. 7% ei osanud
oelda. Vorreldes kahte uurimust tuleb tddeda, et pole tépselt teada, mida moeldi
sageli ja mida harva palvetamise all EUUE uurimuses. Kiill on aga MVH
andmetel {ildse mitte palvetajaid rohkem. Marimaa hinnangul jidvad ka
palvetamise kiisimuses eestlased Euroopa riikidega vorreldes koos tSehhidega
viimasele kohale — vihemalt kord kuus palvetab 19% uurimuses kiisitletud
eestimaalastest. Kahe eelnevaga suhtestub kolmas, spetsiifilisema valimiga
EKNKLU uurimus. Usuliste praktikate kohta vastati jargmiselt.

220 Marimaa, 10.3

21 Marimaa, 10.3

222 Kirjavahetus MSN-is, 23.05.2005
3 Marimaa, 10.3

2241 jiman, Marimaa

225 MVH andmed Marimaa, 10.4
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Kui tihti kaite kirikus?

tootan aktiivselt kaasa ; ; ; ‘ Ja222
vahemalt kord nédalas 197
umbes kord kuus 054
suurte plihade ajal 37
ei kai kunagi L% 13
6 50 160 150 260 250

Joonis 2. Vastused kiisimusele “Kui tihti kéite kirikus?” (vastanute arv).

Tabel 9. Kirikus kdimise sagedus vastavalt kiriklikule kuuluvusele (%).

Luteri | Bap- |Meto-| Neli- | Adven-| Ei Orto- | Kato-
tisti | disti | piihi | tisti |kuulu| doksi**® | liku
Ei kéi kunagi voi suurte 20 5 2 0 3 73 5 6
piihade ajal
Umbes korra kuus 18 3 6 7 4 7 30 18
Vihemalt kord nidalas, 62 92 92 94 93 20 65 76
tootavad aktiivselt kaasa
Kas loete Piiblit?
\ \ \ \
iga paev | | | J230
kord v&i paar nadalas J 178
vahel harva 100
Uldse mitte 12
0 50 100 150 200 250
Joonis 3. Vastused kiisimusele “Kas loete Piiblit?” (vastanute arv).
226 Viimase kolme grupi — kirikusse mittekuulujate, ortodokside ja katoliiklaste

valimid olid véiksed ja seetottu ei ole need sobivad tildistamiseks.
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Kui tihti palvetate?

|
iga paev J 428
kord vdi paar nédalas 54
vahel harva 29
Uldse mitte 10

0 100 200 300 400 500

Joonis 4. Vastused kiisimusele “Kui tihti palvetate?” (vastanute arv).

EKNKLU andmed on saadud valdavalt kristlike koguduste liikmetelt.””’
Tulemused néitavad, et enamik liikmeid osalevad vidhem voi rohkem aktiivselt
jumalateenistustel (vt Tabel 10). Vabakirikute liikmete tihe jumalateenistuse
kiilastamine (vt Tabel 11.) tuleneb vidhemalt osaliselt tugevast rohuasetusest
osadusele. Inglismaal libiviidud uuringust™ ilmneb, et seal kiib iga nidal
kirikus 95% katoliiklasi, 90% metodiste, 86% reformeeritud kiriku liikmeid ja
70% anglikaane. Inglismaa uuringu metoodika oli aga teistsugune — kiisitlus
viidi 1abi kirikutes kohapeal, mis tdhendab, et voimalust kirikus mitte kiia ja
siiski kiisitlust tdita praktiliselt polnud.

EKNKLU tulemused niitavad ka, et palvetatakse tihedamini (vt Tabel 13)
kui loetakse Piiblit (vt Tabel 12), kuigi umbes 80% loeb Piiblit vihemalt korra
nddalas ja neist suurem osa iga pdev. Igapdevaseid palvetajaid oli 428, st 81%.
Inglismaa uurimuse jargi oli igapdevaseid palvetajaid 60-70%, igapidevased
piiblilugejaid 32% metodisti, 23% reformeeritud kiriku liikmete, 20% angli-
kaanide ja 6% katoliiklaste seas. EKNKLU andmetel oli igapéevaste piibli-
lugejate protsent keskmiselt 41.

Kaudsemalt iseloomustab usulisi praktikaid ka EKNKLU kiisimus: Millest
saate elu toetust ja abi? Vastused kajastuvad jargmises tabelis:

*7 Kuna kiisitlusele vastamine oli vabatahtlik ja noudis aega, eeldas see inimeste
motiveeritust. Neil juhtudel kui kiisitlust jaotati kdest-kétte metoodika abil, eeldas see
ka, et inimene pidi vihemalt sel korral olema jumalateenistusel vdi muul kogunemisel,
kus ta selle sai. Mis tdhendab, et andmete kogumise metoodika vdis osaliselt mdjutada
tulemusi. Enamik adventistide ja metodistide kiisitlusi on kogutud kéest-kétte meeto-
diga, metodistid, abptistide ja luterlaste puhul vastati enam-vahem vordselt nii paberi-
kui internetiversioonile.

28 Francis, 166. Uurimus viidi lidbi 3-astmelise kiisimustikuna, milles uuriti uskumusi,
vadrtusi ja suhtumisi. Kokku saadi tagasi 409 tdidetud ankeeti.
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Tabel 10. Vastused kiisimusele “Millest saate elus toetust ja abi?” (%).

Millest saate elus toetust ja abi? el~ole “ oska ndus |ei vastanud
ndus | oelda

Jumalateenistusel osalemisest 7 5 84 5
Jutluste kuulamisest jumalateenistusel 7 5 83 5
Erinevatest koguduse korraldatud koolitustest 17 27 46 10
Kristliku raadio saadetest 22 17 56 5
Piibli- ja palvegruppidest 13 15 65 7
Vestlusest teiste kristlastega 4 7 83 6
Vestlusest mittekristlike sopradega 24 21 47 8
Vaimuliku kirjanduse lugemisest 5 8 82 5
Omaette Piibli lugemisest 3 5 89 4
Omaette palvetamisest 1 2 93 4
Kogemusest, et olen teistele vajalik 2 9 83 6

Suhteliselt vihem ndustutakse, et abi ja toetust saadakse koguduse korraldatud
koolitustest, kristliku raadio saadetest, vestlustest mittekristlike sdpradega ning
piibli- ja palvegruppidest. Fakt, et suur hulk inimesi kas ei ndustu voi ei oska
nende toetava rolli kohta vastata, voib viidata kas voOimaluse vOi tahtmise
puudusele. Kolmas, viheusutavam variant on, et inimesed on kiill proovinud,
kuid pole saanud toetust ja abi. Eraldi mérkimist vadrib mittekristlike sopradega
vestlemise kiisimus — kas suur hulk “ei oska 6elda” vastuseid ei viita sellele, et
neil vastanutel pole mittekristlikke sdpru, kellega nad tdhendusrikkalt suhtle-
vad? Et tegu pole pdhimdtteliselt mittesuhtlevate voi iiksildaste inimestega,
ilmneb vastustest, mida on antud kiisimuse kohta suhtlemisel teiste kristlastega
(vt Tabel 24.). Siit ilmneb, et “kahe maailma” — kristlaste ja mittekristlaste
vahelt jookseb protestantlike kristlaste jaoks kiillalt selge joon. Sellise eralda-
tuse tagajirjel on oht, et kristlased sulguvad oma maailma ega ole avatud
viljapoolt tulevatele positiivsetele mojutustele. Lisaks vihendab piiratud suhtle-
mine kristlaste voimalusi tdhendusrikkalt selles maailmas suhelda ja midagi
selle maailma jaoks &ra teha.

Huvitav on, et suur hulk vastanuist leiab toetust omaette palvetamisest ja
Piibli lugemisest, samuti jumalateenistusel osalemisest ja jutluste kuulamisest.
Inimesed peavad ka oluliseks kogemust, et nad on teistele vajalikud.

Eesti laiema elanikkonna ja protestantlike koguduste litkmete usuliste
praktikate kohta voib teha jargmisi iildistusi:

e Tavaelanikkonnas ennast usklikuks pidavate inimeste hulk on umbes poole
suurem kui vdhemalt kord kuus kirikus kéivate inimeste hulk, samas kui
palvetajaid on rohkem kui usklikke.

e MVH tulemuste jargi on eestlased vorreldes teiste Euroopa riikide elanikega
tihed viheaktiivsemad kirikuskéijad ja palvetajad.
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o EKNKLU tulemused néitavad vastanud protestantlike koguduste liikmete
suurt usulist aktiivsust, mis ilmneb vastanute (rohkem kui 90%) iga-
nddalases kiriku kiilastamises (ainult luterlaste sagedus on 62%), iga-
paevases palvetamises (81% puhul, kusjuures harva palvetab ainult 5,5%
vastanutest. Arvestamist vdirib, et vastanute hulgas on ka viike grupp
kirikusse mitte kuuluvaid inimesi). Usulist aktiivsust iseloomustab ka tihe
piiblilugemine (80% vastanud loeb vdhemalt korra nddalas), kuid Piibli
lugemise sagedus on viiksem kui palvetamise sagedus. Tuleb aga arvestada,
et selle kiisitluse valimi tdttu on tulemused ehk usu praktiseerimise sage-
duselt paremad kui saavutataks teiste meetoditega, nditeks juhuvalimiga
koguduste liikmeskonnast.

e Usu praktiseerimine sdltub muuhulgas ka konfessioonist,”’ millesse kuu-
lutakse. Nii nditeks rohutatakse Eesti evangeelsetes vabakirikutes suhteliselt
rohkem aktiivse jumalateenistusel osalemise vajadust ja voimalikult tihedat
viibimist kristlikus osaduskonnas. Samal ajal on aktiivse kristlaste osaduse
rohutamisel ka varjupool — kristlased kalduvad selekteerima oma
mottekaid sotsiaalseid suhteid ja pohiliselt suhtlema teiste kristlastega. See
rohutab elukeskkondade fragmenteeritust ja vihendab voimalust sisulisteks
suheteks viljaspool kogudust, milles inimesed oma elu ja usku jagada ja
itheskoos Oppida saavad.

o Eelnevale toetudes voib oOelda, et kuigi Eesti keskmise elanikkonna
aktiivsus usuliste praktikate teostamisel on iiks Euroopa véiksemaid, on
EKNKLU uurimusele vastanud Eesti protestantlike koguduste liikmed
aktiivsed usu praktiseerijad, kellele on oluline nii kirikuskdimine,
palvetamine kui Piibli lugemine, nii iiksinda kui koos teistega.

2.1.3. Usu sisu

Eesti elanike uskumuste sisu on enamuses uuritud pinnapealselt. Detailsem ja
siigavam uuring viidi EKNKLU raames.”® Eelnevalt peatutakse iildisematel,
siis detailsemal uuringul. Raigo Liiman kirjeldab kahte usu sisu uurimust.
Esimene, “World Values Survey” viidi Eestis 1abi 1991. a.**' Sama uurimust
teostati kahel korral (1991. ja 1999.a) Tsehhi Vabariigis.”*

22 Seda toetab ka Liiman, 65.

2% yaata tdpsemalt kiisitluse kirjeldust peatiiki sissejuhatusest.

21 jiman, 54

2 Tabelid parinevad Jan Spousta kokkuvdtvast kirjutisest “Nabozenska typologie.”
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Tabel 11. Eestis elavate eestlaste ja venelaste ning TSehhi elanike uskumine Jumalasse

World Values Survey jérgi (%).

Eestlased | Venelased | TSehhid | TSehhid
(1991) (1991) (1991) | (1999)
Uskumine isikulisse Jumalasse 6 8 12 7
Uskumine Jumalasse kui hinge v&i vaimu 56 48 38 50
Kahtlemine Jumala olemasolus 26 22 27 21
Jumalasse mitteuskumine 12 21 23 22

Kahjuks ei korratud Eestis sama uurimust 1999. a, mistdttu pole vdimalik
modlema maa muutusi vorrelda. Kiill aga vdib o6elda, et tSehhide 1999. a
tulemused on ldhedased eestlaste 1991. a tulemustega, vilja arvatud tSehhide
suhteliselt suurem mitteuskujate hulk. Viga véike protsent isikulisse Jumalasse
uskujaid voib Eesti 1991. a ja TSehhi 1999. a andmetes olla seletatav inimeste
erinevate interpretatsioonidega sellest, mida “isikuline Jumal” tdhendab. Kuna
esimene ja teine vastusevariant ei vilista iiksteist, aga valida sai vaid iihe, voisid
inimesed valida teise, nende jaoks olulisema variandi, kirjeldamaks Jumala
vaimset olekut.

Teiseks esitab Liiman 1998. a tehtud uuringu (n=997), mille tulemused
leiduvad jargmises tabelis:

Tabel 12. Kristlikesse ja mittekristlikesse ndhtustesse uskujad (%).

Jumalasse | Jeesu- | Surma- |Taevasse Astr- Uuesti-
sesse |jargsesse loogiasse | siindi maa
ellu peal
Usub 50 36 26 20 45 27
Ei usu 32 44 51 58 38 52
Ei oska Gelda 18 20 23 22 17 21

Esitatud andmeid (Tabel 16) analiiiisides iitleb Liiman,*® et need, kes pidasid
end usklikuks, ei uskunud astroloogiasse. Need, kes uskusid elu peale surma,
uskusid ka taevast vOi taassiindi maa peal. Teises, 1998. a uurimuses ei
tépsustata, millise Jumala moistmisega on tegemist. Jeesusesse uskumine, kelle
néol oli tegemist konkreetse isikuga, v3ib olla ka nende vastajate valik, kes
usuvad Jeesuse ajaloolisust, kuid mitte jumalikkust.

M\ZZBI;I kiisitles samuti inimeste uskumusi. Tulemused olid jargmised.
Usuti:

> Liiman, 50-51
34 Tabel adapteeritud Marimaalt, 10.6
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Tabel 13. Vastused kiisimusele “Kas te usute...?” (%).

Eesti

keskmine
Inimhinge olemasolu 63
Mingi erilise “energia” voi “kosmilise voimu” olemasolu 49
Sensitiivide abil tervenemist 34
Inimese siinnihetke ja koha pohjal koostatud astroloogilisi 32
“isikukaarte”
Eksistentsi pérast surma 31
UFO-sid 29
Isikulise Jumala olemasolu 28
Palve abil tervenemist 27
Horoskoope 27
Re-inkarnatsiooni 23
Maagiat 23
Paradiisi (tacva) olemasolu 20
Porgu olemasolu 19
Ei usu iihtegi teooriat 13

28% vastanutest uskus isikulise Jumala olemasolu, mis on palju hulk kui World
Values Survey tulemus (6%) ja viitab viimases kiisimustikus vastava kiisimuse
ebakorrektsele esitamisele. MVH tulemus, mis ei vilista Jumala isikulist ja
vaimset olekut samal ajal, on palju ldhedasem teistele sarnastele
uurimistulemustele.”> Ometi pole 28% isikulisse Jumalasse uskujaid kuigi suur
protsent, kui arvestada, et see on vdiksem kui astroloogilistesse isikukaartidesse
voi UFO-desse uskujate hulk ja on peaaegu sama kui horoskoopidesse uskujate
hulk. Mirkimisvédédrne tulemus on suur protsent inimhinge olemasolu uskujaid,
kuigi, nagu Marimaa mirgib, usub vaid 46% sellele jaatavalt vastanuist
surmajirgset elu.”® See statistika kirjeldab Eesti ithiskonna postkristlikku, kuid
spirituaalset ja seega postsekulaarset iseloomu. Spirituaalse variatiivsus
traditsioonilise kristliku 1dhenemisega vorreldes on iilaloodud tabelis hésti ndha.

Niilid on aeg vaadata, millesse usuvad Eesti protestantlike kirikute liikmed,
kes vastasid EKNKLU uuringu kiisimustikele.

233 vrdle kasvai kiriku liikmete protsendiga Eesti elanikkonnast.
** Marimaa, 10.6
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Tabel 14. Vastused kiisimusele “Mida te usute?” (%).

Mida te usute? e1~ole < oska nous cl
nous Oelda vastanud
Usun kolmainust Jumalat, kogu universumi 1 1 96 2
Loojat
Usun kdrgemate joudude olemasolu 18 12 59 11
Usun saatust ja ettemédratust 47 19 25 10
Usun Piihasse Vaimusse 1 3 93 4
Usun Jeesuse neitsistsiindi 3 5 89 3
Usun Jeesuse fiiiisilisse/kehalisse {ilestdusmisesse 4 5 87 4
Usun elu peale surma 6 4 86 4
Taevas on reaalne koht 7 9 78 5
Porgu on reaalne koht 18 13 63 6
Kristlus on ainus dige religioon 13 10 74 4
Tabel 15. Vastused kiisimusele “Mida te arvate Piiblist?” (%).
Mida te arvate Piiblist? e1~ole “ oska nous o
ndus Oelda vastanud
Piibli tekst on ilma iihegi veata 28 19 46 7
Jumal inspireeris Piibli kirjutajaid, kuid ei 5 11 79 5
dikteerinud Piibli teksti
Jumal koneleb Piibli kaudu, aga selle tekstid 5 6 84 5
vajavad tdlgendamist
Piibel on piitha raamat 1 3 94 2
Jumal tegi maailma kuue 24-tunnise pdevaga 36 24 35 5
Jeesus kondis pariselt vee peal 2 9 84 5
Jeesus tervendas pidalitdbiseid 1 5 91 4
Piibli on asju, mida ma ei mdista 3 7 86 4
Tabel 16.Vastused kiisimustele “Millised on teie usulised kogemused?”’ (%).
Millised on teie usulised kogemused? elf)le “ oska nous o
nous oelda vastanud
Olen kogenud usulist pddrdumist 8 9 80 4
Tunnen kokkukuuluvust oma uskkonna 6 9 80 5
kristlastega
Tunnen osadust kristlastega teistest uskkondadest 8 15 70 7
Tunnen osadust erinevate religioonide 53 24 15 7

esindajatega
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Ulaltoodud tulemuste pdhjal vdib jireldada, et Eesti protestantlike koguduste
litkmeskond on Opetuslikult suhteliselt iihtne ja konservatiivne: 96% usub
kolmainust Jumalat ja loojat; 93% usub Piiha Vaimu; Jeesuse elu iileloomulikud
aspektid — neitsistsiind ja fiilisiline iilestdusmine — leiavad ndustumist 87—
89%. Samuti suhtutakse suure respektiga Piiblisse — peaaegu koik peavad seda
plihaks raamatuks ja 84% usub, et Jumal koneleb Piibli kaudu. Kui ligi pooled
usuvad Piibli teksti veatusse, siis mitte kdik neist ei usu verbaalinspiratsiooni —
Piibli teksti dikteerimisse Jumala poolt. Ilmselt on siinkohal tegemist hulgale
vastajatele keerukate teoloogiliste kiisimustega, millele viitab ka suur protsent
“ei oska Oelda”-vastuseid. Teisteks seletusteks on, et need pole inimestele
olulised kiisimused vdi et nad arutlevad nende {ile, kuid pole selguseni joudnud.
Suhteliselt védike osa, veerand vastajatest ndustub kreatsionalismi uskumusega,
mis viidab, et Jumal tegi maailma kuue 24-tunnise paevaga. Ka sellele
kiisimusele antud “ei oska Oelda” vastuste suurt osakaalu (24%) voib erinevalt
tolgendada. Uskujate hulka taevasse ja porgusse kui reaalsetesse kohtadesse
vOib huumoriga kommenteerida, 6eldes, et pracgu on hea aeg surra — rohkem
inimesi usub taevasse kui porgusse konkreetse kohana.

Nii vaib delda, et kiisitlusele vastanud on teoloogiliselt konservatiivsed krist-
lased, kellest ainult osa jagab ddrmuslikke ja tdnapédeval fundamentaalteoloogiaga
seostatavaid seisukohti. Ulekaalukas dpetuslik konservatiivsus ja iihtsus postkristli-
kus maailmas koneleb kogudusliku dpetuse efektiivsusest vihemalt vastanute seas.
Samal ajal v3ib kiisida, kui hésti suudab mdtteviis, mis peab iilekaalukalt kristlust
ainsaks Oigeks religiooniks, astuda mottekasse dialoogi “teistsuguste” seisu-
kohtadega? Kas ei piira see hoopis koguduse liikmete voimet aktsepteerida ka
teistsuguseid viise uskuda ja maailma néiha? Uhise dialoogini joudmisel on teatud
avatus viltimatu. Opetuslik iihtsus voib olla ka mirgiks usulise autoriteedi
asumisest inimesest véljaspool ja seega piirata kristliku sonumi ldbitunnetatud ja
moistetavat jagamist usuliselt kirjaoskamatus keskkonnas. Ja Iopuks —
konservatiivsus v3ib saada, kuigi ei pea, takistuseks avatuse ja dppimise teel.”’

Vorreldes neid tulemusi kahe teise uuringuga, saame jargmised andmed:

Tabel 17. Erinevate uurimuste tulemuste vordlus inimeste uskumuste kohta (%).

EKNKLU | MVH | Liiman, 1998
Usk isikulisse Jumalasse 96 28 507"
Usk surmajérgsesse ellu 86 31 26
Usk taevasse™’ 78 20 20
Usk porgusse 63 19 —

»7 Vaata Sppimistakistuste pohjuste kohta artiklist “Supporting Christian Lifelong
Learning”.

28 Qee tulemus erineb nii oluliselt, kuna kiisiti lihtsalt Jumalasse uskumist, ilma
eesliiteta “isikuline”.

3% Kui EKNKLU puhul kiisiti, kas taevas ja pdrgu on reaalsed paigad, siis iilejdinud
kahe uurimuse puhul kiisiti lihtsalt, kas inimesed usuvad nende olemasolusse.
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Viimane aspekt EKNKLU uuringust, millele selles osas keskendutakse, on

kristluse ja kristlaste suhe teiste konfessioonide ja religioonidega. 74% vastanu-

test noustuvad, et kristlus on ainus dige religioon. Samal ajal on siin mirgata
suuri erinevusi nelja pohilise konfessionaalse grupi vahel: nii adventistid,

nelipiihilased, metodistid kui baptistid ndustuvad selle viitega vdahemalt 90%

(nelipiihilased on selles kdige kindlamad — 97% vastanutest ndustub); luterlas-

test on aga vaid 55% viitega nous ja 30% vastanutest ei ole ndus. See, millisena

kogetakse kristluse positsiooni, mdjutab ka suhtumist ja osaduse tundmist
inimestega teistest religioonidest. Vaid 15% koigist vastanutest ndustub, et
tunneb teiste religioonide esindajatega osadust, kusjuures 53% eitab seda ja
tervelt 24% ei oska 6elda. Mis voib tdhendada nii kokkupuute puudumist kui
voimetust leida iihist keelt. Huvitav on, et nelja konservatiivsema grupi puhul

(metodistid, adventistid, nelipiihilased ja baptistid) jadb teiste religioonide

inimestega osaduse tundjate protsent 10 piiresse, luterlaste puhul on see 27%.

Nelja vabakirikliku grupi oma uskkonnaga kokkukuuluvuse tundmise protsent

jadb 87 ja 90 vahele, samal ajal kui luterlastel on see 70. Siin voib, eriti vaba-

kiriklike liikumiste puhul, ndha koguduslikku reaktsiooni postajastu suhtes:
ithiskonnaga suhtlemist piiiitakse viia miinimumi ja eristuda nii palju kui
voimalik. Sellise ldhenemise puhul on oht, et kristlaste voime iihiskonna jaoks
olulistes kiisimustes sisuliselt kaasa radkida jadb véiga véikeseks. Ja kiisimuseks
jadb: kas koguduse esmane ja peamine iilesanne on teenida oma inimesi?

Osaduse tundmise piir jookseb enamike vastanute jaoks kristluse ja teiste
religioonide vahelt. Tervelt 70% tunneb osadust teiste uskkondade kristlastega,
mis on ainult 10% véiksem kui osaduse tundjate hulk oma uskkonna kristlas-
tega. 15%, kes ei oska vastata osaduse kohta teiste uskkondade kristlastega,
ilmselt suhtlevad pdhiliselt oma uskkonna sees. Antud vastuste pohjal voib
jéreldada, et Eesti protestantlik kristlaskond suhtub erinevate konfessioonide
litkmetesse hésti ja ilmselt ka suhtleb omavahel, kuid on valdavalt skeptilisem
suhtlemises ja osaduse tundmises teiste religioonide esindajatega. Luteri kiriku
litkkmed on neljast iilejadnud grupist kdige avatumad teistsugustele religioossus-
tele. Euroopa ja sealhulgas ka Eesti tihiskonna rahvusvahelisemaks ja
multireligioossemaks muutumisega kerkib rohkem esile vajadus dialoogiks
teiste religioonide esindajatega.

Usu sisu puudutavat teemat kokku vottes, saab delda jargmist:

e On raske maidratleda Eesti iihiskonna liikmete usku niiteks isikulisse
Jumalasse, Jeesus Kristusesse ja Pilihasse Vaimusse uurimuste erineva
metoodika, sOnastuse ja sellest tulenevalt ka erinevate tulemuste tottu.
Kindlalt voib aga viita, et kristlike uskumuste korval Jumalasse, Jeesusesse,
taecvasse ja porgusse, on olulise koha vdtnud erinevad teised uskumused,
millest mitmed on seostatavad New Age’iga. Nii vOib mirkimisvéérset osa
Eesti elanikest kirjeldada postkristlikena. Neid, kes millessegi iiluloomu-
likku ei usu, on vaid 13%. Nii ei iseloomusta enamiku Eesti inimeste usku
mitte vaimset vélistav sekulaarsus, vaid pluralistlik postsekulaarsus, milles
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esinevad korvuti ja segamini erinevate religioonide elemendid ja erinevad
mittereligioossed uskumused.

e EKNKLU andmetel on Eesti protestantlike kirikute liikkmeskond oma usku-
mustelt suhteliselt konservatiivne, pidades valdavalt toeks Piiblit ja selles
kirjutatut, k.a imesid. Kolmveerand vastanutest usub, et kristlus on ainus
Oige religioon ja seepdrast tuntakse osadust oma uskkonna sees ja kristlike
uskkondade vahel oluliselt rohkem kui teiste religioonide esindajatega.

2.1.4. Suhtumine kirikusse

Uldine ususse suhtumine leiab oma viljenduse ka kirikusse suhtumise kaudu.
Mitmed autorid védidavad, et suured institutsioonid, k.a kirik, on kaotanud
tanapieval usalduse. Seda kinnitab ka MVH>* raames esitatud kiisimus
erinevate institutsioonide kohta. Mitte iikski institutsioon nimetatud 20-st ei
ulatunud skaalal +2 kuni —2**' {ile 1 punkti — kdige enam usaldati piirivalvet,
mille keskmine skaalapunkt oli 0,72. Miinuse poole jdid viis institutsiooni:
ajakirjandus (-0,11), Euroopa Liit (-0,1), Eesti valitsus (-0,7), NATO (-0,5) ja
usuorganisatsioonid (-0,5).Usuorganisatsioonide keskmiselt madal tulemus
tuleneb sellest, et kuigi 42% pigem usaldas usuorganisatsioone, siis 37% pigem
ei usaldanud ja 16% ei usaldanud iildse. Méarkimisvédrne on, et 21% ei osanud
oma usaldust hinnata.

Jargnevalt peatume konkreetsemalt kiisimusel, mida kirik inimeste jaoks
tahendab. EESR tulemusel®*” ilmnes, et positiivselt religiooni suhtuvad vasta-
nud seostavad seda jirgmiste aspektidega:

e Kiriku voi usu véline kiilg (rituaalid, kogudus, kiriku hoone, vaimulikud);
e Religioosne tunne ning kombed, tavad ja traditsioonid, kuid mitte dpetus

vdi maailmavaade.**

Autori poolt juhitud AUK wuuringu raames kiisiti kaks kiisimust, mis
puudutasid suhtumist kirikusse: Mis Sa arvad kirikust?, Milline peaks olema
kiriku {ilesanne selles maailmas? Vastuseid neile kiisimustele analiiiisiti
kvalitatiivselt. Inimesed seostasid kiriku tdhendust ja {ilesannet jargmiste
teemadega:***

o Hingeline tugi: kirik julgustab vanu, et nad ei kardaks surra (N16ei); see on
norkade inimeste jaoks, normaalsed inimesed ei kdi kirikus (M23ei);

Jjuhendav, abistav, vajadusel lohutav ja manitsev (N31ei); olla varjupaik

240 Marimaa, 9.4

2! Plussi poolel olemine tihendab pigem usaldamist, miinuse poolel olemine
mitteusaldamist.

2 Kilemit, Nommik, 2004, 14-15

2 Kilemit, Nommik, 3233

#* Sulgudes on vastanu andmed: sugu (M-mees, N-naine), vanus ja kirikusse kuuluvus
(jah — kuulub, ei — ei kuulu, nn — nii-ja-naa, ? — pole teada).
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(N28nn); armastuse ja hoolimise paik (N30jah); fasakaalustav toime
(M32nn).

Kuulutada Jumala Sona: seal opetatakse Piiblit (N16?); paneb inimesi
uskuma, et Jumal on olemas (M11ei); koht Piiblist rddkimiseks (N58ei);
Jumala Sona jagamine ja inimeste kutsumine meeleparandusele (N25jah);
eelkoige oma usu kuulutamise asutus (M72jah); siivendada inimeste usku
Jumalasse (M17nn).

Uhendada inimesi Jumalaga: koht, kus tunned, et oled Jumalale lihemal
(N11ei); teavitada inimesi Jumalast ja aidata inimestel Jumalaga kontakti
saada (N15ei); pakkuda inimestele voimalust mittemateriaalse maailmaga
kokkupuutumiseks (N18jah); et Jumalast teada ja aru saada (N7nn); seal on
koige otsesem side Jumalaga (M24jah); kokkupuutepunkt maailma ja
Jumalariigi vahel (M29jah); anda edasi Jumala armastust, olla vahendaja
(N32jah).

Rituaal-liturgiline roll: seal opetatakse palvetama ja siis ei lihe porgu
(N9?); pakkuda kollektiivset rituaalis osalemise voimalust (N33jah); seal
kdivad inimesed palvetamas ja siis, kui kellegagi midagi on juhtunud, kui
perelitkmega midagi juhtub, kdivad teised pereliikmed palvetamas (N9ei);
ei meeldi kombetalitus (N63nn).

Praktiline abi: aitab inimesi (N12?); peab koristama iimbrust (N1lei);
vaeste abistamiseks (M18ei); teenida ja aidata kaasinimesi siin maailmas
(N50jah); aidata tdita esmavajadusi (N32jah).

Eetilis-didaktiline roll: panna inimesed Jumalasse uskuma, siis nad lihevad
ka heaks (N8ei); et usklikud rddgiksid tott (N12et1); aidata inimesi vabaneda
pattudest (N14ei); jagatakse elutarkusi ja muid ausa elu ndpunditeid
(M15ei); moraalne eeskuju (N23jah); juhtida eksinuid digele teele, maoista,
mitte hukkamdista (N41jah); olla valguseks ja eeskujuks (M29jah); elu
pohivddrtuste hoidmine (N48ei).

Sotsiaalne roll: vajalik vanadele inimestele (N16ei); kirikust saavad toetust
heidikud, kodutud ja tdnavalapsed (N31ei); vanainimestele koht koos kdia
ja jutte rddkida (N33ei); organisatsioon, mis iihendab usklikke inimesi
(N30jah); pakkuda sotsiaalseid suhteid (N32jah); iihendab mottekaaslasi
(N60ei); peaks aitama inimestel omavahel suhelda ja olema abiks
kontaktide loomisel (M18nn); seal on piihapdevakool (M9nn).

Esteetiline roll: toimuvad kontserdid (N13?); hdsti ilusad hooned, hdsti
uhked ja suured, mones on palju pilte ja igasugu vidinaid, teised on tiihjad;
aga kiilmad on nad kiill (N9ei); ongi ilu pdrast ju (M10ei); hea viis vana
sakraalset arhitektuuri ndha (M17ei); ajalooline objekt, jutlustab kohalikust
ajaloost (N55nn); ilusad hooned meeldivad mulle viga (M42nn).
Kirikuaasta tdhistamine: seal saab piihade ajal kdia (M32ei); joulud
(N38ei); kellelegi kindlasti on kirikut vaja, joulude ajal kéin seal (M48ei);
kdin piihade ajal (M18nn); joulude ajal siitidatakse nii palju kiitinlaid voi
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kui advent on (N7nn). See on pohiliselt mitteliikmete selgitus kiriku rolli
kohta.

e Inimese elu oluliste hetkede tdhistamine: kui keegi dra sureb, pead kirikusse
Jumala juurde minema (N8eli); kus abiellutakse ja leinatakse (M10ei); et
inimesi ristida (M11nn); elu funktsioone tditev: paaripanek, matmine, siind
(N43ei); matuste korraldamine (M48ei).

e Kogub ja saadab kristlasi vélja misjonitdoks: jiingrite vdljasaatmise orga-
nisatsioon (M21jah) opetada koiki rahvaid (M42jah); viia ldbi misjonitéod
(N23jah); kuulutada kogu maailmale Jumala sona (N55nn); minna ja
kuulutada evangeeliumi koigele loodule, teenida ja aidata kaasinimesi siin
maailmas (N50jah). On iseloomulik, et mittekristlased seda kiriku rolli ei
maini.

o Inkarneeriv roll: peegeldada Jumala armastust libi tegude ja sonade
(N26jah); Kristuse ndhtavaks muutmine maailmas (M49jah); peaks téesta-
ma, et usk on elav (M19nn); teha Jumal nihtavaks ja kogetavaks (N39jah);
Kristuse maapealne ihu (N50jah); Jumala rajatud organisatsioon, mille
kaudu Ta teostab maailmas oma plaane ja tahtmist (N35jah).

e Pole olulist rolli: tal pole selles iihiskonnas mingit iilesannet, aga olemas
voib ju olla. Mina ei vaja, et keegi mulle iitleks, kuidas ma pean Piiblit
moistma (M24ei); ei ole erilisi iilesandeid (N14ei); see on norkade inimeste
jaoks, normaalsed inimesed ei kdi kirikus (M23ei); see on norkade inimeste
jaoks (M14nn); praegu on kiriku roll iihiskonnas viga vdike ja see on kiriku
enda stiti, sest kirikus pole enam toeliselt usklikke (M177); organisat-
sioonina pole vaja, voiks olemata olla (M17ei); kirikul pole vajalikku
otstarvet (M35nn); monele on ehk vaja, minule mitte (M35ei).

Lisaks nimetatutele viljendasid mitmed vastajad on suhtumist kirikusse ootuse
kaudu, et kirik peaks muutuma avatumaks: ei tohiks olla omaette, peaks
sulanduma tihiskonda, kohanduma vastavalt iihiskonnas toimuvatele muutustele
(N49ei); avatud ka neile, kdiis ndivad teistele kolbmatud, kahjuks on usklike seas
neid, kes arvustavad (N42jah); uksed voiks kogu aeg lahti olla, tihti tekib just
oosel vajadus kirikusse minna (N16nn); igaiiks tegeleb endaga (N78nn).

Kdige rohkem rohutati kiriku rolli hingelise toe andjana (nimetati 51 korda),
kusjuures alla 8-aastased lapsed ei pidanud seda peaaegu iildse oluliseks. Teisel
kohal mainimissageduselt oli “Kuulutada Jumala Sona” (43 korda), jirgmiseks
“Uhendada inimesi Jumalaga” (34 korda), rituaal-liturgilist rolli nimetati 27
korda, praktilist abi 24 korda. 22 korda nimetati eetilis-didaktilist ja kristlaste
kogumise ning véljasaatmise rolli. Huvitav oli, et 22 juhul nimetati kiriku
vajadust muutuda avatumaks. Vahest kdige virvikam oli 29-aastase kirikusse
kuuluva mehe hinnang: kirik on nagu maas lamav kinniseotud hiiglane, millel
on tohutu joud, kuid mis on véimetu seda kasutama. Muid kategooriaid oli
nimetatud viahem. Kirikus mittekdivate laste vastused olid kirikuga mitteseotud
laste vastustega vorreldes huvitavamad ja mitmekiilgsemad. Selle pohjuseks
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voib olla, et kirikus kéivad lapsed kopeerivad kirikust kuuldud seletusi ja motte-
kidike, samal ajal kui kirikus mittekdivad lapsed véljendavad oma arusaamu.
Kiisimusi kirikus kdimise pdhjuste kohta kiisiti ka MVH-s. Kalmer Marimaa

kirjeldab seda uurimust analiiiisides vastuseid kiisimusele “Kui te kiilastate

jumalateenistusi, siis mis on selle peamine pdhjus?”’. Marimaa véitel on kirikus-

kdimise pdhjused jargmised:

e kiriku pithade puhul (keskmiselt 30% vastanutest) — seda nimetavad
rohkem eestlased, need kellel on korgharidusest madalam haridustase ja kes
ei kuulu kogudusse ja osalevad jumalteenistustel harvemini;

e hingerahu (17%) — seda nimetavad rohkem koguduse liikmed ja tihe-
damini kirikut kiilastavad inimesed, mitte-eestlased ja korgharidusega
vastajad;

e meeldivus ja vajadus (9%) — on eelistatud pohjendus mitte-eestlaste ja
kogudusse kuulujate jaoks;

e kédia palvetamas (7%) — seda rOhutavad rohkem mitte-eestlased ja
kogudusse kuulujad;
harjumus, traditsioon (7%) — pigem eestlaste kui mitte-eestlaste pohjus;

e ajaviitmiseks sOpradega (5%) — seda pakuvad rohkem kogudusse mitte-

Selle loetelu vordlemisel autori poolt 1dbi viidud uurimusega kiriku rollist
haakuvad hasti vastused: kirik kui hingeline tugi (hingerahu), kirikuaasta
tdhistamine (kiriku piihade puhul), rituaal-liturgilline roll (kdia palvetamas) ja
sotsiaalne roll (ajaviitmiseks sOpradega). Kuna kiisimused on veidi erinevalt
plistitatud, ei tule MVH uurimusest vélja kiriku dpetuslikku ja inimest-Jumalat
ithendavat rolli inimeste elus (v0ib olla, et see on moningate vajadust rohutavate
vastajate mottes). MVH-s traditsiooni rohutavad inimesed voivad moelda selle
all ka inimelu teatud sindmuste tdhistamist, mis esimeses uurimuses on
kirjeldatud kui inimese elu oluliste hetkede tdhistamine. Samuti vdib haakuda
AUK esteetilise rolli kategooria MVH meeldivuse kategooriaga. Moned AUK
uurimuse kategooriad — kogub ja saadab kristlasi vélja misjonitdoks ja
inkarneeriv roll — ei ilmne selgelt MVH loetelust.

EKNKLU-s esitati kiisimusi kirikusse suhtumise kohta, millele vastati
jargmiselt:

245 Marimaa, 10.3
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Tabel 18. Vastused kiisimusele “Miks te kiite selles kirikus/koguduses?” (%).

Miks te kiite selles kirikus/koguduses? ei ole | ei oska | ndus ei
ndus | oeclda vastanud
Sest ma kasvasin siin iiles 54 5 31 10
Sest kirik annab mulle hingerahu 7 7 81 5
Sest mulle meeldib jumalateenistuste stiil 12 10 73 6
Sest siin kuulutatakse Jumala sdna 3 4 90 3
Sest selle liikmed on usuliselt aktiivsed 14 19 60 7
Sest mulle meeldib selle koguduse pastor 13 14 65 8
Sest ma tunnen ennast siin koduselt 4 6 85 5
Sest mulle meeldivad selle koguduse inimesed 6 12 75 7
Sest mu lastele meeldivad selle koguduse tegevused 18 22 24 35
Sest mulle meeldib see ehitis 35 16 39 10
Sest mujale oleks tiilikas minna 60 11 18 11

Tabel 19. Vastused kiisimusele “Millised on selle kiriku/koguduse tugevused ja
ndrkused?” (%).

Millised on selle kiriku/koguduse tugevused ja ei ole | ei oska | ndus el
norkused? ndus | Oelda vastanud
Selles kirikus peetavad jutlused toovad mind Jumalale| 5 9 82 4
lahemale

Selle kiriku rituaalid toovad mind Jumalale 1&hemale 12 19 63 6
Selle kiriku muusika toob mind Jumalale 1dhemale 9 12 75 4
Noustun selle koguduse Opetusega téiesti 5 6 85 5
Selle koguduse inimsed hoolivad iiksteisest 5 20 71 5
Olen teadlik konfliktisituatsioonist selles koguduses 22 30 40 8
Uutel inimestel pole kerge sellesse kogudusse 42 28 23 7
sulanduda

Pithapdevane jumalateenistus selles kirikus on igav 76 9 6 9
Selle koguduse roll ithiskonnas peaks olema 8 19 67 6
nihtavam
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Tabel 20. Vastused kiisimusele “Kuivord olete nous jargmiste vaidetega selle kiriku/
koguduse kohta, kus pdhiliselt kiite?” (%).

Kuivord olete ndus jirgmiste viidetega selle ei ole | ei oska | ndus ei
kiriku/koguduse kohta, kus péhiliselt kéite? ndus | delda vastanud
Ma suhtlen pohiliselt selle koguduse inimestega 35 9 53 4
Poordun teiste koguduseliikmete poole, kui vajan abi | 29 16 47 7
Ma voin mojutada koguduse otsuseid 31 24 37 8
Ma kutsun inimesi tihti seda kogudust kiilastama 33 19 41 7
Ma ei taha kirikus olles teiste inimestega radkida 70 8 14 8
Selle koguduse inimesed meeldivad mulle rohkem 71 17 3 8
kui selle dpetus

Kogudus nduab liiga palju minu acga ja raha 84 5 2

Saan oma andeid ja oskusi selles koguduses kasutada | 13 14 67 6

Neid kolme iilaltoodud tabelit vaadates hakkab silma kaks olulist aspekti, mis
mojutavad inimeste hinnangut koguduse kohta, kus nad kéivad: opetuslik ja
emotsionaal-kogemuslik. Koguduse Opetusliku aspekti olulisusele viitab
ndustumine viidetega, et koguduses kuulutatakse Jumala SoOna, et inimesed
kogevad, et kuuldud jutlused toovad neid Jumalale ldhemale, ja et tervelt 85%
nodustub koguduse Opetusega tédiesti. Samuti ei ndustu enamik véitega, et selle
koguduse inimesed meeldivad neile rohkem kui selle koguduse Opetus.
Emotsionaal-kogemuslikku aspekti illustreerib enamuse vastanute ndustumine
viidetega, et kirik annab neile hingerahu (81% vastanutest), et kirikus tuntakse
ennast koduselt (85%), et meeldib jumalateenistuse stiil (73%), et selle kiriku
muusika toob Jumalale ldhemale (75%). Vaid 6% ndustub viitega, et piiha-
pievane jumalateenistus on igav. Suhteliselt suur hulk inimesi (67%) ndustu-
vad, et saavad oma andeid ja oskusi selles koguduses kasutada ja 37% kogevad,
et voivad mojutada koguduse otsuseid. TeenimisvOoimaluse ja otsustusdiguse
vahekord annab vdimalust erinevateks tolgendusteks, kuid koguduste tugevuse
ja relevantsuse seisukohalt on oluline inimeste suurem kaasahaaramine nii
teenimisse kui otsustamisse.

Eraldi mirkimist vdirib sotsiaalne aspekt: 75% noustub viitega, et neile
meeldivad selle koguduse inimesed, 71%, et selle koguduse inimesed hoolivad
iiksteisest ja ligi pooled (47%) podrduvad teiste koguduseliikmete poole, kui
nad vajavad abi. Vaid 14% vastanutest védidavad, et nad ei taha kirikus olles
teiste inimestega radkida. Kuid sellel positiivselt seotud osaduskonna mudelil
on ka oma varjukiiljed: tervelt 40% on teadlikud konfliktisituatsioonist kogu-
duses, kus nad kidivad. Ja kuna rohkem kui pool (53%) vastanutest ndustub, et
nad suhtlevad pdhiliselt oma koguduse inimestega, pole ime, et 23% ndustub ja
28% ei oska hinnata véidet: uutel inimestel pole kerge sellesse kogudusse sulan-
duda. Sellele vaatamata tajuvad vastanud vajadust koguduse rolli ndhtavaks
muutmise jérele ithiskonnas (67% noustujaid). Teisal samas kiisimustikus, kus

72



paluti hinnata véidet “Arvan, et kirik peaks muutuma kaasaegsemaks”, vastasid

pooled (48%) ndustuvalt ja iiksnes 22% polnud selle viitega ndus. Siin on selge

viide koguduste liikmete ootusele, et kristlik elu peaks olema rohkem kui ainult
koguduse teenimine ja omavaheline osadus, ning et kirikul peaks olema
tadhendusrikkam roll ithiskonnas.

Eesti elanike suhtumist kirikusse kokku véttes voib esile tuua jargmisi
suundumusi.

e Uheks uurimustes kdige sagedasemini nimetatud kiriku iilesandeks on
hingelise toe andmine. Seda rdohutavad nii koguduse liikkmed kui mitte-
litkkmed.

e  Mittelitkmete jaoks on oluline kiriku rituaalne roll kirikuaasta ja inimese
elu oluliste siindmuste téhistamisel.

e EKNKLU jérgi on koguduste litkmete jaoks kirikul ka oluline opetuslik
ning inimest ja Jumalat ithendav roll, kusjuures suur hulk vastanuid ndustus
kirikus Opetatavaga tdiesti.

e  Sama uurimuse andmetel rohutavad kiriku liikmed emotsionaalkogemus-
likku rolli, kusjuures liikmetevahelisel sotsiaalsel ldbikdimisel on selles
oluline osa. Selle varjukiiljeks on suhtlusringi piiratus ja uute inimeste
raskus suletud gruppi sulanduda, ehkki koguduseliikmed ise ei suuda seda
raskust teadvustada.

e  Mitmetes nimetatud uurimustes tuuakse esile kiriku vajadust uueneda ja
muutuda kaasaegsemaks ja avatumaks. Suur hulk vastanuid ndustub viite-
ga, et kiriku roll iihiskonnas peaks olema ndhtavam ja mirgatavam.
Mitmed rohutavad kiriku rolli kristlaste koguja ja viljasaatjana, mis
kinnitab sama tendentsi.

Kuigi kirik on tiheks keskmiselt vihem usaldatud institutsiooniks Eestis, kannab

see paljude inimeste jaoks ddrmiselt olulist tdhendust.

2.2. Eetilised ja vairtushinnangulised kiisimused

Selle alajaotuse eesmirgiks ei ole katta kogu eetika ja véadrtushinnangute
temaatikat. Pigem piilitakse vélja selgitada, kas moraal ja védrtushinnangud
erinevad soltuvalt kiriku litkmelisusest ja kas leidub kinnitust véitele, et kristlik
moraal muutub hajuvaks ja pluralistlikud seisukohad levivad Eesti ithiskonnas.
Teiseks kisitletakse Eesti elanike koige olulisemaid véértusi ja uuritakse,
kuivord vastanud tegelesid elu motte ja eesmérgi kiisimusega. Viimases selle
alajaotuse osas vaadeldakse, kuidas laiema {ihiskonna litkmete véaartus-
hinnangud haakuvad Eesti protestantlikes kogudustes vaartustatuga.

Kuna mitmesugused varasemad uurimused on puudutanud abielu- ja
seksuaalsusega seotud temaatikat, milles kirik on traditsiooniliselt olnud
konservatiivsemal seisukohal kui {ihiskond {ildiselt, vaatlen allpool suhtumist
sellesse alateemasse. Uheks, milles kristlik evangeelne moraal (vdihemalt selle
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poOhisuunal) ja profaanne arusaam tdnapédeval lahknevad, on abieluvilised
intiimsuhted. Kui EUUL andmetel pidas vastanutest 1995. a abieluvéliseid
intiimsuhteid lubatavaks 29%, siis 2000. a oli protsendiks 33.

MVH uuris kooseluvormi erinevates vanuseastmetes. Selle jargi eelistavad
peaaegu pooled (45%) tavapirast registreeritud abielu, 24% registreeritud ja
kiriklikult laulatatud abielu, 22% vabaabielu, 4% eelistavad elada iiksi ja pisut
tile 1% oli neid, kes eelistavad liihiajalist kooselu partneriga. Samal ajal on
iseloomulik, et vabaabielu ja liihiajaline kooselu partneriga on 38% 15-19-
aastaste ja 31% 20-29-aastaste eelistus, mis viitab selgelt, et noorem pdlvkond
eelistab vabaabielu rohkem kui vastanud keskmiselt.”*®

Tabel 21. Eelistatuim kooseluvorm erinevates vanuseastmetes (%).

15-19 | 20-29 [30-39|40-49|50-59|60-74
Registreeritud ja laulatatud abielu 25 25 16 21 22 33
Registreeritud abielu 25 38 50 | 47 48 55
Vabaabielu 32 31 25 22 19 8
Liihiajaline kooselu partneriga 6 0 1 3 0 0
Midagi muud 0 1 1 1 0 0
Eelistan elada {iksi 4 3 4 5 6 3
Raske oelda 8 2 3 2 4 0

Respondentide tegelik perekonnaseis jaotus jérgmiselt: abielus oli neist 40%,
vallalisi 23%, 16% oli neid, kes elasid koos partneriga, 11% olid lesed, 10%
lahutatud voi elasid lahus. Koguduseliikmete hulgas on registreeritud ja laula-
tatud abielu kdige eelistatumaks kooseluvormiks nii kiisitluses kui reaalses elus.
Samal ajal pooldavad nad vabaabielu tunduvalt vihem kui mitte-koguduse-
litkkmed. Siiski, 10% kogudusse kuulunuist elasid kooselu partneriga (vordle
19% kogudusse mittekuulunuist).**’

Vaadates abiellumise ja lahutuste statistika muutust,**® ilmneb et mdlemate
hulk on langenud, kuid pole tiksteisest vdga kaugel. Marimaa hinnangul on
sellele vaatamata lahutuste tase Eestis iiks korgemaid maailmas. Ta arutleb:
“Ukski lahutus pole pdhjuseta ning kas ei tuleks pdhjust otsida siinkohal ka
selles, kuivord kergekieliselt kiputakse Oigustama abieluviliseid suhteid ja
seksuaalset vabadust?”** Abiellu suhtumist Eesti iihiskonnas hinnates vdib
jéreldada, et klassikaline registreeritud abielu on suure osa eestlaste ideaal, kuid
tegelikkuses tditub see ideaal vaid suhteliselt vdikese protsendi eestlaste jaoks.

6 Tabel adapteeritud Marimaa, 3.1

247 Marimaa, 3.1

28 Abielude ja lahutuste statistika. http:/pub.stat.ee/px-web.2001/Dialog/Saveshow.asp
(10.06.2005)

249 Marimaa, 3.3
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Kirik kui iiks abielu ja perekonna pooldaja vdib aidata inimesi selle ideaali
tditumise suunas.

Teiselt poolt on nende noorte inimeste hulk, kes vabaabielu eelistatumaks
vormiks peavad, suhteliselt suur, haarates alla 30-aastastest vastajatest kolman-
diku. Noored argumenteerivad pdhiliselt kahes vastandlikus suunas: abielu
registreerimist néitaval paberil pole nende jaoks mingit vadrtust voi et abielu on
nii tdsine asi, et seda peab ikka enne hulk aega proovima.”* Ilmselt on abielu
alahindamise ja ettevaatlikkuse taga ka kogemus vanemate, tuttavate ja eakaas-
laste abielude purunemisest. Samal ajal viitab see tendents noorema pdlvkonna
seas kristlike vaartushinnangute ja kristliku moraali mdju viahenemisele, mida
voib seletada ka nooremate seas rohkem maad vdtva postmodernse maailma-
pildiga ja sellest lahtuvate eetiliste muutustega.

Heites EUUL 2000. a uurimistulemuste abil pilku teistele eetiliselt keeru-
katele ja erinevalt tdlgendatavatele kiisimustele, on nende inimeste hulk, kes

vastavaid nihtusi digeks pidas, jargmine:*'

Tabel 22. Seisukohtade erinevus eetilistes kiisimustes vastavalt ususse suhtumisele
(vastanute %, kes pidas vastavat néhtust digeks).

Surma- | Euta- | Abort | Pros- | Abielu- | Enese- | Homo-
nuhtlus | naasia titut- | vélised | tap- | seksu-
sioon | intiim- | mine | alism
suhted
Usklikud 42 25 10 3 20 2 3
Usu poole kalduvad 56 39 21 3 30 1 4
Ukskdiksed 65 51 26 9 45 1 6
Ateismi poole 70 53 29 13 46 5 10
kalduvad

Neid jaotusi vaadeldes selgub, et usklikud ja usu poole kalduvad inimesed on
tunduvalt rohkem elu séilitamise ja konservatiivsema abielueetika poolt kui usu
suhtes iikskoiksed ja ateismi poole kalduvad inimesed. See on ka moistetav, sest
nendel inimestel, kes ei pea kristlust oluliseks, pole ilmselt ka selget juhist
eetiliste otsuste tegemiseks. Inimelu ja abielu piihadus devalveeruvad. Olukorra
teeb keerulisemaks hiljutine iihiskondlik muutus kommunistlikult demokraat-
likule, mis t3i kaasa ka védrtussiisteemide suure nihke ja inimeste suurenenud
vabaduse ise oma elu iile otsustada. Kuna aga kommunistliku reziimi must-
valgele viirtusraamistikule ei jirgnenud teist selget kaitumisjuhist, jéid

230 Neid kahte mottekiiku on t66 autor kohanud noortega suheldes ja leidnud ka tuden-
gite tehtud toodes, mis tegelevad teismeliste jaoks eelistatuimate koostédvormide
kiisimustega ja nende pohjendamisega.

! Adapteeritud EUUE pressikonverentsi materjalist, diagramm 4.
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inimesed eetilistes kiisimustes triivima otsekui kompassita ja kaardita paat keset
merd. Ometi ilmneb iilaltoodud statistikast, et osade kiisimuste suhtes on koik
kiisitletud, vaatama nende suhtumisele usku, peaaegu iihtviisi konservatiivsed.
Need on prostitutsioon, enesetapmine ja homoseksualism, suhteliselt taunitud
on ka abort.

Hinnates Eesti elanike pShivdartusi MVH andmetel, selgub, et perekond ja
tod on kaks koige olulisemat véirtust (keskmised vastavalt 3,74 ja 3,18 4-
pallisel skaalal, kus 4 margib véga tdhtsat). Neile jirgnevad “lahedane inimene
véljaspool perekonda” (3,11) ja sdbrad (3,08). Viimasel kohal olid poliitika
(2,01) ja religioon (1,91).>

Sarnane kiisimus esitati ka EUUL uuringus, mille jargi jaotub elunihtuste
védrtustamine jargmiselt:*>’

Tabel 23. Eesti elanike eluviirtused tahtsuse jargi (%).

Peab eriti tdhtsaks Koik | Koik |Kuni 30a| 31...50a | Ule 51 a
1995 | 2000 | 2000 2000 2000
To66d 48 49 35 40 50
Perekonda 75 78 81 78 67
Sopru, tuttavaid 14 19 34 11 12
Poliitikat 2 3 1 1 3
Vaba aega 14 19 20 13 14
Usku 10 11 5 6 10
Loodust, keskkonnakaitset 32 36 20 33 31
Eestimaa olevikku ja tulevikku 45 43 20 34 42

Kui perekond ja t66 on kaks kdige olulisemat aspekti Eestis elavate inimeste
elus, siis soltuvalt uurimuses pakutud voimalustest, jargnevad kas (EUUL
andmetel) Eestimaa olevik ja tulevik, loodus ja keskkonnakaitse ning sdbrad-
tuttavad voi (MVH andmetel) ldhedased inimesed viljaspool perekonda ja
sobrad. Molema uurimuse jargi on usk ja poliitika kaks koige vdhem
vadrtustatud eluaspekti. Nende wuurimuste andmed annavad huvitavat
motlemisainet, milline peaks olema kiriku kuulutuse suund. Kas pole iiheks
pohjuseks, miks kirik ja usk nii vihestele inimestele Eestis huvi pakuvad, kiriku
kuulutustegevuse ddrmiselt vdike kokkupuutepunkt inimeste igapédevase elu
kiisimustega — perekonna, t60, ihiskonna ja loodushoiuga?

Neid uurimisandmeid vdib vorrelda Eesti protestantlike koguduste liikkmete
arusaamadega kristlaste ja ihiskonna suhtest (%):

22 Marimaa: Lisad, Tabel 1
3 Remmel: 2001, 42

76



Tabel 24. Vastused kiisimusele “Milline peaks olema kristlaste ja iihiskonna suhe?” (%).

Milline peaks olema kristlaste ja iihiskonna eiole |eioska [ ndus el
suhe? ndus | delda vastanud
Kirikud peaksid aktiivselt osalema rahva eetiliste 1 6 89 5
arusaamade kujundamises

Kirikud peaksid tegelema aktiivselt 2 6 89 4
abielundustamisega ja perekondade toetamisega

Religioonidpetus koolides on vajalik 1 5 92
Kristlased peaksid aktiivselt osalema keskkonna 2 17 77 5
kaitsmisel

Kristlased peaksid aktiivselt osalema poliitikas 23 24 48 5
Kristlased peaksid riiki aitama sotsiaalsete 4 9 83 4
probleemide lahendamisel

Tahaksin teha rohkem teiste inimeste heaks 1 5 91 3

Siit tabelist on ndha, et kuigi enamikul juhtudel valdavalt pooldatakse kiriku
osalemist {ihiskonnas, siis poliitikas ja keskkonna kaitsmisel osalemine on kaks
kdige vihem toetust saanud véidet. Palju olulisemaks peetakse perekondade
toetamist, kiriku eetilist ja Opetavat rolli. Loomulikult on nii selle kui eelmiste
vadrtusuurimuste loetelude puhul tegemist piiratud ja uurijate poolt etteantud
variantidega, mis vdivad vélistada veelgi olulisemad teemad. Sellegipoolest
vOib mirgata teatud vastuolu iihiskonna ootuste vahel (kui vaadata EUUE jargi
véljendatud pdhivdirtusi) ja EKNKLU jargi esitatud koguduse liikmete
hinnangute vahel: see, mida iihiskond iildiselt peab olulisemaks (ithiskonna
heaolu ja keskkonna hoidmine), jddvad olulisuselt alla kiriku poolt eelistatud
eetilisele ja didaktilisele rohuasetusele. Ehk kdige paremini haakuvad kristlaste
pliie lahendada sotsiaalseid probleeme ja nende poolt tajutud vajadus tegelda
perekondade ja abielude toetamisega. Kiisimuseks siiski jadb, kas see, kuidas
kogudused seda teevad (ja kas ja kui palju teevad), on relevantne ja haakub
inimeste vajaduste ja kiisimustega vastava teema raames. Kindlasti korreleerub
tihiskonna ootustega kiriku liikmete poolt véljendatud vajadus teha rohkem
teiste inimeste heaks. Kristlaste valmisolek teenida ja aidata, eeldab ka valmis-
olekut selleks Oppida ja omandada vajalikke oskusi.

Kuid keda peaksid kirikud aitama, millistele sotsiaalsetele gruppidele
peaksid nad eelkdige tdhelepanu pdorama? EKNKLU kéigus kiisiti, milliseid
inimgruppe peaksid kirikud piiratud ressursside tingimustes aitama. Vastanud
pidid reastama grupid tdhtsuse jérjekorras, valides vélja kolm kdige olu-
lisemat.”>* Tulemused nigid vilja jargmised:

234 Vastus number 1, mis viitas kdige olulisemale grupile, keda tuleb aidata, sai kolm
punkti. Tahtsuselt jargmised vastavalt kaks ja iiks punkti. Lopuks liideti gruppidele
antud punktid kokku kumulatiivseks summaks. Kdige suurema summa saanud gruppi
pidasid vastajad kdige vajalikumaks aidata.
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Tabel 25. Vastused kiisimusele “Keda peaks kirik piiratud ressursside tingimustes
kindlasti aitama?” (kumulatiivne summa).

Téanavalapsi ja orbe 1122
Vanu ja iiksildasi inimesi 688
Invaliide 341
Katastroofipiirkondades elavaid inimesi 221
To6tuid 140
Vanglast vabanenuid 124
Muud 109
Alkohoolikuid 57
Narkomaane 46
HIV-positiivseid inimesi 39
Uletodtanud drimehi 32
Prostituute 26

Lisaks etteantutele ja eelpool kirjeldatutele, kirjutasid inimesed vabale reale
(Muud...) vastuseid. Esimese grupi moodustasid vastused, kus pakuti vélja
erinevaid sotsiaalselt keerukas olukorras olevaid inimesi, keda tabelis polnud
nimetatud: lastega peresid; depressioonis noori; heidikuid, neid kes kellelegi
teisele korda ei ldhe, nditeks asotsiaalid, kes oleksid voimelised “tulema tagasi”
tihiskonda; neile kes tahavad ja juba on proovinud end tappa, leski ja lahutuse
tottu iiksi jddnud vanemaid; noori. Teised ei pidanud gruppide eristamist
Oigeks, viites, et ldhtuda tuleb konkreetsest vajadusest: igast toodud riihmast
neid, kes koige enam abi vajavad, koikides toodud gruppides on erineva abi
vajadusega isikuid, iiks grupp ei peaks olema eelistatum kui teised;, oma
piirkonna elanikke, nende vastavates vajadustes; igal kirikul on oma
prioriteedid; Kristlase oige vastus on: neid ei saa jdrjestada, koik on tdihtsad,
sest Jumala silmis oleme me koik vordsed! Kolmandad arvasid, et aidata tuleb
neid, kes on kuidagi kirikuga seotud voi vajavad vaimulikku abi: neid, kes oma
mures Jumalakotta péorduvad; koiki iilejddnuid selles nimekirjas, ennekoike
siiski oma koguduse liikmeid; oma koguduse inimesi; jumalariigi t6olisi ja
misjonit;, vaimulikku abi otsivaid inimesi; hingehddalisi; inimesi, kes vajavad
abi oma elule oige suuna leidmisel; evangeelses t60s neid koiki.

Vastanute eelistused inimgruppide osas, keda kirik peaks aitama, néitavad, et
oluliselt eelistatakse nn “turvalisemaid” gruppe: lapsi, vanureid ja invaliide.
Uheks oletatavaks pohjuseks, miks alkohoolikute, narkomaanide ja HIV-
positiivsete inimeste abistamist vihem tdhtsustatakse, on ilmselt, et inimesed ei
usu, et kirik suudab neid aidata professionaalse ekspertiisi puudumise tottu,
mida need inimesed vajavad. See pole aga piisav seletus tootute, prostituutide ja
iiletootanud drimeeste puhul. Teine voimalik seletus on, et vihemtéhtsustatud
gruppide puhul on inimestel vidhem lootust, et neid iildse saab aidata. Voi et nad
peavad neid inimesi ise oma hidades siiiidi olevateks, samal ajal kui lapsed ja
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vanurid on vastajate oletataval hinnangul véliste olukordade tottu raskustesse
sattunud. Suur pooldavate hdilte hulk vanade ja {iksildaste inimeste aitamiseks
lubab arvata, et ollakse harjunud métlema oma kiriku keskselt, millele viitavad
ka mitmed vastajate endi lisatud ehk {ilaltoodud kolmanda grupi vastused. Selle
loetelu pdhjal voib teha veel {ihe iildistuse: inimesed tunnevad kaasa eelkdige
neile, kellega nad on kokku puutunud. Kui koguduste liikmed aga suhtlevad
eelkdige omavahel, on ilmne, et nende ldhemate sOprade ringi ei kuulu kuigi
palju tabeli alumises osas nimetatud inimesi. Positiivseks erandiks on tinava-
lapsed, kellele poolehoid oli silmatorkavalt suur.

Need tulemused véérivad ilmselt edasi uurimist ja analiiiisimist, kuid viita-
vad tendentsile “oma kési mitte midrida” probleemsete inimgruppidega tegele-
misel iihiskonnas. Samas néib, et kirikul on potentsiaali liitkuda verbaalselt
kuulutuselt tegevusliku kuulutuse suunas. Marimaa®> seob usaldust erinevate
institutsioonide vastu nende tegevusega. Ta kirjutab: “...uue ja palju tdotava
erakonna vdimuletulek voib usaldusreitingut tdsta ning kiriku mérgatav sekku-
mine parandamaks nditeks ténavalaste olukorda, vGib tdsta kiriku usaldus-
védrsust.”

Kui vorrelda EKNKLU ja MVH tulemusi, siis viimase andmetel peetakse
ithiskonnas tildiselt kdige tosisemaks probleemiks alkoholismi ja narkomaaniat
(4-pallisel skaalal 3,58), millele jargnevad kuritegevus (3,57), toopuudus (3,56),
vaesus (3,50) ja tinavalapsed (3,34). 3,12 skaalapunkti sai mure hoolimatu
suhtumise pérast loodusesse. Moraalsete véirtuste allakdiku ja abielude
purunemist peeti vihem tdsiseks probleemiks (alla 3 palli).”® MVH-s paluti
inimestel ka reastada koige murettekitavamad probleemid. Vastajad hindasid
kdige murettekitavamaks toopuudust, millele jargnesid kuritegevus, alkoholism,
narkomaania, vaesus, voimu vodrandumine rahvast ja tinavalapsed. Moraalsete
vairtuste allakdik ja abielude purunemine jdid loetelus tdhtsuselt viimaste
hulka.® Kuigi nende kahe uuringu tulemuste iildistusvdime on piiratud,
ilmneb, et kirikute litkmed eelistaksid pigem tegelda just nende probleemidega,
mida nii poletavateks ei peeta, ja viltida neid, mida laiema iihiskonna litkmed
kdige poletavamateks peavad.

Eetilisi eelistusi ja védrtushinnanguid kokku vottes voib teha jirgmisi
iildistusi:

e Vabaabielu populaarsus kasvab noorema pdlvkonna seas, samas on re-
gistreeritud (ja laulatatud) abielu igas tdiskasvanute vanusegrupis vahemalt
poolte vastanute eelistatuim kooselu vorm. Eesti suur lahutuste ja viike
abielude s0lmimise osakaal viitab aga ideaali ja reaalsuse vahelisele 10hele.

e Teiste eetiliselt keerukate kiisimuste puhul on tendents, et mida usklikumad
inimesed, seda enam véaartustavad nad nii inimelu kui traditsioonilist abielu.
Samas on teatud kiisimustes nagu prostitutsioon, homoseksuaalsus ja

255 Marimaa, 9.4
2% Marimaa: Lisad, Tabel 4
257 Marimaa: Lisad, Tabel 5
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enesetapp, ithiskond iihtlaselt konservatiivne. Sellest voib teha jirelduse, et
kristliku moraali mgju Eesti iihiskonnas on kiill vihenenud, kuid mitte
kadunud, ja mida ldhemalt inimesed ennast usuga identifitseerivad, seda
konservatiivsem on nende hoiak eetilistes kiisimustes.

e Eluviirtuste vordluses ilmneb, et kdige enam véirtustavad inimesed pere-
konda ja t60d, neile jargnevad Eesti iihiskonna areng kui védrtus ja kesk-
konna kiisimused. Viaartustatakse ka sOpru. Poliitika ja religioon huvitavad
Eesti inimesi suhteliselt vihe.

e Samal ajal ndevad Eesti protestantlike koguduste liikkmed kiriku rolli
ithiskonnas just eetilis-Opetuslikuna ja véértustavad viahem {ihiskonna ja
keskkonnaga seotud temaatikat. Mdlemad grupid — nii laiem tiihiskond kui
protestantlike koguduste liikmed — peavad oluliseks perekonda ja selle
toetamist. On isekiisimus, kuivord ja kuidas kirik perekonda toetab.
Positiivse mérgina ilmneb enamike EKNKLU vastanute soov teha rohkem
teiste inimeste heaks. Kui profaanses iihiskonnas elavate inimeste ja
inimgruppide vajadused ja koguduse liikmete aitamissoovi tdhendusrikkalt
kokku tuua, vaib kirik selles vallas palju teha.

e Koguduste liikmete eelistused iithiskonna probleemsete gruppide aitamisel
on tugevalt tdnavalaste ja orbude kasuks. Veel peetakse oluliseks vanade,
tiksildaste ja invaliidide aitamist. Suhteliselt vihe on valmisolekut tdsiste
probleemidega tdiskasvanute abistamiseks (narkomaanid, alkohoolikud,
prostituudid), mille iiheks pohjuseks vdib olla vihene kokkupuude nendega
ja teadmatus nende probleemidest ja olukorrast.

e Samal ajal nditavad MVH tulemused, et just neid probleeme, millega
tegelemist kiriku liikmed nii oluliseks ei pea, peetakse iihiskonnas kodige
tosisemaks.

2.3. Suhtumine 6ppimisse

Eluaegse oppimise populaarsus on Eestis viimastel dekaadidel oluliselt kasva-
nud. Aune Valgu andmetel osales 2001. a 13% Eesti elanikkonnast mingis tdis-
kasvanuhariduse 0ppetegevuses. Kdige rohkem oli neist 20—29-aastasi — 22%.
Peamiseks motiiviks dppimisel oli enese arendamine, millele jargnes erialase
kvalifikatsiooni omandamine.”® Saar-Polli poolt 1991. a libi viidud uuringu
tulemused néitasid, et kesk-eri- ja keskharidusega inimestest Oppis tdiskasvanu-
hariduse wvallas vastavalt 12% ja 14%, rakendusliku kdorgharidusega ja
korgharidusega inimestest vastavalt 19% ja 28%.%

Kuid eluaegse dppimise alla kuuluvad ka erinevad vabahariduslikud vormid,
mida eelnevalt viidatud 13% ei hdolma. Koguduse kontekstis toimuvad erinevad

8 yalk, 26
2% Vérmann, 2001
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Oppimisviisid on kategoriseeritavad eelkdige vabaharidusena. Valgmaa, Jadger,
Nomm ja Eesmaa defineerivad PGhjamaade tdiskasvanute koolituse tdhtsaimat
osa, rahvaharidust, jargmiselt: Rahvahariduses on “Oppetegevus... suunatud
iseseisva, vastutusvoimelise ja iithiskondlikuks dialoogiks valmisoleva inimese
kasvamisele.” Nad rohutavad dppija enda initsiatiivi ja dppimisekesksust, milles
pohirdhk pole mitte kasvatamisel, vaid kasvamisel.*®® Autorid iseloomustavad
Eesti vabaharidussiisteemi tiilipilist Oppurit kui 30—40-aastast abielus korg-
haridusega naist, kes todtab spetsialistina. Ta elab véikelinnas voi alevis, talle
meeldib dppida ja ta leiab aega ka seltsielus osalemiseks. Oppimismotivat-
sioonis mingivad olulist rolli nii instrumentaalne kui sotsiaalne motivatsioon.>'

Kéesoleva t66 fookus on veelgi laiem, puudutades kogu eluaegset dppimist.
UNESCO jérgi on ideaaliks sellise maailma kujundamine, kus igal inimesel
oleks voimalik dppida kogu tema eluea jooksul.*** Nii nagu teoreetilises osas
mainitud, saab Oppimine muutuvas iihiskonnas vajamineva paindlikkuse tingi-
museks. Oppimine on #irmiselt oluline ka koguduste tingimustes, sest kogu-
dused ei asu vaakumis ja vajavad samasugust Oppimisest tulenevat paindlikkust
nagu kogu tihiskond. Jargnevalt vaadatakse, mida EKNKLU andmetel arvavad
oppimisest Eesti koguduste liikmed ja nendega seotud inimesed.

Oppimine on kiill palju laiem mdiste kui dpetamine, kuid sellegipoolest
tasub vaadata, kuidas suhtuvad inimesed tdiskasvanute Opetamisse koguduses.
Kiisimuse “Kuivord peaksid kirikud teie meelest tegelema tdiskasvanute Ope-
tamisega?” juurde oli antud neli vastusevarianti: iildse mitte; piisab vaimulike
koolitamisest; ainult siis, kui on tegemist usuga seotud teemadega; Opetamine
on vajalik ka igapdevase elu ja eetika kiisimustes. Vastanud eelistasid
iilekaalukalt (93%) viimast varianti. 4% pidasid vajalikuks ainult usuga seotud
teemadel koolitamist, vihem kui 1% arvas, et aitab ainult vaimulike koolita-
misest, ja alla 2% arvasid, et tdiskasvanute Gpetamist koguduses pole {ildse vaja.

Samuti kiisiti, kuivord saavad inimesed toetust ja abi koguduse poolt
korraldatavatest koolitustest (vt Tabel 14). Inimesi, kes saavad abi ja toetust
koolitustest, oli kokku umbes sama palju kui neid, kes viitsid, et nad ei saa abi
vOi ei oska Gelda. Nagu eelpool mérgitud, viitab “ei oska oelda” vastuste hulk
vastanute vihesele kogemusele — kas siis voimaluse v3i oma tahte puudumise
tdttu. Oppimisvajadusega haakus ka viide: “Piiblis on asju, mida ma ei mdista”
(vt Tabel 19). 86% vastanutest ndustus véitega, vaid 3% polnud ndus. Kiisiti ka,
mida inimesed arvavad dppimisest. Vastused jagunesid jargmiselt:

260 Valgmaa, Jadger, Nomm, Eesmaa, 4
26! yalgmaa et al, 29-30
262 Marja et al, 214

81



Tabel 26. Vastused kiisimusele “Mida arvate Gppimisest?”’ (%).

Mida arvate dppimisest? Eiole | ei oska | ndus el
ndus | Oelda vastanud

Mu elus on kogu aeg kiisimusi, millele ma otsin 5 6 84 6
vastuseid

Tunnen ennast piisavalt kompetentsena, kui pean 27 20 47 6
oma usust teistele rddkima

Mulle meeldib kiia erinevatel koolitustel 15 14 63 8
Mulle meeldib lektor, kes teab koiki vastuseid 35 19 39 7
Kui mul on kiisimusi, otsin {iles mone sobra 19 14 60 6
Opin vaimulikku kirjandust lugedes 9 7 79 4
Loen ilmalikku kirjandust ja ajakirju 20 6 68 6
Tajun konflikti kirikus kuuldu ja elus kogetu vahel 36 22 34 8
Tunnen ennast iiksi, sest motlen teistest kristlastest 68 14 11 7
erinevalt

Enamik vastanuist, nagu selgub, elab koos mitmesuguste kiisimustega. Vaid
pooled tunnevad ennast kompetentsena oma usust teistele rddkides. Enamus
neist, kes ennast kompetentseks peab, noustuvad viitega, et neile meeldib kidia
koolitustel. Seda voib tdlgendada mitut moodi: oma kompetentsust usaldavad
inimesed armastavad formaalseid dppimissituatsioone voi koolitustel kdimisega
kaasneb usaldus oma kompetentsusest. Samal ajal ei meeldi sugugi mitte
koigile, kes ennast tunnevad ebakompetentsena voi kellel on kiisimusi iildise-
malt voi Piibli kohta, kéia erinevatel koolitustel (ja ilmselt ka ei tee seda). See
viitab eluaegse Oppimise palju laiemale fookusele kui seda pakub Oppimine:
inimesed Opivad sOpradega vesteldes, vaimulikku ja ilmalikku kirjandust
lugedes, elusiindmusi analiiiisides.

Vahel toob Oppimine aga kaasa riski, et moeldakse teistest erinevalt ja
seetdttu tuntakse ennast iiksi. Vahest kinnistab just see umbes kolmandiku
vastanutest traditsioonilise motlemisviisi killge, kus tahetakse kuulata lektorit,
kes teab koiki vastuseid. Koiketeadva lektori eelistajad ei tunne ennast
enamuses ka iiksi. Teine kolmandik aga elab kiisimustega, sest nad tajuvad
konflikti kirikus kuuldu ja elus kogetu vahel. Ometi tunneb selle tulemusel
ennast tiksi vaid véike hulk inimesi.

Kui inimestelt kiisiti, mis teemad neid kdige rohkem huvitavad, siis saadud
punktide summa nigi vilja jargmiselt:**

263 Nagu eelpoolgi, anti vastaja kolmele kdige olulisemaks peetavale variandile
vastavalt 3, 2 voi 1 punkti ja siis liideti need kokku. See andis kokku teemade
kumulatiivse summa. Tegemist oli etteantud vastusevariantidega, millele oli vastajatel
voimalik lisada oma eelistus.
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Tabel 27. Koige enam huvipakkuvad teemad (kumulatiivne summa).

Piibli teksti tundmine 468
Pitha Vaimu t66 446
Inimsuhete kiisimused 420
Kristlase elu kaasaja maailmas 350
Kuidas Piiblit tdlgendada 319
Oma elu tdhenduse leidmine 306
Kuidas kuulutada evangeeliumi 239
Erinevad religioonid 160
Kiriku ja tihiskonna suhe 157
Erinevad kristlikud kirikud 80
Muud 48

Kuna tegemist on enamuses vastajatega protestantlikest kirikutest, kus
traditsiooniliselt on Piiblil ja selle mdistmisel suur roll, on loomulik, et nii Piibli
teksti tundmine kui ka tdlgendamine jadvad esimese viie koige tdhtsama teema
hulka. Samal ajal on téhtsaks peetud Pitha Vaimu t66 temaatikat, mille {iheks
pOhjuseks voivad olla erinevad tdlgendused ja Opetused selle teemaga seoses.
Kuid esimese viie sisse mahuvad ka kaks, mis viitavad vajadusele siduda
kristlikku dpetust ja igapdevast elu kaasaja maailmas: inimsuhete kiisimused ja
kristlaste elu kaasaja maailmas. Ka oma elule tdhenduse leidmine ja kiisimus,
kuidas kuulutada evangeeliumi, on suhteliselt suure punktide summaga.
“Muude” teemadena, mida inimesed said lisada, nimetati selliseid variante nagu
eeskujulik kristlik pereelu; kuidas hakkama saada oma elus esiletulevate
probleemidega ja Jumala teenimine.

Seda, mis on inimeste vaimuliku huvi ja kiisimuste sisu, uuriti ka kahe
uurimuse kdigus (EKNKLU ja AUK) esitatud kiisimusega: “Kui saaksite
esitada kolm kiisimust Jumalale, millised need oleksid?” Mitte kdik inimesed ei
vastanud sellele kiisimusele, kuid kokku oli vastanuid 456, neist mehi 142 ja
naisi 314. Vanusegrupiti jagunesid vastajad jargmiselt:

Tabel 28. Vastanute jaotumine vanusegruppide kaupa (vastanute arv).

Vanusegrupp Vastanute arv (n=456)
6-15 65

16-25 91

26-35 115

3650 96

51-65 60

66- 29

Kokku 456
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Vastanute seas oli umbes viiendik neid, kes ei olnud seotud kirikuga — enamik
oli kiriku litkmed. Kuna inimesed esitasid kiisimusi vabas vormis, katego-
riseeriti need teemade jargi. Esimesse gruppi kuuluvad vastused viljendasid
soovi, nagu niiteks: tahan olla ingel, et taevas ringi lennata (M6Y'**; tahan
palju lapsi (M10); koolis kontrolltoé kiisimusi-vastuseid (N12); tuleks maailma
rahu (N22); vabasta mind kas voi iihest patust (M32); anna auto, maja ja raha
(M35); kas teeksid mu niiiid terveks (N37); kingi mulle rahulik siida, et teeksin
oigeid valikuid (M54); Jumal lase mul elada valudeta (N73); ...et Jumal meid
onnistaks, armastaks, kaitseks (N77); et Jumal annaks minule tervist ja joudu,
et saaksin teisi aidata (N83). Soovi esitajatele oli iseloomulik, et lihtsaid ja
vahel ka isekaid soove esitasid eelkdige lapsed ja need tdiskasvanud, kellel
polnud kristlusega kokkupuudet.

Mitmed inimesed kiisisid kiisimusi Jumala enda kohta: kas Sul oli viga valus
kui Sind ristile [66di? (N8); kuidas Jumal on tekkinud? (M9); kas Sa oled mees
voi naine? (N9); millal sa siindisid, kes oli enne sind, kes on su vanemad?
(M11); milline Sa vilja nded? (M18); kas naudid oma to6d (M18); milline on
Su olemus, lihtsustamata? (N34); kas ka Tema tunneb ennast iiksi? (N43);
kuidas sa suudad olla iilihalastaja ja koigevieline? (M61). Mitmed lapsed ja
noored kiisisid konkreetseid kiisimusi Jumala olemuse ja omaduste kohta.
Taiskasvanute kiisimused olid tavaliselt siigavamad.

Teisi jdlle huvitas Jumala toimimine: kuidas hoiab Jumal inimesi taevas
hingedena? (N8); kirjeldada Tema tegevust maailma algusest peale (M24);
miks Sa ei toesta ennast?(M23); kas teed vahet usklike ja mitteusklike vahel?
(N55); miks méne asja voi inimese pdrast pead paluma kaua ja moni palve saab
kohe vastatud? (N63); kui kaua veel talub Jumal seda iilekohut ja kurjust, mis
maailmas toimub? (M75).

Moned inimesed kiisisid maailma ja inimeste toimimise kohta: miks sébrad
kaklevad? (M9); kuidas tekkis Maa? (M10); kuidas sai elu alguse? (M15); kas
eluvorme leidub ka teistel planeetidel? (M15); kas inglitel on tiivad? (N16);
miks on loomad alamad inimesest, kes on ka tegelikult loom? (N26),; millised
vahendid aitaksid tohusamalt keskkonda hoida? (N27);, mis eesmdrk on
katastroofidel ja onnetustel siin maailmas? (N30); miks andsid inimestele
meelevalla teiste olendite ja Maa iile? (N51). Ka need kiisimused pakkusid huvi
esmajoones lastele ja noortele. Siiski véljendasid moned tdiskasvanud omi
motteid ja seisukohti, kuidas maailm peaks toimima.

Sageli esitati kiisimusi ebadigluse ja kannatuse kohta: miks inimesed
surevad? (N9); miks Jumal lubab kannatusi? (N15); miks sageli liheb neil
paremini, kes Sind ei usu? (N23); miks moned ainult kannatavad ja teised on
iga pdev onnelikud? (N32); kui on juba raske, miks paned koormaid juurde?
(N34); miks on monedel onne rohkem ja teistel vihem? (N50); miks valitseb
ebaoiglus? (M50); miks on ebavordsus inimeste vahel nii suures hulgas
eksisteerimas? (M72). Sellelaadseid kiisimusi kiisisid eelkdige tdiskasvanud.

264 M sugudes viitab mehele, N naisele, number niitab inimese vanust.
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Mitmeid inimesi huvitas nende enda elu ja tulevik: mis peale seda elu tuleb
Jja mida ma taevas oppima hakkan? (N7); miks ma siia maailma stindisin? (N7);
kas minu jaoks on ka olemas see oige ja kui, siis millal ma temaga kohtun?
(N16); kes minust tulevikus saab? (N17); kas ma saan kunagi emaks? (N30);
kuidas saavutada tdiuslik elu? (M37); kas ma kohtun oma Ildhedastega taevas?
(N68). Esitatud kiisimused on ldhedalt seotud inimese arengustaadiumi ja selle
tilesannetega, eriti méirgatav on see teismeliste kiisimustes.

Eelmises grupis viljendatule l&hedased olid kiisimused inimeste ja konkreet-
semalt enda elu motte ja eesmirgi kohta: mis on elu mote? (N15); mis on
Jumala plaan minu elus, kas olen Tema tahtes? (N24); mis on inimese elu
mote? (N31); mida Sa tahad, et teeksin oma eluga? (N34); mis on minu elu
mote? (M39, N60) miks ma olen siia maailma siindinud? (M48); mis on minu
tilesanne elus? (N66, N32); mis on Sinu tahe minu elus? (N44); mis on minu
eesmdrk siin elus? (N48); millised on Sinu plaanid minu suhtes? (M50A).
Sellelaadseid kiisimusi, mida esitati suhteliselt palju, sdnastasid peamiselt
teismelised. Neile kiisimustele on iseloomulik, et inimesed kiisisid oma elu
motet Jumalalt, st nad ootasid, et nende elu mdttekus ja suund méiidratakse
véljaspool neid endid.

MVH jargi motisklevad sageli voi viga sageli oma elu motte ja eesmargi iile
rohkem kui pool kdigi vanuseastmete inimesi, kusjuures teistest mérgatavalt
kdrgem protsent elu motte lile arutlejaid oli vanusegrupis 30-39 (77%). 15-19-
aastaste seas on vastuste protsent 57, 20-29-aastaste seas 56 ja siis piisib see
63% ja 66 % vahel kuni 74. eluaastani.”®> Sama tendentsi kinnitab ka tilaltoodud
viide Jumalale esitatud kiisimustest — inimestele on nende elu mdttekus ja
eesmérk oluline teema.

Kéesoleva uurimuse autori poolt korraldatud kisitlusest ilmnes, et hulk
Jumalale esitatud kiisimusi olid seotud inimese ondsusega: kuidas teenida dra
ondsus? (M29); kas olen armu vddrt? (M50); kas ma olen vddrt, et Jumal mind
vastu votaks? (N69); kas olen Sulle piisavalt meelepdrane, et saada igavene
elu? (N70); kas Sa votad kord mind enda juurde? (N72); kas olen oigel teel?
(M77). Selle kategooria kiisimuste esitajad on pdhiliselt keskmises ja vanemas
taiskasvanueas olevad inimesed.

Paljud kiisisid ka surmajiargse olukorra kohta: mis tuleb pdrast surma?
(M17); kas porgusse jdddakse igavesti? (N18); milline on elu taevas? (M22);
kas ja kuidas on elust voimalik osa saada hingena — kas teadvus sdilib peale
surma, saan ma nditeks jdlgida oma laste kdekdiku? (N31); kas ma tunnen
taevas dra oma armsaid, kes on sinna juba enne mind ldinud? (N47); kas
patused hinged lihevad porgusse? (N48); mis mote porgul on? (M50); milliseid
tegevusi pakutakse taevas? (M54); kas on elu pdrast surma? (N57); kas on
voimalik jddda taevariiki ja enam mitte tagasi tulla? (N64). Nagu selgub, on
need ka eelkdige tdiskasvanute kiisimused ja tihti on neil suhetega seotud

25 Marimaa, 2.2
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iseloom — inimesed kiisivad, milliseks jddb nende suhe teiste inimestega peale
surma.

Teised inimesed on jargmise kiisimuste kategooria teemaks: kas mu dde
muutub paremaks? (N9); kuidas saaksin oma sébrad kirikusse tuua? (N11); kas
mu isa saab pddstetud? (N21); kas ja millal mu pereliikmed saavad pddstetud?
(N22); kuidas aidata lootuse kaotanud, depressioonis inimesi? (N27); kuidas on
voimalik abikaasa kirikusse suunata? (N31); kuidas aidata inimestel pddstetud
saada? (M35); kuidas hakkama saada inimestega, kes mind hdirivad? (M45);
miks inimesed ei opi oma vigadest? (N58); mis saab meist ja meie lastest?
(M67); kas minu omaksed pddsevad igavesse ellu? (N69); millal saavad
pddstetud meie maja elanikud? (N68). Nagu neist kiisimustest néha, on kiisi-
muse fookuses tihti teiste inimeste Ondsus. Samal ajal viljendavad moned
kiisimused ka muret inimsuhete pérast ja soovi probleemides olevaid inimesi
aidata.

Moned inimesed kiisisid teoloogilis-dogmaatilisi kiisimusi: miks pandi hea
ja kurja tundmise puu Eedenisse? (N15); kas maailm on toesti hukule mddra-
tud? (M15); miks Sa selle nomeda kiusatuse ouna Aadamale ja Eevale nina ette
toppisid? (M17); kas Aadamal oli naba? (M19); kas eutanaasia ei ole mingites
olukordades ikkagi oigustatud? (N26); mida Tema arvab piiblist, selle tekstist
Jja selle tolgendustest? (N27); miks on tekkinud erinevad konfessioonid — miks
ei voiks olla koik iiks? (N27); mis saab neist, kes surid enne Jeesuse siindi, kui
paljud pddsevad taevasse peale Jeesuse siindi (M30); miks Sa andsid meile
vaba tahte? (M21); mida tihendab moiste “igavene”? (M33); kuidas ja mida
teha, et imed ja tunnustihed toimiksid? (M35); kuidas muuta kirik kaasajal
struktuurilt uueks, sdilitades olulisim? (M45); miks ta laseb inimesel looduse
havitada? (N49); kuidas peaks vilja ndgema kaasaja kirik? (N50); kui vane-
mate patud nuheldakse laste kitte, miks siis lapsed peaksid paluma? (N57).
Need kiisimused on fookuselt viga erinevad, aga véljendavad inimeste jaoks
olulisi kiisimuseasetusi. Mitmed kiisimused on ka koguduse ja selle rolli kohta.
On raske hinnata, kas kiisimus Aadama nabast on esitatud pilkamisi v3i on selle
taga tegelik huvi loomiskéigu kohta.

Koige iillatavam ja Oppimise seisukohalt ka vahest koige negatiivsem
kategooria moodustus neist kiisimustest v0i pigem véidetest, milles inimesed
esinesid teadjana: koik vastused leiab Piiblist (M28, M46); mul pole kiisimusi,
Jumal ise on koikide kiisimuste vastus (M28); minu asi pole kiisida, vaid oodata
Tema kiisimusi ja vastuseid (N35); ma tean vastuseid, ei kiisiks midagi, pigem
tanaks (M46); eelistan kuulata, mis Jumal rddgib (MA49); inimene on juba
tikskord nii rumal olevus, et Jumalalt Maailma Loojalt minul kiill kiisimusi ei
ole. Koiges siindigu Tema tahtmine. Kiillap Ta ise teab, mis Tema laps vajab
(N64); Ei esita kiisimusi Jumalale. Olen Jumala looming ja Tema teab koike,
mis on minu roomud, mured ja mul ei ole digust selles koiges kiisimusi esitada.
Olen Jumala armu all ja selles on minu tdnu (N75). PGhimotteliselt voib selle
kategooria alla lugeda needki inimesed, kes jatsid sellele kiisimusele kahes
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labiviidud uurimuses vastamata. Sellest vdib jareldada, et kristlaste hulgas on

terve rida inimesi, kes motiveerivad usuliselt oma soovimatust uut teada saada.

Oli neid, kes ei soovinud lihtsalt hetkel oma kiisimust esitada, kuid kes
véidetavalt teevad seda Jumalaga suheldes: ma saan alati kiisida, mul pole
praegu vajadust seda teha (N32); ma saan Talle esitada niigi tuhandeid
kiisimusi (N39); kiisin iga pdev ldbi palve palju rohkem, kui kolm kiisimust
(N42); Jumalale saab igal ajal kiisimusi esitada, iseasi, kas vastust oskame
kuulata (N44); ma ikka kiisin iga pdev Jumala kdiest koike, mida tahan. Palve
kaudu on kiill voimalik temaga rddkida ja kuulata. Kiisimus on pigem, kas ma
olen valmis, et teda kuulata (N34);, ma ei kiisiks midagi, sest kiisin kogu aeg
paljusid asju enda kdest ning kui ma suudan vastata ja oma elus selle jdrgi
talitada, siis ongi Jumal mulle vastanud (N52).

Eelpool kirjeldatud meetod aitab Jumalale esitatud kiisimuste kaudu mdista,
millised on inimeste jaoks vaimulikult olulised teemad, kus nad otsivad uut
teadmist, vastuseid. Ulaltoodud kategooriatest selgub, et lisaks kiisimustele
Jumala enda ning maailma tegutsemise kohta, huvitab inimesi enda ja 1dhedaste
ondsus. Kuid see pole sugugi koik: suur hulk kiisimusi on esitatud elu métte ja
tdhenduse, ebadigluse ja kannatuse, samuti erinevate Opetuslike aspektide kohta.
Mboned kiisimused olid ka keskkonna hoidmise ja koguduse uuenemise vdima-
luste kohta.

Kokkuvotteks tuleb mirkida, et eluaegne Oppimine haarab palju laiemat
tegevuste hulka kui koolitustel osalemine. EKNKLU jirgi dpivad inimesed nii
sopradega vesteldes, vaimulikku ja ilmalikku kirjandust lugedes kui erinevatel
koolitustel kéies.

e Umbes kolmandik EKNKLU vastajatest nentis, et neile meeldib lektor, kes
teab koiki vastuseid. Teine kolmandik tajus vastuolu elus kogetu ja kirikus
rddgitu vahel, mis tdhendab, et nad arutlevad asjade iile iseseisvalt ja
kriitiliselt.

e Uheks keskseks elukestva dppimise eelduseks on oskus kiisimusi kiisida.
Kujuteldavalt Jumalale esitatud kiisimuste pohjal voib jireldada, et inimeste
jaoks on lisaks vaimulikele kiisimustele Jumala, surmajéargse elu, selle
maailma toimimise, iseenda ja teiste kohta, olulised ka igapdevast elu
puudutavad kiisimused. Sellele viitab ka suur ndustujate protsent (93%)
viitega “Opetamine on vajalik ka igapievase elu ja eetika kiisimustes”.

e Enam huvipakkuvate teemade hulka kuuluvad nii Piibli teksti tundmine ja
tolgendamine, Pitha Vaimu temaatika kui ka igapédevase elu ja inimsuhete
kiisimused.

e Uheks erinevatest uurimustest esile kerkivaks kiisimusteks, mis inimestel ka
usuga seostub, on kiisimus elu mdttest ja eesmirgist. MVH hinnangul
motiskleb elu motte ja eesmairgi iile kdige enam vanusegrupp 30-39 (77%
vastanutest noustus sellega).
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Kokkuvote: Eesti kontekstist esile kerkivad
vialjakutse elukestva 6ppe praktikale protestantliku
koguduse kontekstis

Nagu kidesoleva t66 empiirilisest osast selgub, leiavad mitmed teoreetilises osas
paradigmaatiliste muutustena kirjeldatud nihtused kinnitust Eesti uurimustes.
Alljargnevalt vaatleme esimese peatiiki kokkuvottes esitatud véljakutseid empii-
riliste tulemuste pohjal.

1. Relevantne usuline osaduskond ja personaalne tihenduseloomine

Eestlaste suhtumine kristlusesse viitab postkristlikule keskkonnale: ligikaudu
kolmandik Eesti elanikest on usu suhtes likskoiksed ja teine kolmandik ei taha
vOi ei oska kiisimusele oma suhtumise kohta usku vastata. Kirikut usaldatakse
Eesti iihiskonnas vihe, MVH andmetel jddb kiriku negatiivse mérgiga usaldus-
nivoo, st pigem usaldamatus kui usaldus, samale joonele NATO ja Euroopa
Liiduga. Selles viljendub skeptilisus kiriku universaalsele apelleeriva maailma-
seletuse suhtes ja inimeste religioossuse privaatne iseloom. Ligi 3000 inimest
identifitseerivad ennast eristamata kristlastena voi “teadmata usuga inimestena”.
“Teadmata wusk” wviitab nn eneseloodud spiritualiteedile, kus inimene
konstrueerib oma religioossuse talle sobivatest elementidest.

Eesti elanike uskumuste analiiiis nditab, et kristliku sisuga uskumuste korval
on olulist, kui isegi mitte olulisemat rolli méngimas erinevad mittekristlikud
religioossete ja mittereligioossete elementidega uskumused, mis osutavad
inimeste postsekulaarsele ja samas tugevalt postkristlikule maailmavaatele.
Inimesi huvitavad vaimsed, kuid mitte alati kristlusega seotud kiisimused.
Kiriku jatkuva marginaliseerumise tulemusena iihiskonnas on oma moju
kaotamas ka mitmed kristliku moraali seisukohad. On selge tendents, et mida
lahemalt ollakse seotud usuga, seda enam védrtustatakse nii inimelu kui
traditsioonilist abielu.

Eesti pdlvkondi iseloomustavaks tunnuseks on iga uue pdlvkonna
skeptilisem suhtumine kristlusesse. Nooremas pdlvkonnas vdheneb ka nende
hulk, kes kuuluvad kirikusse. Alla 30-aastaste puhul on seda raske seostada
kogetud kommunistliku reziimi ja sellega kaasnenud ateistliku propagandaga.
On vdimalik, et see tendents véljendab kasvavat Ihet valdavalt modernses ja
sellele eclnevas paradigmas motleva ja ennast viljendava kristliku kiriku ning
jérjest postmoderniseeruva noorema pdlvkonna vahel. Nooremas téiskasvanueas
eestlasi iseloomustab vihene piihendumine nii kirikule kui abielule. Eestlased
kui uurimuste jargi Euroopa rahvastest {ihed kdige vdhem usku praktiseerivad
inimesed, ei oota kirikult kuigi palju. Samal ajal nditab EKNKLU, et ennast
protestantlike kirikute ja koguduste liitudega sidunud inimesed Eestis on
usuliselt aktiivsed ja seostavad ennast tugevalt usuliste osaduskondadega.

88



Korvuti nimetatud fenomenidega otsivad inimesed endiselt oma elule mdtet
ja tdhendust, neil on huvi vaimsete ja usuliste kiisimuste vastu. Usulisust aga
moistetakse privaatsfadri kuuluvana, mis ei pruugi, ehkki voib, olla seotud
traditsioonilise kristlusega. Osmeri ja Schweitzeri hinnangul on inimeste
kesksed kiisimused seotud surelikkusega, tidhenduse otsimisega ja oma
siigavama “minaga” kokkupuute saavutamisega.”®® Mitmed AUK-le vastanud
seostasid omavahel tdhenduseotsingut ja kirikut. Seda viljendavad vastused
kiisimusele kiriku tdhenduse ja rolli kohta: aitab inimestel jouda oma isikliku
minani (M18, ei**"); aidata inimesel leida elu mdote (N31, ei). Kuid see
tdhenduseloomine ei toimu automaatselt, selle eelduseks on, et kirik seoks oma
Opetust inimeste eluga. Vastanute sOnadega: vastata inimeste kiisimustele
moistlike vastustega (N69); Jumalasona peaks olema rohkem argieluga seotud
(N78). Uks vastaja koguni iitles, et kui kirik vastaks tema kdige olulisematele
kiisimustele, siis ta ka kiiks seal. Jarelikult ei saa Gelda, et eestlaste usulisus ja
elu tdhenduseotsingud oleks téiesti eemaldunud kirikust ja kristlusest — kiill
aga ei ole see seos endastmoistetav ja eeldab kiriku tundlikku tegevust inimeste
usulises ja eksistentsiaalses dpiprotsessis.

Ka enamik kiriku liikmetest vdidab endal olevat palju kiisimusi nii Piibli
Opetuse kui igapdevase elu kohta. Tervelt kolmandik kiisitletuid tajub vastuolu
elus kogetu ja kirikus réddgitu vahel. See viitab voimele kirikus Opetatavat
kriitiliselt reflekteerida ja vajadusele kiriku Opetust ja iimbritsevat elu koos
hoida. Kiisimuste olemasolus viljendub ka teistsugune suhtumine subjekti kui
teadjasse — kuna teadmine luuakse kontekstuaalselt, ei saa {iks inimene, ka
mitte vaimulik ja jutlustaja, kunagi téielikult teada ega ette Oelda seda, mida
teisel on vaja mdista — erinevatel inimestel on lihtsalt erinevad elukontekstid.
AUK iiks vastaja viljendab seda suhteliselt teravalt: Mina ei vaja, et keegi
mulle iitleks, kuidas ma pean Piiblit méistma (N43, ei). Ulaltoodus on vilja-
kutse kogudustele: teada, tunda ja moista inimeste elukontekste, et kuulutust ja
Opetust sellega mottekalt siduda. Samas ei tdhenda see valmis vastuste andmist,
vaid dialoogi asumist ja voimalike 1dhenemiste pakkumist.

2. Avatud trinitaarne ja osaduskondlik opetus

EKNKLU jéargi on vastanud koguduste liikkmed Opetuslikult {ihtsed ja konser-
vatiivsete seisukohtadega. Opetuslikku iihtsust vdib seostada tiheda jumala-
teenistuste kiilastamisega ja suhteliselt aktiivse piiblilugemisega. Vastanute
Oppimishuvigi on tihedalt seotud Piibli tekstide ja t&hendusega. Samal ajal
raskendab kiriku kuulutamist ja Opetamist laiemas iithiskonnas leviv usulise
kirjaoskuse puudus ja New Age’iga seostatavate uskumuste moju. Kui sellele
lisada uurimustest esile kerkivad tendentsid nagu mitte-institutsiooniline

266 Osmer, Schweitzer, 15
267 «Bj viitab kirikusse mittekuulumisele.
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usulisus, tikskdiksus ja soovimatus usu teemadel vestelda, on kiriku ees suur
véljakutse: kuidas aidata usule 1dhenevatel ja kristliku dpetusega vahe tuttavatel
inimestel leida usuline identiteet ja osadus teiste kristlastega?

Empiirilise osa tulemuste pdhjal tasub vastust otsida kahest suunast:
rohutades kiriku osaduskondlikku rolli hingelise ja inimestevahelise toetuse
vOimaldamise kaudu ja litkudes kiriku rolli ja Opetuse avatuma moistmise
suunas. Uurimuste jargi peavad eestlased kirikut eelkdige hingelise toe saamise
kohaks. Ka kiriku liikmed hindavad korgelt kirikus kogetavat hingerahu ja
suhtlemisvdimalusi teiste kristlastega. Lahedases suhtlemises saab toetust ka
identiteet ja Opetuslikud kiisimused muutuvad arusaadavamaks ja selgemaks.
Kuid kristliku kiriku osaduskondlikul aspektil on ka oma varjukiilg: kui
koguduse liikmete sisukas suhtlemine piirdub pdhiliselt koguduse liikmetega,
on oht, et kirik kapseldub endasse ja kaotab kontakti iihiskonnaga. On iillatav,
kui paljud vastanud rohutasid kiriku vajadust muutuda avatumaks ja kaasaegse-
maks, kusjuures nende seas oli nii kirikusse kuuluvaid kui mittekuuluvaid
inimesi. Nii kinnitavad selles peatiikis késitletud uurimused, et kristliku dpetuse
relvantsuseks on vaja koiki kolme aspekti: selget Gpetuslikku pdhja, osadus-
kondlikku fookust ning avatust uuele ja kirikust véljapool toimuvale, et konelda
mottekalt kdigile pdlvkondadele.

3. Terviklik liihenemine inimese elule

Vajadust Piibli opetust argieluga siduda, on eelpool juba mitmeid kordi rohu-
tatud. Ka EKNKLU tulemused (inimesi huvitavate teemade alusel) viitavad
vajadusele Piibli teksti tundmise ja mdistmise korval rohkem aru saada inim-
suhetest, kristlase elust kaasaja maailmas ning oma elu mottest ja tdhendusest.
Vaadates kiisimusi, mida inimesed tahaksid Jumalale esitada, selgub, et Ondsuse
ja igaviku kiisimuste kdrval peetakse oluliseks paljusid argielu ja inimeseks-
olemisega seotud teemasid. Sellest saab jareldada, et inimesed ise ndevad oma
elu terviklikult, seostades suhet Jumala ja inimestega, iseenda ja maailmaga,
argipdevase ja piihapdevasega. Viga paljud tdiskasvanud esitasid kiisimusi
ebadigluse ja kannatuse kohta, mille korval teine oluline kiisimuste grupp
tegeles elu motte ja eesmérgiga.

Terviklikuma ldhenemise vajadusele suhtumises iihiskonda viitab vastuolu
kiriku litkkmete ja mittelilkmete vaadrtushinnangutes ja tegutsemisprioriteetides.
Kui MVH jérgi on Eesti inimeste pohihuvi fookuses perekond, t66, tihiskond ja
keskkond, siis kiriku liikkmed peavad kiriku olulisimateks funktsioonideks
ithiskonnas kristliku dpetuse ja moraali edastamist. Seda aga peetakse vihem-
oluliseks laiema {iihiskonna liikmete seas tehtud kiisitlustes. Perekond on
ainsaks kokkupuutepunktiks kiriku liikmete ja mitteliikmete prioriteetides.
Vaadates, milliste inimeste aitamist kirikute liikmed oluliseks peavad, erineb
see loetelu oluliselt laiema iihiskonna liikmete meelest kdige olulisematena
sonastatud probleemidest. Nende vastuolude pohjused vdivad olla erinevad,
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kuid kindlasti aitaks neid iletada terviklikum inimesekésitus, kus inimeste
elusfdire ja sisemist tdhenduseloomist ndhakse omavahel seotuna. See 1dhene-
mine on ilmselt liheks votmeks iihiskonna kdige probleemsemate gruppide
aitamisel.

4. Dialoogi edendamine

Eelnevalt on toodud hulk asjaolusid, mis viitavad suuremale dialoogi vajadusele
iiksikkristlaste, kiriku ja iihiskonna vahel. Uhelt poolt on dialoog vajalik, et
paremini mdista Uihiskonnas toimuvat: inimeste ootusi, vajadusi, probleeme,
kiisimusi, motteviisi ja elukeskkondasid. Teisalt vajab kirik dialoogi, edasta-
maks oma sGnumit. Kuna voimuga seostatavad autoriteedid ja suured organisat-
sioonid, k.a kirik pole tihiskonnas enam nii usaldatud kui varem, vajab kristlus
oma sOnumi edastamiseks inimeselt-inimesele suhtlemist, isiklike lugude ja
kogemuste jagamist. See on vajalik ka seepérast, et suur osa inimestest ei jouagi
kirikusse ega praktiseeri palvet ega piiblilugemist. Eriti oluliseks muutub see
40-aastaste ja nooremate polvkonna puhul.

Kui siiani on evangeeliumi edastamist lisaks kantslikuulutusele peetud ka
iksikkristlase tiilesandeks, siis tavaliselt on seda mdistetud valdavalt iihe-
suunalise monoloogilise tegevusena. Kaasajal aga eeldab inimestevaheline suhe
dialoogilist iseloomu: jagades oma lugu peavad kristlased olema valmis dppima
ka teistelt. Sisuline dialoog on &adrmiselt tohus viis ndha asju uuel viisil ja
Oppida esitama uusi kiisimusi. Nii on dialoog inimestega véljapool kogudusi
ddrmiselt oluline dppimisviis kristlastele endile. EKNKLU tulemuste pdhjal on
siin veel kiillalt arenguruumi.

5. Arengu toetamine kiipsuse suunas

Postkristlikus iihiskonnas kristlikku sonumit kuulutada, jargida ja vélja elada
pole kerge. Erinevate véértushinnangutega elukeskkonnad — kirik, té6koht,
naabruskond, meedia, tihiskond iildse — vajavad tdhendusrikka tervikuna koos
hoidmist. EKNKLU tulemuste jérgi voib viita, et kristlased Eesti protestantlikes
kogudustes on erinevates isiksusliku ja usulise arengu astmetes. Uhed vajavad
valmis vastuseid ja eelistavad suhtlemist pohiliselt kaaskristlastega, teised
eelistavad iseseisvalt arutleda: piitiavad elu erinevaid sfddre siduda ja otsivad
lahendusi kogetavatele vastuoludele. Osa kiisitletuist tunneb end iiksi, sest nad
motlevad teistest kristlastest erinevalt. See viitab iileminekule teiste inimeste
poolt médratletud usult oma usulistele veendumustele. Samuti voib see viidata
kriisile, mis positiivse lahenduse mitteleidmise korral viib usust kaugenemiseni.
Kiisimus on, kuidas kodigile neile gruppidele luua Sppimist ja arengut toetav
keskkond.
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Kui defineerida Ooppimise eesmérki kui arengut kiipsuse suunas, mis seob
inimese Jumala-, enese- ja maailmamdistmise iihte tervikusse, aitab selle
eesmargi tditumisele oluliselt kaasa Gppimisele avatud suhtumine. Vahest koige
rohkem on arengu ja kiipsuse suunas liikumine pérsitud neil inimestel, kes on
1opetanud kiisimise ja avastamise, grupp, mis “kolme kiisimuse” uurimuses
vditis, et neil ei ole vaja midagi teada saada. Seevastu viivad arengut edasi eri-
nevat liiki vastuolud vdi vajadus oma seisukohti uue informatsiooni valgel
taastdlgendada: suhtlemine teistsuguste inimestega, osalemine iildist heaolu
edendavates tegevustes, avastamine, et on teisigi terviklikke ja mdttekaid
maailmamdistmise viise véljaspool kristlust, samuti oma usu selgitamine kelle-
legi, kes sellest midagi ei tea ja ehk pole hoolinudki. Nende Oppimiseks ja
arenguks vajalike vastuolude tekkimiseks on vaja dialoogi erinevate inimestega
ja elukeskkondade vahel, hoiakut, mis on avatud muutumisele ja julgeb kiisida:
akki on minul vdi minu kirikul veel midagi dppida ja avastada?
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III Artiklid:
Tervikliku elukestva oppe kontseptsiooni liihtealused

3.1 Taiskasvanu dppimine
Einike Pilli

Ilmselt on igaiiks istunud klassiruumis voi auditooriumis ja kuulanud G&ppe-
joudu, kes ei suuda panna kuulajaid ainest innustuma ega haarata nende téhele-
panu. Ka dppejoul endal on tavaliselt sellises situatsioonis ebamugav. Oppijad
vaatavad kella, moni loeb ajalehte, moni haigutab ja vaatab aknast vilja. Ja
loengu 16pp on kergenduseks koigile.

Kirjeldatud olukorra pdhjus ei ole tavaliselt Oppejou kehvas eriala- ja aine-
tundmises. Pigem on probleem selles, et lektor ei ole arvestanud Sppimise eri-
pérasid, Oppija ootusi ega eelnevaid teadmisi. Niiiidisaegses didaktikas poora-
takse itha rohkem tihelepanu ka &ppimisele. Opetamise tulemuslikkust ja
kvaliteeti ei hinnata enam ainult tulemuste pdhjal, vaid ka selle jirgi, kas ja
kuidas on dppija dppinud. Oppeprotsessis pole kdige olulisem mitte dpetamine,
vaid Oppimine.

Seepdrast keskendub kidesolev artikkel tdiskasvanud Oppijale ja tema
Oppimisele.

e Vaadeldakse Oppimise olemust ja kirjeldatakse Oppimiseks vajalikke
isiksuseomadusi.

e Midratletakse Oppimist takistavaid tegureid ja otsitakse teid nende
kdrvaldamiseks.

e Raiidgitakse mitmesugustest Oppimise edukust mojutavatest teguritest:
motivatsioonist, tahtest, erinevatest Opistiilidest.

o Peatutakse erialase asjatundlikkuse ja karjédri kiisimustel.

1. Oppimine toimub mitmel viisil

On erinevaid teooriaid selle kohta, mis on dppimine, kuidas me dpime ja mille

alusel hinnata, kas Opiti vdi mitte. Erinevad autorid ndustuvad siiski vdhemalt

kolmes punktis:

1) Oppimist motiveerivaks jouks on vastuolukogemus Oppija enesemdistmise ja
tema sotsiokultuurilise keskkonna vahel;

2) oppides leiavad aset muutused ajurakkudevahelistes seostes;

3) Oppimine toob kaasa vdhem voi rohkem piisiva muutuse inimeses: tead-
mistes, kditumises, vairtushinnangutes ja maailmapildis.
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Esiteks, Oppimist motiveerivaks jouks on vastuolukogemus Oppija enese-
moistmise ja tema sotsiokultuurilise keskkonna vahel. Ehk: inimene hakkab
oppima olukordades, kus ta arusaamad, suhtumised ja minapilt ei sobi enam
kokku tema elukeskkonna ja harjumuspiraste kogemustega.

Oppimise pdhjustajaks vdivad olla mitmesugused vilised olukorrad, niiteks
elukeskkonna vahetus, vélismaale elama asumine, t66 kaotus, teadasaamine
abikaasa abielurikkumisest, kindlalt loodetud todkohast ilmajdémine voi
surmahaigusega silmitsi seismine. C. Handy”® iitleb selle kohta humoorikalt, et
“diskontinuiteet” pakub suurepirast dppimiskogemust, kui me selle iile elame.

Oppimise pdhjused vdivad olla vihem dramaatilised ja pikema aja jooksul
kujunenud: siivenev mdttetusetunne inimeses, igavus ja viljakutsete puudus,
héirivalt madal enesehinnang, rahulolematus tehtava td6ga, enda ressursside
ammendumise tunne ning vaikne lahkukasvamine inimsuhetes. Koigil kirjel-
datud juhtudel on dppimine reaktsioon mingile kiisimusele v3i probleemile, mis
tuleb lahendada.*®’

Motlemiseks. Motle oma elule viimase kolme kuu jooksul: mida olulist oled
oppinud ja mis pani sind oppima?

Teiseks seob erinevaid teooriaid arusaam, et dppides luuakse voi kujunda-
takse iimber ajurakkudevahelisi seoseid. Vanad seosed kas kaovad vdi kaotavad
oma jou.””” Samas ei ole seoste loomine ja iimberkujunemine juhuslik, vaid
soltub mitmetest faktoritest: dppija eelnevast teadmisest Opitava teema kohta,
tema huvidest ja meeles molkuvatest kiisimustest, Opitava materjali moiste-
tavusest. See loetelu pole sugugi 15plik.

Et Opitut méletada ja moista, peavad aktiveeruma Opitavaga seotud aru-
saamad inimese motlemises. Mingi asja meeldetuletamise kiirus ja tdendolisus
sOltub sellest, kui tugevasti on teatud tdhendusvorgustiku osa aktiveerunud.
Konstruktivistlik Oppimisteooria rohutab, et “motestatud Oppimine toimub
ainult juhul, kui Oppijad todtlevad aktiivselt uut informatsiooni, tdlgendavad
seda ja seovad eelneva teadmisega”.””'

Kai Hakkarainen ja tema kaasautorid®’* usuvad, et inimese pikaajalises mé-
lus paigutuvad arusaamad suurte tervikutena, lihtudes erinevatest probleemi-
lahenduse olukordadest. Nad viitavad ka uurimustele, mille jérgi teadmist
taasloovad (ehk rekonstruktiivsed) otsused tehakse mitte meeldejatmise, vaid
meenutamise olukorras. See omakorda tdhendab, et aktiivne kuulamine pole
Oppimiseks piisav, oluline on kuuldut seostada ja uuesti viljendada, 1dhtudes
kiisimustest ja probleemidest.

Modelgem niiteks, kuidas dpime rddkima uut keelt. On oluline kuulda inimesi
seda keelt rddkimas, Oppida sOnavara ja lugeda raamatuid. Aga uut keelt

268 Handy, 1990, 55.

2% Handy, 58.

2% Seybold, 1999, 677-680.

"' Hativa, 2000, 87.

212 Hakkarainen et al, 1999, 27.
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rddkima Opime alles siis, kui seda ise verbaliseerime. Mingis mottes toimub uue
keele rddkimisprotsessis Opitud sdnade, hdidlduse ja grammatika pdhjal
rekonstrueerimisprotsess, kus teine keel seostub meie enda motetega. Selline
loogika ei kehti ainult keeledppes, erinevat liiki dpitav materjal muutub tdeliselt
omaseks alles siis, kui seda uuesti meelde tuletada ja véljendada.

Oppimine ei ole “teadasaamine, mida teised juba teavad, vaid oma prob-
leemide lahendamine oma eesmérkide teenistuses, kiisides, moeldes ja katse-
tades, kuni lahendus muutub osaks meie elust”.?”* Konstruktivistlik dppimis-
teooria®™* lilkkab tagasi arusaamise teadmisest kui viljaspool Sppijat asuvast
tiksusest, mis tuleb inimesse n-6 transportida. Vastupidi, igal dppijal on keskne
roll dppimises ja nii on igasugune teadmine personaalse vérvinguga ja vaieldav.
“Oppimine pole mitte salajase tde leidmine, vaid uute tajumuste ja arusaamade
konstrueerimine.””"

Oppimine vdib olla kaalutletud ja eesmirgistatud otsingu tulemus, ees-
mirgistatud dppimistegevuse korvalprodukt vai lihtsalt poolkogemata loodud
seos. Mdnel juhul on Oppimine teadlik, teisel juhul alateadlik, vahel on sellel
planeeritud allikas, vahel mitte. Oppida v&ib organiseeritult, dppeasutuses vdi
kursustel, kuid dppimine voib olla ka hea raamatu lugemise, filmi vaatamise voi
tarkade sOpradega vestlemise tulemus. Koiki neid dppimisviise iihendab see, et
luuakse voi muudetakse inimese ajurakkudevahelisi seoseid, integreerimaks
eelnenud ja uut infot mojutavaid Sppimistulemusi.

Motlemiseks. Motle viimasele oppimiskogemusele. Mida Ooppisid? Miks
oppisid? Kas see oli pikema arutluse tulemus voi juhuslikult loodud seos?

Kolmandaks ndustutakse, et dOppimine toob kaasa vihem vdi rohkem piisiva
muutuse inimese teadmistes, kiditumises, vidirtushinnangutes ja maailma-
pildis.”’® Nii voib Gelda, et dppimine on muutus. Kuid mitte vastupidi: koik
muutused pole veel Oppimine (nagu eespool kirjeldatud vihem dramaatilistel
juhtudel), kuigi need voivad saada dppimise pohjusteks.

Kuna iga indiviidi uuele Oppimiskogemusele eelnev enese ja maailma
madistmine on teise dppija omast erinev, on tulemuseks erinev muutus, erinev
dppimiskogemus. Oppijate keeleline, kultuuriline ja sotsiaalne taust mdjutab,
kuidas dpitut mdistetakse ja tdlgendatakse. Uhest kultuurikontekstist dppijad on
rohkem harjunud ise motlema ja arutlema, teised aga tdlgendavad Oppimist
eelkdige Opetaja poolt Opetatu taastootmisena. Mida multikultuurilisemaks
muutub dppekeskkond, seda olulisem on neid taustamuutujaid arvestada.

Kontekstist soltub osaliselt ka vastus kiisimusele, millised muutused on
Oppimise puhul olulised, st milline peaks olema Oppimise eesmirk. Tavaliselt
seostatakse Oppimist teadmiste omandamisega, vahel ka oskuste Oppimisega.

3 Handy, 63.

2" Konstruktivistlik dppimisteooria on andnud olulise panuse tinapievasesse arusaama
Oppimisest.

7 Rogers, 114.

276 Rogers, 86.
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Kuid ténapdeva kiirelt muutuvas maailmas on nende kahe klassikalise oppimise
eesmargi korval hakatud vairtustama ka muid.

Bjorkstrand®” kirjeldab niiiidisaegse professionaali kvaliteedindudeid jérg-
miselt:

e erialane teadmine,

e voime leida uut informatsiooni ja seda seostada,

e koostdd ja rithmatdo oskused,

o suulise ja kirjaliku kommunikatsiooni oskused (siia voiksime lisada ilmselt
digitaalse kirjaoskuse),

keelteoskus,

¢ paindliku otsuse tegemise oskused,

pinge ja ebakindluse taluvus.

Esitatud loetelu pole 10plik, kuid viitab tendentsile, et teadmiste omandamise
kdrval on oluline dppida dppima. Ja et liksinda to6ga toimetuleku korval muu-
tuvad jérjest olulisemaks mitmesugused kommunikatsiooni- ja koostodoskused
ning muutuste pohjustatud psiithholoogilise pingega toimetulek.

J. Mezirow mdtestab Oppimise olemust, kirjeldades seda kui “protsessi, milles
kasutatakse varasemat tihenduse interpretatsiooni, konstrueerimaks kogemuse
pohjal uut voi uuendatud tdhenduse interpretatsiooni, juhtimaks tulevikus
tegutsemist”.”’® Lihtsustatult tihendab see, et uute kogemuste pdhjal luuakse uusi
tahendusi ja adapteeritakse uusi tegutsemisviise — see ongi dppimine.

Tahendusi voib jatkuvalt interpreteerida neljal viisil:
1) viimistledes olemasolevaid tdhendusskeeme,
2) omandades uusi tdhendusskeeme,
3) muutes ldhenemisviise ja arusaamu,
4) transformeerides motlemisharjumusi ja rekonstrueerides dominantseid
narratiive.””
Nii niiteks v3ib uue todkoha konkursil ukse taha jadnud inimene saada aru, et
tal puudub mingi osa oskusteabest selle tookoha tarvis (1, olemasoleva skeemi
viimistlemine), ja jouda kuni selleni, et otsustab loobuda kellegi alluvuses t66-
tamise mdttest ja luua oma firma (4, uus dominantne narratiiv). Ukski nimetatud
Oppimisviisist ei toimu lihtsalt, vaid tdidetud peab olema hulk eeldusi.
K. Hakkarainen®*’ nimetab nelja tihendusskeemide muutumise eeldust:
1) rahulolematus olemasolevate tihendusskeemidega,
2) uue skeemi moistetavus,
3) uue skeemi meeldivus,
4) uue skeemi pragmaatiline kaal probleemide moistmisel ja lahendamisel.

77 Bjorkstrand, 1997, viidatud Tynjali artiklis 1997.
278 Mezirow, 2000, 5.

21 Mezirow, 19.

280 Hakkarainen ef al, 112.
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Lihtsustatud néitena voib tuua jargmise situatsiooni: 0ppejoud saab aru, et tema
kasutatav monoloogiline Opetamisviis pole tdhendusrikas ega efektiivne (1);
talle pakutakse koolitusel uut dialoogilist metoodikat arusaadaval kujul (2); uus
metoodika, mis koolitusel 14bi tehakse, jitab meeldiva emotsionaalse mulje (3)
ja tdotab lahendada pikka aega Opetamist hdirinud olukorda, kus kuulajate
tdhelepanu on raske haarata ja hoida (4).

Olulised on koik neli tdhenduse interpreteerimise protsessi, kuid kiiresti
uuenevad olukorrad eeldavad iiha rohkem transformatiivset-uuendavat Sppi-
mist. Seetdttu peab R. Kegan oluliseks, et eristataks informatiivset ja transfor-
matiivset Oppimist. “Informatiivne Oppimine muudab seda, mida me teame,
transformatiivne muudab meie teadmise viisi, seda, kuidas me teame.” 281

C. Argyris kirjeldab inimeste reageerimist olukordadele, kus tegutsemise
tulemused ei vasta ootustele, iihe- ja kahesilmuselise Oppimise skeemi kaudu.
Uhesilmuselise dppimise puhul piiiitakse tekkinud viga parandada tegevuste ja
viliste vormide muutmisega. Kahesilmuselise dppimise puhul minnakse kdige-
pealt tagasi kogu siisteemi védrtuste ja ldhte-eelduste juurde ning alles nende
korrigeerimise jarel muudetakse tegutsemisstrateegiaid. Nii vOib kahesilmuselist
Oppimist pidada uuendavaks ehk transformatiivseks dppimiseks.

Niiteks kui dppejoud mdistab, et tema loengud ei ole iilidpilastele mdistetavad,
vGib ta iihesilmuselise Oppimise korral muuta veidi dpetamismetoodikat, siivenedes
pikemalt keerukamatesse teemadesse ja korraldades tihedamalt teadmiste kontrolli.
Kahesilmuselise oppimise korral ldheb ta kaugemale: reflekteerunud enda aru-
saamalt Oppeprotsessist ja selle eesméirkidest, uurinud jarele materjali seotuse
Oppijate arusaamaga ja Opitava aine tdhenduse nende igapdevaelus, loob ta alles siis
metoodika, mis seob dpitava aine ja Oppijate kogemused.

Kahesilmuseline ehk transformeeriv Oppimine on keerukas, sest inimene
soltub oma eluloost ja varasematest kogemustest. Lisaks on meil kalduvus
otsida teadmisi, mis sobivad kokku meie hetkeuskumuste, teooriate ja ole-
tustega, seda nahtust nimetatakse tugevdusillusiooniks®”. Transformatiivne
Oppimine pohineb aga kriitilisel refleksioonil ehk eneseanaliiiisil, mille tule-
museks on terviklik ja sisendatud arusaam enda kogemustest muutunud tegutse-
miskeskkonnas.” J. Mezirow usub, et uuendava Sppimise eelduse, kriitilise
refleksiooni voimalikkus kasvab ea ja hariduse lisandudes ‘kaasahaaravama,
eristavama, lubavama, kriitiliselt reflektiivsema ja integreerituma tédhendus-

- 284
raamistiku poole”.

21 Kegan, 2000, 49.
282 Saariluoma, 1990.
283 Ruohotie, 1998, 36.
24 Mezirow, 1998, 190.
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Milliseid viljakutseid esitab 6ppimise modistmine oppejoule?

Oppimine on keerukas protsess, mis toimub erineval viisil, erinevatel tasanditel,
Ooppimiseks peavad olema tdidetud mitmesugused eeldused. Kdige olulisem
todemus on, et Oppimise vOti on Oppija kdes. Seepidrast peab Oppeprotsessis
toimuv olema seotud Oppijaga — tema huvide, eelduste ja eesmérkidega. Samal
ajal ei tdhenda see, et Oppija kannab ainuisikuliselt vastutust oma dppimise eest.

Teiseks, kuna dppimine on ajendatud kiisimustest ja probleemidest, 1&heb
tulemuslik dpetamine just nendest liikvele. Oppimine on kdige efektiivsem, kui
see on informatsiooni voi kogemuste pohjal tdhenduse loomise eesmargistatud
protsess.285

Edukates ja arenevates iilikoolides kasutatakse jérjest enam probleemipdhist
ainekasitlust — probleemopet (Problem-Based-Learning, PBL). Kui seda pole
voimalik laiaulatuslikult kasutada, tuleb vdhemalt enne teooriaosa juurde mine-
kut sdnastada dppijate ainega seotud probleemid ja kiisimused ning siis teooriat
ja lahendatavat probleemi pidevalt integreerida.

Kolmandaks, Oppimine kui mitmesuguste muutuste pohjus eeldab laia-
poOhjalisemat ja mitmekesisemat lihenemist Opetamises. Kui eesmirgiks on
Oppida informatsiooni seostama, peab ka Oppeprotsessis seda harjutama. Kui
eesmirgiks on keeleoskus, tuleb uue keele kuulamise kdrval ka riadkida.**® Kui
tahetakse inimesi mdtlema ja arutlema Opetada, ei tohi Oppejoud pakkuda
valmis vastuseid ja eksamil neid tagasi oodata.

Kokkuvétlikult voib pidada Onnestunuks Oppimisviisi, milles ei asendata
mitte niivord vanu fakte uutega, kuivdrd vaadeldakse tuttavaid asju uuel viisil.
Uue informatsiooni kogumine ja uute oskuste Oppimine on samas uute
tihenduste loomise oluline eeldus. Opetaja iilesanne on toetada nii informatiiv-
set kui transformatiivset dppimist.

2. Oppimiseks vajalikud isiksuseomadused ja hoiakud

Kui oppimine sdltub eelkdige Oppijast ja tema vaimsetest protsessidest, on
oluline toetada dppimist soodustavaid isiksuseomadusi ja dppimisstrateegiaid.
Edukat dppijat kirjeldatakse jargmiste omaduste kaudu:

aktiivne,

eesmargile suunatud,

loova hoiakuga,

ennast reguleeriv,

isiklikku vastutust omav (APA®).

285 Hativa, 52.
2% See tddemus on enesestmdistetav keeledppes, aga mitte alati uue aine “keele”
Oppimisel.

98



Need omadused voetakse kokku ennastjuhtiva dppija kontseptsioonis, mida

voib defineerida jargmiselt: “Ennastjuhtivad dppijad on vdimelised analiiiisima
iseennast ja oma kultuurimiljood, moistmaks, kuidas eristada seda, mida nad
tunnevad, sellest, mida nad peaksid tundma, seda, mida nad vairtustavad,
sellest, mida nad peaksid véértustama, ja seda, mida nad tahavad, sellest, mida
nad peaksid tahtma. Nad kujundavad vilja kriitilise motlemise, individuaalse
initsiatiivi ja arusaamise iseendast kui selle kultuuri kaasloojatest, mis neid

kujundab

99287

Araseletatult eeldab onnestunud &ppimine jirgmisi Sppija omadusi ja

tegevusstrateegiaid.”™

Kbigepealt on oluline, et dppija piiliab mdista ja struktureerida tervikut. See
eeldab, et dppija piiiiab siduda dpitavat ainest varasemate teadmistega. Op-
pija on selles tegevuses edukam, kui tal on vdimalikult terviklik ja ratsio-
naalne maailmapilt, millesse saab paigutada uut infot ja milles varem olnud
infot saab kahtluse alla seada. Samuti tuleb kasuks pdhjendatud arusaam
oma tegutsemisest viljaspool dpikeskkonda, mis annab oma tegevuse mdist-
mise, selle tulemuste ndgemise ja uute tegevuste planeerimise véimaluse.
See eeldab omakorda Gppija ennast reflekteerivat ja analiiiisivat hoiakut.
Oppimisprotsessis vaatleb dppija kogu materjali enda seisukohalt, elab sisse
késitletavasse konteksti ja selle tegevustesse. Sel puhul vdib loota, et opitud
materjal ei jad pelgalt teooria ja teadmise tasemele, vaid muudab ka dppija
tegutsemisviise. Vahel voib juhtuda, et Opitud materjal ununeb, kuid
mdotlemisstruktuurid ja reaalne tegevus on selle toel muutunud.

Oppija enesehinnang ja heas mottes enesekindlus médjutavad, kui palju on ta
ndus uusi strateegiaid ja tegutsemisviise katsetama. Peale isiksuseomaduste
mojutab Oppimist see, milliste emotsioonidega suhtuvad oppijad endasse ja
oma Oppimisvdimesse. Oppimist toetavad positiivsed emotsioonid, nagu
uudishimu, takistavad aga negatiivsed emotsioonid, nagu éngistus, paanika,
ebakindlus, ja nendega seotud motted enesest ja Oppimisprotsessist, nagu
niiteks mure oma kompetentsuse pirast ja naeruvisrsena tundumise hirm*.
Edukat oppijat iseloomustab ka see, et ta suudab materjalist selekteerida
kdige olulisema informatsiooni ja sellele keskenduda. M. Knowles™" kirjel-
dab Oppimise eest vastutust vitva ja ennastjuhtiva 6ppija omadusi jargmiselt:
voime formuleerida kiisimusi; vOime &ra tunda informatsiooni, mis on
vajalik erinevat liiki kiisimustele vastamiseks; vdime leida kdige sobivamaid
ja kasulikumaid allikaid andmete saamiseks, valida ja kasutada koige
efektiivsemaid vahendeid, saamaks vajalikke andmeid sobivatest allikatest;
organiseerida, analiilisida ja hinnata andmeid, saamaks digeid vastuseid, ning
16puks tildistada, rakendada ja véljendada vastuseid esitatud kiisimustele.

7 Grow, 1991, 125-149.

288 Kasutatud on Rauste — von Wrighti, von Wrighti 1994. a materjale.
% APA, ibid.

0 Knowles, 1980, 267.
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C. Handy®' nimetab kolme dppimist soodustavat tegurit.

1. Sobiv isekus (proper selfishness). Sobivalt isekad inimesed votavad endale
vastutuse iseenda ja oma tuleviku eest, neil on selge ettekujutus, mida nad
tulevikult tahavad, nad tahavad olla kindlad, et saavutavad seda, ja usuvad,
et see on vOimalik.

2. Teise nurga alt ldhenemine (refraiming) tdhendab asjade, probleemide,
situatsioonide ja inimeste teisest perspektiivist vaatamist. C. Handy nimetab,
et sellele aitab kaasa erinevate distsipliinide kombineerimine.

3. Negatiivse voimalikkus tdhendab julgust elada vigade ja ebadnnestumistega.
Et kogeda onnestumisi, peab olema enne valmis kogema ebadnnestumisi.
Ilmselt v3ib seda Oppimiseks sobivate isiksuseomaduste ja Oppimist toetavate
strateegiate loetelu jatkata, kuid kolm peamist kategooriat on selge ja loogiline
moistus, aktiivne piiiid informatsiooni endale relevantselt tdlgendada ja adek-

vaatselt tugev enesehinnang.

3. Kuidas korvaldada dppimistakistusi

Vabhel ei aita aga positiivsete suundumuste toetamisest. Oppeprotsessis vdib ette

tulla piiranguid voi takistusi Oppimisele. Need takistused voivad tuleneda nii

Oppijast, Opetajast kui Oppeprotsessist laiemalt. Ka voib neil olla erisugune

iseloom.

Oppimist voib takistada Sppeprotsessis tekkiv mitmesugune miira.>”

e Kuulamise ja kuulmisega seotud miira vdib tuleneda dppejou sGnavara mitte-
moistmisest, tema segasest hddldusest voi kiirest kdnetempost, halvast
kuuldavusest ning muudest hédirivatest teguritest.

o Nigemisega seotud miira tuleneb kas loetamatust kirjast litimikutel voi
tahvlil, liiga kiirest esitusest (Oppijad ei joua kirjutada), ebaselgetest
paljundusmaterjalidest voi muudest visuaalsetest &rritajatest.

o Loogikamiira tekib, kui esitatakse mitterelevantset informatsiooni, dOpetatav
ei ole loogilises jarjestuses, oluline ei eristu ebaolulisest v4i kasutatakse liiga
palju Oppijatele moistetamatut informatsiooni.

e Oppija sisemine miira, millel vdib olla emotsionaalne, intellektuaalne voi
psiihholoogiline loomus, kuid tavaliselt need kattuvad. Sisemine miira v3ib
Oppimist takistada, kuna inimese tdhelepanu on valiv ja seetdttu suudab ta
arutada vaid iiht asja korraga. Kui iihe asjaga tegeldes saab inimesele osaks
tillatav voi erandlik drritaja, koondub kogu tihelepanu sellele. Ja kui mingi
arritaja on viga tugev, segab see teistele keskendumist. Nii on tdiskasvanul
raske pithenduda oppimisele, kui nditeks abielus on tdsine kriis, todkohalt on
karta koondamist voi kui silmapiiril on mingi uus erutav véimalus. Kogu

! Handy, 63-70.
22 Jirgnev toetub Hativa 11. ptk-le.
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motteenergia koondub sellele. Mida rohkem vaimset joudu tuleb kasutada

olukorra emotsionaalseks valitsemiseks, seda vdhem ressursse jadb Oppi-

miseks ja probleemi lahendamiseks.*”
Oppimist voivad takistada ka psiihholoogilised tegurid® nii oppija kui
oppekeskkonna poolt. C. Handy nimetab kolme takistust:
1) nende-siindroom,
2) enda tahtsusetuks pidamine,
3) andestuse puudumine.
Nende-siindroomi puhul ei vota inimene endale vastutust oma elu, otsuste ja
dppimise eest. Oppejoult oodatakse digeid vastuseid, detailseid juhiseid, ei
otsita ise lahendusi, vaid oodatakse, et keegi esitab need valmis kujul.

W. Perry*” ja M. Belenky®*® kirjeldavad iilikooliealiste dppijate liikumist
mustvalgest arusaamast suhtelisuse tajumise kaudu oma veendumuste ja
plihendumisteni. Perry uuris noormehi, Belenky neide. Mdlema puhul on algu-
ses tegemist autoriteediusuga, suhtumisega, et dppejoud teab digeid vastuseid.
Sellelt liiguvad noormehed mitmesuse ja relativismi tajumise kaudu pithendu-
misele, kus inimene vOtab ise vastutuse oma seisukohtade eest. Belenky
uurimuse kohaselt muutub teadmine naiste jaoks subjektiivseks ja intuitiivseks,
siis joutakse relativismi ja 16puks konstrueeritud teadmiseni.

Nende-siindroomi toetab ka eesmirkide vargus™’. Kui dppijad on seatud
tditma Opetajate, Oppekava koostajate ja teiste inimeste eesmirke enda omade
asemel, rikub ja vihendab see Oppimissoovi. Kui dppijate soove ja huvisuundi
ei kiisita ega arutleta nende {lile, toetab see arusaamist, et Opitakse Opetaja jaoks
ja Opetaja eesmérkide saavutamiseks.

Enda téhtsusetuks pidamine ja vdltsalandlikkus iseloomustab neid inimesi,
kes vaivad kiill esitada kiisimusi, aga ei usalda omaenda v3imet vastuseid leida
ja seetOttu ei liigu ka muutunud tegevuse suunas.

Oppimist vdib takistada ka andestuse puudumine. Oppimisel on risk, et
koike ei mdisteta Oigesti ja kdike ei tehta digesti. Kui eksimusi karistatakse ega
ndhta neid kui osa Oppimisest, kaob julgus Sppida. Kui valesid vastuseid
naeruvédristatakse, kaob varsti julgus ja tahtmine kaasa moelda. Sealjuures on
Oppimisprotsessis oluline nii teistele kui ka endale andestamine.

Lisaks miirale ja psiithholoogilistele takistustele tuleb Oppeprotsessis olla
teadlik jargmistest Oppimispiirangutest. Esiteks on inimesel piiratud voime tead-
mist pelgalt mdtlemise abil késitleda. Kui Sppimisprotsess ei anna vdimalust
teadmisi uuesti védljendada, rithmas lébi arutada ja vaielda, paberil skeemidena
reprodutseerida, keerukaid mdtteid lihtsustada ja teistele seletada, jadb Opitu
tdhendus inimesele tihti poolikult moistetavaks. Ainult mottes Oppides ei saa

293 Rauste — von Wright, von Wright, 1994,
2% Handy, 70-76.

295 Perry, 1970, 1981.

% Belenky, 1986.

»7 Handy, 71.

101



Oppija tavaliselt ka Oigel ajal tagasisidet oma arusaamise korrektsusest ja
selgusest.”

See on iiks pShjus, miks dpetamine suurtes amfiteatri stiili auditooriumides,
kus dppijatel on raske omavahel suhelda ja kogu dppimine on suunatud dppejou
kuulamisele ja vaatamisele, esitab dppejoududele viga suure viljakutse.

Oppeprotsessi vdib piirata ka dppija omadus koguda ootustepdhist infor-
matsiooni. See tdhendab, et Oppija valib teda timbritsevast infotulvast vélja
selle, mis seostub ta ootuste, kogemuste ja huvidega. Kui oleme kirjutanud
essee voi artikli nditeks dppimise takistustest, markame erinevates kirjutistes ja
eluolukordades samalaadset temaatikat kergemini. Kui tdiskasvanud oppijad on
tulnud dppima sooviga leida lahendust konkreetsele tdoprobleemile, otsivad nad
seda loengutest. Seetdttu voib muu informatsioon jadda markamata voi 1dbi
kaalumata.

Oppimist piirab ka teadmiste kontekstuaalne iseloom.””” See tihendab, et
kdige paremini suudame nii meenutada kui kasutada Opitud materjali selles
kontekstis, kus seda Oppisime, olgu siis tegu fiilisilise (klassiruum voi t6okon-
tekst), sotsiaal-emotsionaalse (toetavad inimesed) voi teadmiste kontekstiga
(alusraamistik, mis toetab teatud teadmiste omandamist). Erinevas kontekstis
voib inimene Oppida erinevalt: modnes toetavas kontekstis paremini kui
keskmiselt, ebasoodsas kontekstis jélle halvemini.

Kuna teadmised vodivad olla jagatud inimese motlemise ja keskkonna
vahel’™ (vahel tuleb meenutamiseks algkonteksti tagasi minna), on oluline
Oppimise kadigus aktiveerida samalaadseid olukordi ja luua seoseid, esitada
kiisimusi, imestada, otsustada ja teadmisi kohandada. Oluline on pidev teooria
ja praktika sidumine, reaalsest praktikast kerkinud kiisimuste esitamine ning
neile teooria ja Oppijate arutlusvoime abil vastuste otsimine. Et piiravaid
tegureid iiletada, tuleb luua innovaatilisi ja reaalse tegutsemiskonteksti
sarnaseid opikeskkondi.

Oppimise toetamine dppeprotsessis tdhendab miira identifitseerimist ja
miinimumini viimist, psithholoogiliste takistuste modistmist ja iiletamist ning
Oppeprotsessist tulenevate piirangute iilekavaldamist uute 6ppimiskeskkondade
ja metoodikate loomisega.

2% McKeachie, 132—133.
2 Hakkarainen et al, 114.
3% Hakkaranen et al, 119.
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4. Oppija dpimotivatsiooni ja 6pitahte tugevdamine

Lisaks dppimiseks vajalike isiksuseomaduste ja Oppimisstrateegiate olemasolule
ja takistuste iiletamisele mdjutab dppimise tulemuslikkust ka Oppija motivat-
sioon. Téiskasvanud Gppija Opimotivatsioon on tugevalt seotud sotsiaalse
keskkonnaga ja sellest tulenevate rollidega.’®’ Tihti juhib tiiskasvanud Sppijat
mitu motiivi korraga. Motivatsioon on seotud Oppija eesmérgiorientatsiooni,
védrtuste, uskumuste ja ootustega.’**

Kuna ka tugevalt motiveeritud Sppijatel v3ib olla raskusi selgete eesmarkide
seadmise ja nende suunas liikkumisega, pOdratakse jérjest enam téhelepanu
motivatsioonile ajaliselt jérgnevale tahtefaktorile.” Tahte ja motivatsiooni
diinaamika mdjutab tegelikult kogu Oppimisprotsessi. Inimese motivatsiooni ja
tahet mojutab nii suhtumine iseendasse kui teistesse, millest oli juttu eespool.

Motivatsiooni ja Oppimistahte iilalhoidmiseks peaks tdiskasvanute Sppe-
situatsioon vastama jargmistele tingimustele.”**

1. Oppekeskkond on turvaline ja toetav. Sellele aitab kaasa respekt iga dppija
vastu, kokkukuuluvus- ja koostoodhkkond, hea organiseerimine, meeldiv
fiitisiline keskkond ning mentorisuhted dppijate ja dpetajate vahel.

2. Oppijate huvi on haaratud optimaalselt keerukate ja relevantsete teemade
ning tilesannete kaudu. Eelduseks on, et teemale 1dhenetakse probleemi voi
kiisimuse pohjal, materjali esitatakse loogiliselt, julgustatakse kriitilist
refleksiooni ja ollakse avatud ootamatutele mottekdikudele.

3. Oppimine baseerub dppijate kogemustel. Selleks peab dppijatesse suhtuma
kui teadjatesse, nende kogemusi tosiselt vOtma ja teooriaga integreerima,
otsima koos vastuseid hetkekiisimustele nende elus ja piilidma vastata
Oppijate vajadustele.

4. Oppijate enesejuhtimist toetatakse. See tihendab, et dppijate dppima Sppi-
mist julgustatakse, neile luuakse voimalus kontrollida enda dppimisprotsessi
ja teha valikuid etteantud piirides. Enesejuhtimist toetatakse ka meetodite ja
refleksiooniga, milles tdiskasvanud Oppija Opib limber vananenud ja
diisfunktsionaalsed teadmised ja oskused ning 6pib andma hinnangut oma-
enda Oppimisele ja selle tulemuslikkusele elukeskkonnas.

5. Oppimine puudutab nii mdistust kui siidant. Oppimiseks ei piisa faktilise
info ja teoreetilise analiiiisi edastamisest, vaid neid tuleb toetada narratiivide,
siimbolite, ettekujutust ja fantaasiat ndudvate kiisimuste ning kindlate
tegutsemisskeemidega. Sellisel ldhenemisel saab toetust ka Oppijate
motivatsioon ja tahe ning Oppimine on tulemuslik.

301 Knowles, 1980, Rogers, 2002.
392 Ruohotie, 1999, 75.
393 Ruohotie, ibid, 79.
3% Blair, 2001, 49-50.
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Rita ja Kenneth Dunni*” hinnangul sdltub 78% &ppimisvdimest jargmistest
faktoritest:

e huvi aine vastu,

e suhtumine Opetajasse,

e csitatava materjali relevantsus.

Ulejasnud 22% on seotud individuaalsete erinevustega, millest peamised on

o keskkonnategurid (héiled, valgustus, temperatuur, ruumikujundus);

e emotsionaalsed tegurid (motivatsioon, piisivus, vastutustunne ja juhtimine);
o fiiiisilised tegurid (taju, aeg, vdhene s66mine, litkkumine);

o psiithholoogilised tegurid, st erinevad Gpistiilid.

Emotsionaalsetest teguritest, nagu motivatsioon, vastutustunne ja tahe, oli juttu,
keskkonna- ja fiiiisilisi tegureid on dppijal vordlemisi kerge enda juures hinnata.
Seetottu keskendume hetkeks psiihholoogilistele teguritele, mis véljenduvad
pohiliselt opistiilide kaudu.

5. Opistiilid

Opistiilidele on oluline keskenduda, sest tavaliselt dpetavad dppejoud selles
stiilis, nagu nad ise Opivad. Analiiiitiliselt m&tlevad oppejoud ldbivad loengutes
keerukaid mottekédike, millega sugugi kodik Oppijad ei suuda kaasa minna.
Praktiliselt md&tlevad Oppejoud tegelevad rohkem konkreetse reaalsusega kui
selle taga olevate tdhenduste ja ideedega. Et Opisituatsioonis saaks toetatud voi-
malikult paljude Oppijate Oppimiseelistused, tuleb Opistiile tunda ja oma
dpetamispraktikat laiendada. Hiljutine uuring®® niitab, et dppijakesksed tiis-
kasvanute koolitajad tdhtsustavad individuaalset ldhenemist dppijale ja erine-
vaid Opistiile, teemakesksed koolitajad mitte. Sellest voib omakorda teha
jérelduse, et dppijale suunatus, Opetamise tdhtsustamine ja Opistiilide arvesta-
mine kdivad késikées.

Opistiil iseloomustab inimese viisi dppida. R. Dunni hinnangul on inimese
opistiil kdige mairgatavam situatsioonides, kus kontsentreerutakse Sppimaks
rasket materjali.*”’ Tavaliselt véljendatakse Gpistiile vastanditena, nagu niiteks
aktiivne—passiivne, konkreetne—abstraktne, konvergentne—divergentne, ter-
viklik—seriaalne, fookustamine—skannimine, rigiidne—paindlik.**®

Nendest vastanditest moodustatakse kombinatsioone, millest vahest tun-

tuimad on P. Honey-Mumfordi neli dpistiili®”.

395 Dunn, 1987, 60-63.

3% Arja, 2004.

397 Dunn, ibid.

3% Jarvis, 1998, 108.

3% Honey, Mumford, 1992.
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1. Tegutseja on Oppija, kes hindab vaheldusrikkust, tegevuste vaheldumist.
Tegutseb ilma pika kaalumiseta, ei salli pikemat rutiini ega kordamist.

2. Teoreetik on distsiplineeritud, naudib detailseid protsesse. On ratsionaalne ja
objektiivne, esitab huvitavaid kiisimusi. Teoreetik ei tunne ennast histi
mitmetimdistetavuse ja tunnetel pohinevate vdidete korral.

3. Arutleja on motlik ja pdhjalik, seetdttu ei talu tagantkiirustamist. Suudab
hasti kuulata ja infot seostada, kuid diskussioonis jadb tagaplaanile.

4. Pragmaatik kiisib, kuidas Opitut reaalselt kasutada. Mdotleb majanduslikult ja
realistlikult. Teda tiilitab koik, millega pole midagi peale hakata.

Opistiile on lisaks kirjeldatuile vaadeldud mitme teise nurga alt, keskendudes

pohjalikult mdnele aspektile®'’.

1. Isiksuse mudelid, mis viitavad pohilistele isiksuse omadustele, nagu
ekstravertsus ja introvertsus.

2. Informatsiooni td6tlemise mudelid, mis analiilisivad info tajumise ja
tootlemisega seotud erinevusi.

3. Sotsiaalse interaktsiooni mudelid, mis vaatlevad Oppijate suhtlemist ja
kaitumist dppimisel.

4. Eelistatava dpetamise mudelid, mis kontsentreeruvad Oppimist vahendavale
viisile (kuulmine, ndgemine, lugemine).

Uurijate rithm’'' kombineeris erinevaid faktoreid ja 15i selle pohjal kolm

poOhilist lihenemisviisi.

1. Pinnapealne l&dhenemine (the surface approach), mis koosneb vilisest
motivatsioonist ja pinnapealsest Gppimisest.

2. Siigav ldhenemine (the deep approach), milles sisemine motivatsioon
kombineerub siigava Oppimisviisiga.

3. Organiseeritud-strateegiline ldhenemine, kus on saavutusorientatsioon ja
voistlev motivatsioon koos dppimisstrateegiatega.

Need kolm l&dhenemist tdhendavad erisugust Oppimisviisi: pinnapealse ldhene-
misega inimene tahab saada iilesanded tehtud voimalikult kergesti, sligava
lahenemise korral on oht takerduda detailidesse ja mitte jouda Gigel ajal valmis,
strateegilise ldhenemisega dppija kombineerib dppimisviise soltuvalt sellest, kui
oluliseks ta Opitavat materjali peab. Oppeiilesannete puhul on oluline tiita
ithtmoodi ko&igi ldhenemisviisidega Oppijate ndudmised. Niiteks voimaldada
lisamaterjali siigava ldhenemisega Oppijale ja arvestada saavutust vdimaldavat
aspekti organiseeritud-strateegilise ldhenemisega dppija puhul.

Erinevate viiside tottu infot vastu votta, tajuda, toddelda ning Oppesituat-
sioonis suhelda tuleb Oppejoul olla paindlik ja tal peab olema mitmekiilgne
arusaam Opetamisest. Tegutsejale tuleb luua vaheldusrikas Opiprotsess, teo-
reetikule peab leiduma piisavalt faktidel pohinevat ja relevantset abstraktset
materjali, arutlejale tuleb anda aega diskuteerida ja kiisimusi esitada ning

319 Claxton, Murell, 1988, http://www.askeric.org/plweb-cgi/obtain.pl
3! Biggs, Entwistle, Ramsden jt, viidatud Hativa, 59.
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pragmaatikute tarvis peab teoorial olema praktiline tdhendus ja véljund iga-
péevaelus.

Ukskdik, milline on dppija dpistiil ja eelistus, kdige olulisem on, et Sppimine
jitkuks pidevalt, ka viljaspool organiseeritud dppevorme. Uks oluline osa
elukestvast Oppest toimub seoses tdoga. Seepdrast keskendub artikli viimane
osa erialase asjatundlikkuse ja karjdéri arendamise kiisimustele.

5. Erialane asjatundlikkus ja karjiair

Suur osa tdiskasvanudppest on erialase suunitlusega. Tavaliselt eelneb Oppi-
misele to6tamiskogemus. K. Ruul’'? vérdles 2003/2004. dppeaastal kasvatus-
teadusi Oppivaid paevadppe tudengeid ja avatud iilikooli tdiskasvanud oppijaid.
Téiskasvanud Oppijatest (n=78) toodtas tdiskohaga 79% ja poole kohaga 9%,
paevadppes Oppivate tudengite puhul (n=69) olid vastavad protsendid 20 ja 14.
Téiskasvanud Oppijate seas oli mittetodtajaid 12%, tudengite seas aga 66%.

Kirjeldatud statistika néitab, et tdiskasvanud dppija toob dppeprotsessi kaasa
tookogemuse. Kuna todkeskkond moodustab olulise osa tdiskasvanud Oppijat
motiveerivast kontekstist, on ta eesmérgiks Uldjuhul ka erialane areng ja
edenemine. K. Hakkarainen jt’”* usuvad, et vastamaks teadmistepShise iihis-
konna véljakutsetele, tuleb erialaoskusi ja asjatundlikkust hakata iiksikisiku
omaduste korval vaatlema ka meeskondade ja vorgustike iihiste oskustena.

Erialase arengu juures on olulised mitmed faktorid. P. Ruohotie hinnangul ei
vaja arenevad organisatsioonid mitte tookogemusi, vaid inimesi, kes on
voimelised teadmisi looma. Uusi teadmisi luuakse saadud informatsiooni pohjal
isiklike kogemuste kaudu. Uue ldhenemise jargi tolgendatakse karjadri kui
kompetentsuse kasvu, milles lisanduvad oskused ja asjatundlikkus ning kasvab
suhtlemisvorgustik. Kogemuste lisandudes ja kasvuprotsessi edenedes vdivad
eelnevad teadmised ja oskused muutuda ja imber kujuneda.*"*

Paindliku karjddriarengu puhul rédgitakse integreeritud identiteedist, mille
leidmisel tuleb lahendada jargmised kiisimused: kuidas sobitada kokku t66- ja
pereelu (ja sellega seotud paindlikkuse noue), kuidas tdlgendada oma ameti-
identiteeti muutuvate todililesannete keskel, kuidas hoida tasakaalus erinevaid
rolle ja kontrollida oma elu terviklikkust ning muuta saadud kogemused mina-
pilti toetavaks.’"

R. Kelley ja J. Caplan kirjeldavad tippude strateegiaid®'® jargmiste votme-
kontseptsioonide kaudu.

Votmestrateegiaks on

312 Ruul, 2004.

313 Hakkarainen et al, 146.

314 Ruohotie, 1998, 33-34.

315 Ruohotie, 1998, 75-76.

316 Kelley, Caplan, 1993, 128-139.
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o algatusvdime, mida voib mdista kui vastutuse votmist oma tegevuse arengu
ja jatkuvuse eest. Algatusvdimeline inimene iiletab oma tdoiilesannete piire,
plitiab lahendada probleeme ja pakkuda vélja ideid, ta arutab oma ideid
kolleegidega ja kasutab &dra saadud kriitikat. Tema tegevus on tulevikku
suunatud.

Jargmised olulised strateegiad on

e asjatundjavorgustiku loomine ja

e oma mina valitsemine.

See tdhendab hoiakut, kus inimene ei piirdu oma teadmistega, vaid otsib abi

kolleegidelt véljaspool oma organisatsiooni.
Nimetatutele lisanduvad

e rithmas toimimise efektiivsus,

juhtimis- ja allumisoskus,

avar ndgemisviis,

selge eneseviljendus,

organisatsiooni kui terviku valitsemine.

Nii peaks tdiskasvanute Gppimine peale kitsalt erialateadmiste ja -oskuste

toetama véga erinevaid alasid inimeste elus, aidates tekkida integreeritud

identiteedil ja kujuneda oma t60 parimal viisil tegemiseks vajalikel votme-
strateegiatel.

Kokkuvote

Rohuasetuse iileminek Opetamiselt dppimisele on kaasa toonud suurenenud

vajaduse moista, kuidas toimub Oppimine. Kuna Sppimise voti (kuigi mitte

kogu vastutus) on Oppija kdes, on keskne kiisimus, kuidas toetada Gppijat.

Jargnevalt on antud moned kokkuvdtvad soovitused.

e Piiiia lahtuda dppijate vajadustest, kiisimustest ja probleemidest.

e Piitia koos Oppijaga leida optimaalselt keerukaid ja relevantseid Oppimis-
iilesandeid, mis tuginevad Oppija kogemustele ja elukeskkonnast tekkinud
kiisimustele.

e Tunne Oppijate konteksti ja loo seoseid Gpitava ainese ja tegutsemis-
keskkonna vahel.

e Piiiia luua emotsionaalselt ja intellektuaalselt turvaline dppekeskkond, milles

oppijad julgevad analiiiisida endale olulisi kontseptsioone.

Kasuta erisuguseid vdimalusi, toetamaks dppija positiivset enesehinnangut.

Luba eksimusi ja véljenda andestavat hoiakut nii enda kui teiste suhtes.

Toeta iseseisvust, aktiivsust ja loovust Oppeprotsessis.

Julgusta kriitilist analiiiisi nii enda kui oma elukeskkonna suhtes.

Toeta terviklikku teemakasitlust ja erista olulist vihem olulisest.
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o Piilia muuta info kisitlemise protsess ndhtavaks ja sonastatuks, kasutades
suurtele paberitele kirjutamist ja nende iilesriputamist, arvutiesitlusi, mdiste-
kaarte, arutelu, debatti jne.

e Piiiia viltida mitmesugust Oppeprotsessi segavat miira: visuaalset, kuul-
misega seotud ja loogikavigadest tulenevat. Aita Gppijal toime tulla oma
sisemise miiraga.

e Ole teadlik erineval viisil Oppivatest tdiskasvanutest ja kasuta laia meetodite
ja lilesannete skaalat, millest dppijad saavad valida endale sobivaima.

o Piiiia toetada laiapdhjalisi dppimise eesmaérke: lisaks erialateadmistele koos-
t00, kommunikatsiooni, info leidmise ja seostamise, keelte ja paindliku
eluviisi oskusi.

e Kombineeri erinevaid distsipliine ja elukeskkondi, saavutamaks uudseid
ladhenemisi ja innovaatilisi lahendusi Oppeprotsessis esile kerkivatele
kiisimustele.

e Toeta Oppijate erialast arengut, mille kaudu nad Opivad iseseisvalt looma
uusi teadmisi ja oskuslikult integreerima oma elu eri rolle.
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3.2. Challenges of Postmodernity to Religious Education

Einike Pilli
University of Tartu
International Baptist Theological Seminary in Prague

Introduction

It happens now and then in human communication that people speak their own
“language”, without truly comprehending each other. A similar situation may
take place between people with a different philosophical framework, different
understanding of the world and themselves. The possibility of lack of under-
standing between people grows in contemporary world, which is described by
Derrida’'’ through loss of single universal language.

Church and school are considered the most conservative institutions in
society. In the case of Religious Education, this often comes together. Using
philosophical language, children in school are living, in many ways, in a
postmodernity as cultural milieu’'®, while the church and its teaching are often
described in a pre-modern way reduced to traditionalism or a modern way,
reduced to rational-moralistic way of thinking.

However, in the case of Religious Education, we are not called to serve the
interests of the church, but the children and youth in school. Grenz states that
“we are not called to serve the past, but the future” and “transmission from the
modern to postmodern is a big challenge for the church in its calling to serve a
new generation.”>"

Before going to look at this adjustment more deeply, let us stop shortly on
three milieus and models of thinking: premodern, modern and postmodern.
According to Greer’>’, premodernists viewed the world as an undifferentiated
whole with singular perception of truth. They tended to think dualistically,
depending on the opinions of the person in power where understanding of truth
grew out from their tradition and culture. Modernists understanding can be
described through two epistemological moves: subject-object split and notion of
radical doubt. Reason became the tool to determine absolute and universal truth
and condemnation of all opposing positions. Postmodernists insist that person

7 Derrida, J. Of Grammatology. Baltimore, London: Johns Hopkins University Press,
1976.

% In following article, “postmodernity” is used to describe the cultural milieu, while
“postmodernism” refers to the philosophical reflection. However, these concepts
overlap.

319 Grenz, S. A Primer on Postmodernism. W. Eerdmans Publishing Co, 1996, p 19.

320 Greer, R.C. Mapping postmodernism: a survey of Christian options. Downers Grove,
Ilinois: InterVarsity Press, 2003, p 218-228.
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cannot empty his/her mind and therefore thinks within the context of language,
both spoken and unspoken. Therefore they do not believe into universal truth
and one single universal language.

In the following article I would like to draw the paradigmatic framework of
the development from premodern to postmodern and name some key concepts
that make postmodern thinking different from its predecessors. Thou, divisions
and historical order of the premodern, modern and postmodern are not clear-cut,
it is important to concentrate on main characteristics.

Emerging from that, three key characteristics of postmodernity will be
distinguished. Then, each key characteristic will be analyzed from the point of
view of teaching Religious Education. In conclusion, some of the main
challenges of postmodernity to Religious Education will be named.

1. Paradigmatic framework:
the characteristics of the milieu of postmodernity

One of my colleagues, hearing that I wanted to write an article with the present
title said disappointedly that if I managed to define what postmodernity is, I will
get the Nobel prize.

Certainly, the term, “postmodernity” is fluid in its character, taking different
forms in different cultures and contexts. Also, dividing history into periods
always does violence to reality. Periods are overlapping and consist of each
others’ elements. It is especially true about postmodernism. Jenks writes, “Post-
modernism is fundamentally the eclectic mixture of any tradition with that of
the immediate past; it is both the continuation of Modernism and its transcen-
dence.”!

However, there are some major changes in the ways of thinking and
meaning making, paradigms. Kuhn defines paradigm as “an entire constellation
of beliefs, values, techniques which are shared by the members of a particular
community.” *** He calls radical transformation of the ways how scientists view
the world, “paradigm shifts.” Hans Kiing’> describes the paradigm shifts of
Christianity through broader historical background, showing how different
historical events contributed to the change of theology. Following analyses is
partly based on His ideas.

Following, I would like to follow the line from premodern to postmodern
and look at main developments, both philosophical and theological.

32 Jencks, C. What is Postmodernism? 3d ed. New York: St Martin Press, 1989, p 7.

322 Kuhn, T. The Structure of Scientific revolutions. Chicago, University of Chicago
Press, 1970.

323 Kiing, H. Christianity: Essence, History, and Future. Continuum: New York, 1996.
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Pre-critical,
premodern
paradigm

Subject-oriented,
modern
paradigm

Contextual,
postmodern
paradigm

Idea of progress failed ,
Metanarratives fragmented

Paradigm Emphasis | Self-understanding | Religious scene
through...
Premodern | Traditional |Big narrative One religion in one culture —
Roman Catholic
One religion in many cultures—
Orthodox
Whose power those religion
and culture — Protestant
Modern Individual | Rational orientation, Influence of historical-critical
science as important | theology in all churches,
guideline, technical growing secularism
progress
Postmodern | Contextual |Break of the Multireligious cultures,
metanarrative, growing ecumenism, very
contextual narratives | different spiritual movements,
including New Age

The premodern paradigm is traditional. It is characterized by a big, commonly
agreed narrative which authority was normally not doubted. This authority was
held by pope in Roman Catholic Church and by Bible in protestant movement.

The modern paradigm “developed in western culture with the Enlightenment
in the seventeenth century and extended through two-thirds of the twentieth
century.”** It was characterized by individualist, rational thinking. McClendon
and Murphy claim, that in modernism, epistemology became the centre of
philosophy, replacing cosmology and metaphysics. They write, “This is the age
of scepticism, reductionism, individualism, and the flight from (traditional)
authority.”>

3% Detweiler, R. Introduction. In: The Blackwell Encyclopedia of Modern Christian
Thought, ed. McGrath, A. E. Blackwell, 1997, p 456.

325 Stout, J. The Flight from Authority. Notre Dame: Notre Dame University Press,
1981.
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Historical-critical theology, grown out from modern ways of thinking’*°, had its
influence in all churches. As a result, Protestant churches were divided into two
main groups: “liberals” and “conservatives” (the latter includes both evangelicals
and fundamentalists). On the other hand, increased emphasis on human beings and
their rationality leading to progress contributed to growing secularism.

The post-modern paradigm grew out from failure of ideas of progress, which
was experienced strongly with dictatorships and led to understanding, that
modern ideal did not work. This brought forth the appreciation of relatedness
(either in tone of relativism or in a tone of contextualism),”*’ accompanied by
skepticism regarding knowledge of a language-independent reality and big
metanarratives.

Different authors, even if they would not identify themselves as postmodern,
have looked for the way out of that. Wittgenstein is criticizing the rational
approach of modernity: “One of the most dangerous ideas for a philosopher is,
oddly enough, that we think with our heads or in our heads.”*® Instead of that
he concerned himself with the patterns of ordinary language used within a given
social matrix.

Maclntyre®® stresses the necessity of a social and narrative-historical
account of any action that is rendered to be intelligible. He explains the failing
of Enlightenment Project following: “moral judgments are linguistic survivals
from the practices of classical theism which have lost the context provided by
these practices.” *** What emphasizes the tight connectedness of meanings and
understandings with the context they have been created.

Maclntyre calls the context where we create our narratives and make sense
out of human action, tradition. For him “A living tradition then is a historically
extended, socially embodied argument, and an argument precisely in part about
the goods which constitute the tradition”.”'

Tradition and narrative are interconnected. Our personal stories intersect “in
those practices in which we are co-participants™>*.

The same also applies to Christian traditions and their practices. On the
broader religious level, the focus shifts from modern question “Is there a God?”

326 Kiing, ibid., covers.

327 Grengz, ibid.

% Wittgenstein, L. Zettel, In: ed Anscombe, G. E. and Wright, G. H. University of
California Press, 1970, p 605.

3% Maclntyre, A. After Virtue: A Study of Moral Theory. Notre Dame: Notre Dame
University Press, 1981.

330 Maclntyre, ibid., p 57.

3! Maclntyre, ibid., p 222.

332 Kallenberg, B.J. The Master Argument of MacIntyre’s After Virtue. In: Virtues and
Practicies in the Christian Tradition, ed. Kallenberg, B.J., Murphy, N. Trinity Press
International, 1997, p 24.
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to the postmodern question “Which God?*** as the contexts of believers are
different. Grenz and Franke™ are suggesting that to read the biblical text
theologically means to read with a conscious awareness of our participation in
the historical faith community. Thus, different authors are sharing the same
postmodern understanding: historical-geographical context plays a crucial role
in making meaning.

2. The three key concepts of postmodernity and Religious Education

Defining postmodernity is a contradiction in terms: postmodern thinkers do not
believe into universal definitions. It is also impossible, because this is the
culture in which we live and to which we do not have a distance through the
history, therefore it is not fully graspable by concepts. However, there are some
key-concepts of postmodern situation, upon which different authors agree:

1. Refusal of universal way of understanding the world and
understanding the world through contextual narratives, traditions

l

2. Acceptance of multiplicity and variety on different

levels

3. Holistic approach. Holism rises when we want to evaluate different
paradigms and world-views. Integrity becomes the key factor.

These three key concepts are interrelated. The contextual nature of meaning-
making gives rights to different stories and different world-views. The
challenge of Religious Education is how to pass on and explain religious stories
that have often claimed to be meta-narratives, the ground explanative theory.
The acceptance of multiplicity makes room for a variety of experiences in
the classroom. The challenge for teaching Religious Education would be

333 Dockery, D. S. The Challenge of Postmodernism, In: The Challenge of Post-
modernism ed. Dockery, D. S. Baker Books, 1997.

3% Grenz, S., Franke J. Beyond Foundationalism: Shaping Theology in a Postmodern
Context. Westminster John Knox Press, 2001.
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relating learners’ experiences to historical-geographical narratives, to help them
understand both the material and themselves better.

The search for holism and integrity influences different dimensions of
human life: science, doing missions, and being a congruent person. Similarly, it
challenges Religious Education teachers to combine different ways of learning,
which touch the person as a whole being: mind, body, and soul.

2.1. The contextual nature of meaning-making

Nicholas Lash writes: “In the world as it is and as it has ever been, there is no
such thing as ‘universal’ memory or ‘universal’ language. There are only
particular memories and particular languages. Therefore, in speaking only
‘from’ some particular circumstances, places and times, the church does not
succeed in speaking intelligibly or accessibly o those whose circumstance and
experience, language and memory, are ‘other’ than those that it has made his
own....what is at issue here is not whether the message of the gospel, as
‘encoded’ in particular languages and symbol-systems, is universally
‘agreeable’, but whether or not it is universally accessible.”**

Therefore, the first question to ask is: what is the context, or in terms of
Maclntyre, the tradition where the meaning-making of our students takes part?
In which practices are they co-participants?

Traditional answers might be: family, nation, religious community. How-
ever, it is not so easy any more. Many families have broken down and
combined again in several different ways. Not many children grow up with their
biological parents and share the narrative of “our family”. Of course, families
still influence the meaning-making a lot, but their role is diminishing.

It is not much easier with national tradition, either. Globalization, increasing
mobility, international marriages, and multinational communities make the
“national narrative” less and less applicable. At the religious level, if children
have any religious identity at all, many of them do not attend church regularly
to participate in its tradition.

What is left, then? Probably the answer lies in the ways in which children
and youth spend their time. A big part of their days (and nights) is spent with
different forms of media: television, music, cinema, options increasingly offered
via Internet — chat rooms, E-mails, messengers etc. These are the contexts,
which might be called traditions only partly, because these often do not have
clear goal, telos, in which children and youth create their narratives, their ways
of understanding the world around them.

I propose that several of these forms of “participating in practices” bear the
desire for social attachment. According to GfK (Growth from Knowledge)**®

333 Nicholas Lash, Theology on the Way to Emmaus. SCM Press Ltd, 1986, p 25.
3% Young Voices Survey, http://www.gfk.com.
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research at 2001, the main values of the Y-generation (from age 14-19) are:
freedom, beauty, and social attachment.”’ The peer group is another important
context where meaning is created and shared, often with the help of media.

The contextual nature of meaning-making has several implications for
teaching Religious Education.

First, it does not sound legitimate to students to talk about universal religion
and “one truth”. Even if the teacher believes it, there are better ways to express
it. It is always better to start with small narratives, whether telling personal
stories or stories from the context of students (their peers or characters from
media).

On the other hand, if the historical context of the children is predominantly
Christian, it gives the right to introduce the main teachings of this religion.
Making meaning in the world starts from knowing your own contextual
narrative.

Secondly, children know the “language” and content of their “tradition”
quite well, but might be illiterate in the “languages” of other contexts. In the
case of secularization, for example, they do not know religious terminology and
sometimes not even the most “classical” stories of the local dominant religion.
For making connections between students’ lives and religious narratives, it is
good for the teacher to know some “language” of the children’s tradition, music,
movies, etc.

The challenge of the first key concept, the contextual nature of meaning-
making, is how to motivate students to learn stories of different contexts than
theirs, by respecting these, and learning from these. It is especially challenging
in Post-Socialist countries where children are indoctrinated into modern
secularism.

Also, accepting this key concept may be difficult for dedicated Christians
who believe that the Christian Gospel is indeed the meta-narrative that
everybody has to accept. However, as Lash said, our task is to make the
message of the gospel accessible, not agreeable. And we have to do it in the
language of our students.

2.2. The acceptance of multiplicity and variety

Let me start with a story. One day an 8-year old boy, who had grown up in a
Christian home, said to his parents: “Mother and father, I do not believe in God
in the same way you do. I believe there are many gods, Greek and Roman and
others, it’s just that our God is the strongest.”

This view describes the mindset of contemporary children and youth; they
are not growing up in a mono-religious world any more. Entertainment media
takes care of it. In an increasingly multicultural world, they might also have

37 Hakman, T. Pdlvkond Y-i palgejooned. In: Luup nr 8, 2001.
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friends from other religious backgrounds. As well, they have friends who do not
believe in God at all. This is why children come to know the diversity of
opinions and situations in quite early age.

This acknowledgement has an influence on the teaching aims. If we accept a
variety of opinions, then the goal is no longer to reach a similar understanding,
especially if we do not deal with facts. Chopp and Taylor describe the change of
thinking as “from melting pot...to collage as a more adequate way to express the
relationship of diverse groups of people™®

“Melting pot* “Collage*

\ 4

Grenz adds, “the postmodern outlook is evident in what is called “bricolage”. In
pointed defiance of the traditional attempt to coordinate individual pieces of
clothing in a unified look, the postmodern style intentionally juxtaposes
incompatible or heterogeneous elements.”**

The change in teaching aims also influences methodology. Grenz is
convinced that “the postmodern outlook demands a ‘post-pedagogical class-
room’. No longer is teaching merely the transmission of a discipline or
knowledge that lies prior to the educational experience; rather, it should
encompass the active production of (as well as deconstruction of) meaning.” **°

This brings us to the experiential ways of learning, where different
experiences are set side by side and all are similarly appropriate. We may
compare it with the difference between empirical science and art. Wilson-
Kastner holds the view that religious issues have more to do with experiential
and artistic forms: “If one were to search among other human acts for a
comparison, the best would be, I think, aesthetic experience. Insight, intuition,
creativity, and appreciation-each has its analogue in faith...”**'

However, in the practice of teaching and learning, we have to keep a balance
between cognitive-rational and experiential ways of learning. John Eldredge
writes: ”...we need to hold the creeds in one hand and our favorite forms of art
in the other.”*** Both experiencing and understanding the experience as part of
larger framework, are important in learning.

3% Chopp, R. S., Taylor, M. L. Reconstructing Christian Theology. Minneapolis:
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During the last decades, the combination of two polarities, the cognitive-
rational and experiential view, has become increasingly popular. Heuristic
learning in its different forms has caught the attention of pedagogical practice.
Problem-based learning as one of these methods starts with experience and
looks for rational solutions, interrelating these two extremely important sides of
human life. However, there are many other possibilities.

Cognitive-rational heuristic experiential

Learning is always a combination of several factors, cognitive-rational, emo-

tional, and pragmatic. Hakkarinen et al** describe four conditions for con-

ceptual change:

1. Lack of satisfaction with existing concepts;

2. New concept should be understandable to internalize it;

3. New concept should be attractive to start the enormous cognitive work of
internalizing it;

4. New concept should offer promising opportunities to understand and solve
problems of everyday life.

McLaren®* calls it dialogue between credibility and plausibility, applying it to
the Christian message. Here credibility answers the intellectual questions: is the
message logical, intelligent, believable, and supported by sufficient evidence?
Plausibility explores additional social and emotional questions: would I want to
live with this message, does it make me better person, would their culture be
enjoyable to me, and will what I give to believe this message be compensated
by sufficient benefits.

Dockery adds to it, saying that the church has to offer Christianity as
plausible and authentic first, before defending its credibility.**

The challenges of the second key concept, acceptance of multiplicity and
variety, are as follows. First, it invites us to enjoy the collage of different
expressions and experiences. However, it stays “in the air” if it is not interpreted
by and mirrored with the historical-geographic contexts and their narratives.
Brown®* argues, that “video-dependent society”, especially children, live in
“non-historical” world. Through television, historical events can be “expe-
rienced” at any time as long as they are recorded on film.

3% Hakkarinen, K., Lonka, K., Lipponen, L. Tutkiva oppiminen. WSOY, 1999.
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Therefore, one challenge of Religious Education is to help children and
youth find the framework for their different experiences and to start
understanding others’ experiences in the broader context. Also, knowing
learners’ problems and looking for solutions to these from different religious
narratives makes learning meaningfully authentic for them.

Second, art in general and pictures in particular have an important place in
the meaning-making of the postmodern generation. Not just books and pictures
for coloring, but different forms of moving pictures are the familiar languages
of children. Pleasant experiences of the learning process make the whole subject
more interesting and credible.

2.3. The holistic approach

In the world of variety and multiplicity, we still need some guidelines for
evaluating different approaches. Kuhn®*’ offers a holistic view of science, where
a certain paradigm is accepted or rejected as a whole. According to the holistic
approach, the integrity of certain system becomes important.

Other authors share this view. Maclntyre®®®, for example, gives three
evaluation criteria to evaluate a good theory: does it have consistency, is it
coherent; does it make sense of life; and is it good, do you enjoy it?

There are also attempts to write holistic theology. John Stott is one of the
leading authors in this area. He is convinced that “God has given us social as
well as evangelistic responsibilities in his world.”** This reflects his opinion
that words and deeds have to compliment each other.

That means that the holistic approach goes throughout big paradigmatic
levels, but is also influences the personal level. Grenz explains, “Postmodern
holism entails an integration of all the dimensions of personal life — affective
and intuitive as well as cognitive. Wholeness also entails a consciousness of the
indelible and delicate connection to what lies beyond ourselves, in which our
personal existence is embedded and from which it is nurtured.”**

The latter idea is important, especially for Christians who tend to live in the
subculture of “holy and selected”. If their faith and belief does not correlate
with and influence the “secular” part of their life, it misses integrity and
congruence, which is so important for authentic postmodern Christianity.

**" Kuhn, ibid.
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The principle of holism also touches the realm of spirituality. Murphy™'

offers the concept of “physical anthropology” instead of modern, inner, and
hidden form of spirituality. However, though sounding like opposites, Murpy’s
view is quite holistic, as she speaks about “restoring the whole person” *** and
“restoring proper balance between inner and outer.””*® For her this also means
also new understanding of God’s care of history and society, the entire cosmos.

Thus the holistic principle passes through different levels of human life. It is
also influencing the teaching of Religious Education. O’Brien writes about
Theological Education: “If the educational goal is a level of personal integration
that can shape lifestyle, rather than systematic mastery of a theological subject,
the focus shifts to wholeness, healing, and community rather than academic
success.”>*

Similarly, in Religious Education, caring for the learners’ integrity and
personal consistence is one of the main challenges. It often involves an attempt
to support healing in personal relationships. On the other hand, the teacher has
to be as congruent as possible with his/her views, attitudes, and ways of living.

Another challenge is to approach the whole world and its problems with an
attitude of concern. Postmodernism is often characterized as a pessimistic
period of history, because all the world seems so fragile and breakable.
Teaching children and youth to feel part of the suffering world, but looking
together for answers, free them from the feeling of helplessness. Taking care of
nature, poor people, the old and suffering, learning to share what they have, also
teaches students lesson so important for a happy and holistic life at the personal
level.

Conclusion

Postmodernity, however we define it, brings new challenges for every level of
living and working. It is also true at the level of Religious Education. Simpli-
fying and synthesizing the writings of different authors, we may conclude that
postmodernity has three interrelated key concepts: the contextual nature of
meaning-making, the acceptance of multiplicity and variety, and the holistic
approach.

All three concepts have raised challenges for teaching Religious Education.
However, it does not always mean acting by the dictates of postmodern
thinking. It means integrating the positive postmodern elements and trying to
overcome its weaknesses.

! Murphy, N. Theology in a postmodern age: beyond modern inwardness. Lecture 3 at
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The contextual nature of meaning-making challenges both teachers and
students to understand their own contextual religious story and to know other
religious stories as well. It does not mean agreeing with these, but knowing the
main religious stories will be important in the globalizing world. The interesting
contradiction raised here is that religious narratives are usually not considered
as contextual small narratives, but big meta-narratives.

The acceptance of multiplicity and variety emerges from a previous key-
concept. Here the teaching aim is not to reach a similar understanding,
characterized by the image of the “melting pot”, but to enjoy a variety of
different opinions and experiences, often described as “collage”. The suggested
way of teaching involves the active production of meaning by learners, where it
looks for ways to mirror the learners’ experiences in the larger historical-
geographical framework. New heuristic methods, which bring the cognitive and
affective into balance, may help learners to find solutions to different problems
from religious narratives.

A holistic approach looks for integrity and coherence in different levels of
human living. In teaching Religious Education, it means taking care of the
learners’ personal integrity, sometimes also supporting the healing processes. In
the broader dimension, holistic teaching involves embracing the whole world
and looking together for ways to make it better a place to live.

Hopefully, answering these challenges will help us to better serve the
children and youth of the postmodern world. The teaching of Religious
Education may have an important and nonreplicable role in the “collage” of
different subjects in school, if it knows and speaks the language of learners and
tries to find a balance between postmodern ideas and the long history of
teaching.
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3.3. Supporting Christian Lifelong Learning:
Defining the Goal and Overcoming the Barriers

Einike Pilli, M .A.
Tartu University

Introduction

In the field of the contemporary adult education theory two important ideas
prevail: seeing a learning from lifelong perspective and emphasising learning,
both intentional and unintentional, instead of teaching. In spite of a growing
emphasis on the broadly understood need for a lifelong process of learning and
the desire and the need felt by most adults to continue to learn’>, one may say
that these ideals are not always practically realised in the lives of individual
Christians and Christian communities.

First, not all people continue to develop spiritually. Francis®° draws together
the results of The Church Congregation Survey saying that while 60—69% of
people (depending on denomination) from four denominations agree that they
are growing in their Christian faith, 14-23% of them feel that they are less close
to God than they used to. For the latest group, spiritual development has
stopped, not continued.

Fowler’”” adds that many adults do not even construct the fourth stage of his
faith development theory, which normally emerges in late adolescence or early
adulthood. This stage is described by personal and independently reflected faith
where people do not believe because others do, but because it becomes
meaningful for them.

Secondly, there are groups of Christians, especially evangelicals, who see
the goal of Christian life too narrowly. For example, research was done among
41 teachers from the Estonian Baptist and Free Church Union during the winter
and spring of 2004. They were asked about the aims of their teaching. Five
options were given: supporting development toward Christian maturity, giving
knowledge, developing skills, motivating for Christian service, and
evangelising. Only 12 respondents (29%) set supporting development toward
Christian maturity as the highest goal. The same number of people — 12-
claimed that evangelising is the highest goal of Christian teaching.

McLaren asks, “Is getting individual souls into heaven the focal point of the
gospel?**® He answers no, calling this kind of understanding “individualized
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and consumeristic”’. As a result, Christians lack integrity between “their”
spiritual world and the secular world of “others”.**® Accordingly, this narrow
approach keeps Christians from seeing life in holistic terms and developing the
care for others, both inside and outside of the church. However, if the Christian
church would like to have a meaningful role in its socio-historical context, it has
to strive toward building integrity between secular and sacral worlds and sincere
care for others. Learning might be a tool for acquiring this understanding.

Thirdly, in a plural and overwhelmingly secular world Christians can react in
two ways immaturely. The first way is being too rigid, not open to other
understandings, and having an attitude that all that is different is bad. Another
way is to be too adaptive to the influences of the secular world, and thus losing
Christian values. Perry’® describes the process where person develops by
learning from a dualistic black-and-white stage through understanding of
multiplicity and relativity toward personal commitments and clear values. Thus,
people with dualistic or relativistic views have not reached the expected adult-
like phase of ethical development, which is described by recognising
multiplicity, however, making a clear commitment in the midst of this.

These and several other reasons emphasise the need for the continuous
learning of Christians. However, learning does not always happen
automatically, it needs direction and support. Therefore, the current article is
dealing with two major questions: how to define the goal of Christian lifelong
learning and how to identify and overcome the learning barriers.

The first question deals with identifying the goal of Christian learning:
should the goal be the greater knowledge of the Bible, memorising creeds and
dogmas, learning some special skills to serve as laypersons in the church, or
learning the most successful strategies of evangelism? This article suggests that
one looks to the Christian life of the learner from a more holistic perspective,
and defines the goal of lifelong learning as achieving maturity and wisdom. The
concept of Christian maturity as the learning goal emphasises “being” instead of
“doing”, “virtues” instead of “rules”, understanding instead of mere knowing.

Another set of questions are closely connected to the first question: What
stops people from developing? Where are the blocks and barriers of learning
situated? What prevents Christians from achieving their potential in maturity
and wisdom? The current article explains some more severe barriers of learning,
situated both in the thinking of Christian communities and in the individuals.

These two questions will be answered by first describing the broader
background of the theoretical concepts of lifelong perspective in learning and
learner-centeredness. Secondly, the goal of lifelong learning, that is maturity, is
stated and explained. Thirdly, the learning process with special emphasis on the
conceptual change is described. Then, the main learning barriers and ways to

339 Pilli, 2003.
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overcome these are explained. The conclusion draws the picture of self-directed
Christian learner.

Theoretical framework

For understanding the broader theoretical framework, two key concepts,
lifelong perspective of the learner and the centrality of the learner, will be
explored.

Lifelong perspective of learning.

Knowles, the key figure in the growth of the theory and practice of adult
education®’', separated pedagogy and andragogy from each other, claiming that
pedagogy is ‘the art and science of teaching children’ whereas andragogy is ‘the
art and science of helping adult learn’.*®* Elias’® criticizes Knolwes’s approach
of andragogy as opposed to pedagogy, because it “cut[s] adult educators off
from educators in general”.*** He believes that a more fruitful way is to view
adult education within the concept of lifelong learning.

The idea of lifelong education was adopted as a “master concept” by the
UNESCO in 1970. Its origins have been traced back to the writings of Dewey,
Lindeman and Yaxlee.*®® However, according to Rogers, the discourse of adult
education as a distinctive field was replaced with the concept of continuing or
lifelong education only during the 1980s. He believes it has been caused by the
growing strength of postmodern thinking and the increasing appreciation of the
significance of anthropological concepts to education.’®

Cross-Durrant explaines, “The concept of lifelong education embraces the
basic notion of relating school (and later, college, university, etc) learning to the
whole sphere of recognizing all of life’s situations, institutions, professions, etc,
as strategically potential educational agencies, thus formalising the notion.”*®’
Thus, the concept of lifelong education is not only prolonging the period under
attention, but has changed the way how learning and learners have been
understood. General education theory, too often narrowed to deal only with
children and youth, is still looking for answers to the challenge of the concept of
lifelong education or learning.
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Centrality of the learner.

Term ‘life-long learning’ leads us to the second important theme: the centrality
of the learner. The change of emphasis from teaching to learning has taken
place in general educational philosophy. Nesbit calls ‘the centrality of learning’
a dominant characteristic of modern adult education.’® Knowles, with his
definition of andragogy, supports this thinking. Likewise, Edwards and Usher’®
describe this change of attitude moving from the earlier focus on lifelong
education to lifelong learning.

Schreiner’™ confirms this change by describing the concepts which dominate
political debate about education and training: “life-long learning”, “education
for active citizenship” and “towards the learning society”. Edwards and Usher’”"
add that in the midst of technological and socioeconomic change, lifelong
learning becomes the means of attaining and maintaining the flexibility. All
these concepts emphasize the active role of the learner in shaping and
controlling his life by learning.

Once learning has become central, “a greater multiplicity of activities is seen
as involving learning and hence can be deemed educational.””* Therefore,
individuals are encouraged to become lifelong learners in different life
situations and more responsible for their own life discourses.

These two concepts have been discussed also in the theory of Christian
education. Moran emphasizes the desirability of lifelong learning and defines all
adulthood as a process of maturation.’” Unfinished business confirms this: “The
Church needs to take seriously the journey of faith, the process whereby
individuals develop and progress, and the significance of the stages and phases
through which they pass”.>™

Human beings have been described as active participants in their own
development’”. By andragogical terms, there is a striving toward ‘self-directed
Christian learners’. Also, an increasing emphasis has been laid on the holistic
nature of spiritual development, involving the body, mind and heart.’”® As
human beings are integrated wholes, the whole person must be considered in
teaching-learning process.””” Two key words in describing the successful
learning and worship experiences for new generation of young adults are ‘multi-

sensory’ and ‘interactive’.’”
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This process of lifelong learning and continuous activity of learner needs
support and direction. Therefore we should start from defining the goal of
lifelong learning process.

Defining the goal: What is Christian maturity?

In a very broad understanding, learning means change. This change may be
individual, organizational or communal and societal change. This article con-
centrates on individual change, which Caffarella relates as “acquisition of new
knowledge, building of skills, and examination of personal values and
beliefs.”"”

Individual change through lifelong learning needs direction. The term
‘maturity’ conveys probably the best concept among different goals offered.
Moran®® claims that word ‘maturity’ demands a filling out of meaning, as it
may be understood in various ways. Following, different views and charac-
teristics of maturity will be described, to understand and give particular
meaning to an otherwise generalised definitions of Christian maturity.

There are generally two different ways of looking at the concept of maturity
as the goal of development. Gooden®®' holds the view that “maturity is a relative
concept, and one can be mature or immature at any age. One evaluates the
maturity of a given period of life by the person’s ability to manage the issues of
that period, not by his or her ability to manage the issues of a period ahead of
him.”*® Levinson shares the same view, as he writes, “The tasks of one period
are not better or more advanced than those of another, except in the general
sense that each period builds upon the work of the earlier ones...” ** Both of
their views concentrate more on the tasks and skills of certain periods of life
than inner personal development.

Another, more common understanding sees the personality in lifelong
process of maturation. This approach is more suitable also for the concept of
lifelong learning. Abi-Hashem describes this as a progress, not perfection; as a
journey, not an arrival point. He writes, “Maturity is the ability to transform
schooling into learning, knowledge into wisdom, incidents into insights, and
casual encounters into rich experiences.”™ This is a deeper understanding than
the ability to react to certain period-related tasks, indicating the continuous
increase of personality’s stability, depth, inner security, and integrity.
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Peters and Carter conclude the signs of maturity in five basic dimensions:
having a realistic view of oneself and others;

accepting oneself and others;

living in the present but being informed by the past and future;

having guiding values;

developing one’s abilities and interests so as to cope with the task of
living.*®

Abi-Hashem adds some important characteristics: tolerating ambiguity, not
always having answers or knowing all, and projecting a sense of integration and
harmony rather that fragmentation and splitting.”*®

This corresponds with the five characteristics of wisdom which include rich
factual knowledge, rich procedural knowledge, life-based contextuality, relati-
vism, and uncertainty. **" Sternberg et al*®*® add that wisdom should serve the
common good.

Merriam emphasises several points of agreement between different views in
wisdom, which also correlate with the concept of maturity. He writes, "Wisdom
is grounded in life’s rich experience and therefore is developed through the
process of aging.”**’ He adds that wisdom means the ability to move away from
absolute truths, to be reflective, and to make sound judgements related to our
daily existence.

Jung describes the process of maturation as individuation, which includes the
differentiation and the full development of various areas of self and the integra-
tion of them into the personality. Gooden writes, “Making the unconscious
conscious is a process of insight that requires courage, risk, and a level of faith
that has depth.”** It requires acknowledgement of a person’s humanness,
instead of imaging oneself as being in the state of sinlessness.*’

Gooden® calls the process of development “faith-work” where three pro-
cesses of growth emerge. The first process is increasing integration by inclusion
of various aspects of life and self. The second process involves taking certain
life direction and remaining faithful to it. If these two processes do not phase
consistency between inner personal world and outward life experiences, the
possibility emerges for a change in the framework of meaning, a transformation.

Mezirow describes transformative learning as “the process by which we
transform our taken-for-granted frames of reference (meaning perspectives,
habits of mind, mind-sets) to make them more inclusive, discriminating, open,

nh W=

3% Ppeters, Carter, 1999, p 547.
38 Abi-Hashem, ibid.

3%7 Baltes, Staudinger, 1993.
388 Sternberg, et al., 2000.

3% Merriam, 1999, p 165.

3% Gooden, ibid., p 100.

31 Abi-Hashem, ibid.

32 Gooden, ibid.

127



emotionally capable of change, and reflective, so that they may generate beliefs
and opinions that will prove more true and justified to guide action.”*?

On the basis of the concept of maturity, we may conclude with key-words
such as self-knowledge, a sense of interdependence and interrelatedness, a sense
of complexity and relativity, clear values and commitments, contextual
sensitivity, coping with life, and non-possessive care for others.

For Christians it all happens inside the Christian paradigm. Fowler describes
the goal of all faith development as “wider and more accurate response to God
and toward more consistently humane care for other human beings.”*** Grenz®”
adds that Christians should follow their vocation to live as the people of God in
the particular social-historical context in which they are situated. Now, knowing
the direction, the next question is how learning happens.

Learning and the conceptual change

Learning, including lifelong learning is an activity with which we are involved
every day and in different circumstances. Its nature may be intentional or
unintentional, conscious or subconscious, deriving from planned or not planned
sources. However, at times we have concentrated learning experiences, which
Rogers® calls “learning episodes”. These episodes are characterised by
intentional and purposeful nature, active role of learner, and deriving by more or
less clearly perceived learning objectives.

Learning takes place either in the form of conceptual enrichment or con-
ceptual change.”” Conceptual enrichment represents slight increase of know-
ledge involving formation of new beliefs, learning facts, more detailed kind of
knowledge, and small changes between concepts. Conceptual enrichment
enables solving problems in new ways.

Conceptual change, on the other hand, means learning new basic concepts
and explanation principles as the basis for thinking and solving problems. This
process changes hierarchical relationships between concepts which a person has
internalized from the environment. In radical conceptual change a person gives
up previous ontological (concerns with the utmost nature of reality) pre-
suppositions and achieves new presuppositions.’®® The following article con-
centrates mostly on the issue of conceptual change as being more difficult and
important for learning toward maturity.

% Mezirow, 2000, p 7-8.

3% Fowler, 1984, p 38.

395 Grenz, Franke, 2001, p 16.
3% Rogers, ibid.

397 Thagard, 1990.

3% Chi, 1992.
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One form of conceptual change is what Mezirow”” describes as “critical
reflection of assumptions”. He believes that the activity of critical reflection of
one’s assumptions is distinctly an adult dimension. “Critical thinking and
rationality are the basis in the sense that they alone allow for the possibility of
the intelligent evaluation and criticism of ideology.””*"’

This is central for understanding how adults learn to think for themselves
rather than act on the concepts, values, and feelings of others. Vygotsky*”'
describes a similar process where people internalize culturally created
conceptual tools into thinking tools of a person.

Thus, the process of conceptual change takes place in the interplay between
a person’s thinking patterns and culturally created conceptual frames.*”
Although cultural influence continues to affect the process of meaning-making,
critical awareness and reflection of it’s ‘frames’ is important for emancipation
and maturation of a person. The same direction of emancipation is written into
Fowler’s theory of faith development, but without being the ultimate value in a
person’s faith.

The process of emancipation is closely related to the concept of self-directed
learning. Brookfield*” describes three possible approaches in the concept of
self-directed learning: “developing intellect”, the humanist approach with
emphasis on self-actualisation, and the “critical consciousness” approach
described by Freire and Mezirow. All these are important, but without critical
consciousness meaningful learning outcomes are very difficult to achieve.*”
The critical awareness of one’s assumptions is important part of conceptual
change.

However, conceptual change is not easily achievable. Several levels of
human experience have to come together. In order for these to happen,
Hakkarinen et al** describe four conditions for the conceptual change to occur:
1. Lack of satisfaction with existing concepts;

2. New concept should be understandable to internalize it;

3. New concept should be attractive to start the enormous cognitive work of
internalizing it;

4. New concept should offer promising opportunities to understand and solve
problems of everyday life. This list shows the complexity of deeper and
more gradual learning experiences. It involves affective, practical, cognitive,
and social dimensions.

39 Mezirow, 1998.

40 Mezirow, 1998, p 187.
1 yygotsky, 1962.

42 Jarvis, 1992.

493 Brookfield, 1985, p 19.
404 Garrison, ibid., p 30.

495 Hakkarinen, et al., 1999.
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There are several reasons, why conceptual change is difficult to achieve*":

1. Thinking and acting are closely connected”’. Changing thinking also means
changing acting. Even if people understand the need to change their under-
standing, they may resist it because it makes them to change some
comfortable ways of acting.

2. A concept and the ways how a concept is achieved are connected. Authori-
tative sources — people, books, and emotionally meaningful experiences,
make people to grasp understandings they’ve achieved.

3. Concepts are interconnected. Changing one changes many others. Therefore,
the core concepts are the most difficult to change as they are tightly con-
nected to many others.

In many cases, a change of concept is most easily achievable during the period

of major changes in the environment. Jarvis describes it as one of the main

paradoxes of human learning: “To achieve the best conditions for learning, the
ideal state of harmony has to be disturbed and disjuncture has to occur between
the learners and their natural world, or their socio-cultural world, or both.”**

Mezirow explains, “We become critically reflective of those beliefs that
become problematic. Beliefs are often inferential, based on repetitive emotional
interactions and established outside of our awareness.” *** He lists some phases
of meaning which may require clarification, including a disorienting dilemma;
self-examination with feelings of fear, anger, guilt, or shame; a critical
assessment of assumptions; recognition that one’s discontent and the process of
transformation are shared; and exploration of options for new roles. '’

Times of regression, pain, conflict, and confrontation may either prevent
further growth or they may be occasions for deeper insight and appreciation.
Thus, psychosocial and spiritual developments are complimentary, but not
overlapping areas in human development.*"'

In conclusion, conceptual change in the learning process through critical
awareness of one’s assumptions and emancipation from culturally created
meanings is far more complex than conceptual enrichment. Yet, conceptual
enrichment can often lead to conceptual change. If this is to happen, several
prerequisites have to be fulfilled: new concepts should be logical, attractive, and
practically promising. If these coincide with the disturbed harmony and
problematic nature of previous beliefs, then there is a stage set for conceptual
change.

In spite of the felt need of learning in problematic situations, the learning
does not always happen. In these cases we may talk about learning barriers.

46 Adapted from Hakkarinen et al.
7 Thagard, ibid.

8 Jarvis, 1992, p 84.

499 Mezirow, 2000, p 20.

419 Mezirow 2000, p 22.

1 Eljas, ibid., p 67.
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Barriers of learning

The importance of identifying and overcoming learning barriers rises in various
situations where the development and learning are stopped or hindered. It is
important in cases where reality and people’s self-understandings are not in
correlation: where Christians lack contextual sensitivity by thinking that they
are better than non-Christians; when persons lack self-knowledge and accuse
others for their own problems; where people do not cope with everyday life and
therefore are concentrating only on their own needs.

Also, it is important in cases where Christians lack clear values and
commitments, not knowing how to act in changing moral scene; where they are
not open to different opinions and understanding, either religious or secular,
because they only think in dualistic and rigid terms. These signs of immaturity
influence both the lives of individual Christians and Christian communities.
Therefore, as church life becomes stagnated and isolated form the world outside
of its walls, it is consequentially necessary to deal with these barriers.

As learning is not automatic and requires energy, thought, courage, and
support, it may be difficult to start this process, and while started, keep it going.
It is easier to give up on it, to relax, and rest on one’s experience, but as Handy
says, “That is to cease to grow.”*'> Therefore, the lifelong process of learning
may need support and conscious effort in dealing with possible barriers and
blocks, both in communal and individual nature.

Community barriers.

One of the barriers of Christian communities to grow and develop is the
presumption that there is nothing to learn as long we follow the text of the
Bible. This barrier derives from the too narrowly set goal of Christian learning.

Christian communities that act according to this traditional theology, claim
to have the finalised truth, the unquestionable “metanarrative” in all its details.
As the text of Bible is final and unchangeable, traditionalists “emphasize the
close identification of central doctrinal affirmations what is ‘directly taught in
Scripture.””*"

According to that understanding, the text of the Bible has the final and
unquestionable authority and the only goal of learning. This attitude is
especially present in the Fundamentalist teaching and it is spreading through
their missions work throughout the world. Though extreme, some elements of
traditional theology are present in many evangelical churches. Ruyter*'
describes Fundamentalist education through five characteristics which include
the methodology answering all questions with quotes from the Bible and an
attitude which does not respect critical questions and thinking.

12 Handy, 1990, p 63.
13 Grenz, Franke, ibid., p 8.
414 Ruyter, 2002.
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Disrespect toward critical thinking leads to the “banking” model of teaching,
which Freire'” identifies as ‘the ideology of oppression’. He describes the
banking way of teaching in terms of absolute authority of the teacher, where
teacher confuses the authority of knowledge with his own professional authority
and sets it in opposition to the freedom of the students. It does not appreciate
the partnership between the teacher and the learner, and also it does not speak
about the leading and active role of the learner. Logically this inhibits or stops
the active learning process in many ways.

On the contrary to the described understanding, Grenz defines theology as
“an ongoing, second-order, contextual discipline that engages in critical and
constructive reflection on the faith, life, and practices of the Christian com-
munity. Its task is the articulation of biblically normed, historically informed,
and culturally relevant models of the Christian belief-mosaic for the purpose of
assisting the community of Christ’s followers in their vocation to live as the
people of God in the particular social-historical context in which they are
situated.”*'¢

Thus, Grenz recognizes the ongoing, lifelong nature of Christian meaning-
making through theology, the interplay between message of the Bible and
historical-cultural context as the environment of learning and the importance of
assisting the people of God during the process, without telling them in
authoritarian way what to believe. The only norm is coming from the Bible, but
its interpretation has to be in correlation with socio-historical context and with
the life of Christian community.

Returning to the topic of learning barriers of community, the presumption
that there is nothing to learn as long we follow the text of the Bible, is not the
only possible barrier. There might be also the wish to continue living in past
where many good things happened and measuring everything with the words of
authorities from the past. Another barrier may rise from the fear of
confrontation by a different and frightening reality outside the church and
therefore reinforce the isolation and sub-culture of Christian church. And there
are several others.

Whatever are the communal learning barriers are, the reasons are often in the
need of comfort and security, fear to lose the “status quo” or power,
unwillingness to deal with new challenges, and an improper understanding of
theology. All of these things hinder the development of community and thus
influence the effectiveness of fulfilling its mission.

Supporting the learning and maturation process of individual members may
become the way to overcome community barriers. Conversely, communal
learning barriers influence the thinking of its members and thus may cause
personal learning barriers. In addition to these, there are several learning
barriers which grow out from problems of a personal nature.

415 Freire, 1981.
#1¢ Grenz, Franke, ibid., p 16.
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Personal barriers.

As human learning may be understood very broadly, the reasons for personal
learning barriers may also vary. Physical barriers like failing eyesight or hearing
or situational causes like tiredness, worry, and hunger may be easily explained
and overcome. Others might have more difficult psychological or intellectual
nature.

Psychological barriers.

Rogers'"” lists some psychological barriers like fear of failing, reluctance to join
the methods of learning, too narrow self-horizon, lack of self-trust, and fear of
the ambiguous and disorder. These come together in one of the most common
psychological barriers of learning, defensiveness. It keeps us from critically
investigating our experiences and beliefs based on them. Ruohotie*'® defines
defensiveness in learning as a person’s effort to stay faithful to his or her
explanations and beliefs by avoiding objective testing of these. By doing so, a
person tries to keep control over his or her life.

Ruohotie lists some reasons for defensiveness: the need to maximize victory
and avoid defeat, the need to hide from hard feelings of ambiguity, danger, and
incompetence, the need to keep our rational attitude, framing our acting with
clear objectives to evaluate our life according to how these are fulfilled.*"

Argyris*’ supports these assertions by saying that people have mental maps
with regard to how to act in different situations. These maps are called
“theories-in-use” and contrasted to the “espoused theories”, words we use to
present others as leading our actions. Argyris describes the governing values of
theory-in-use to achieve the purpose as the actor defines it, win, not lose,
suppress negative feelings and emphasize rationality. As such, the primary
strategies are: control environment and task unilaterally and protect self and
others unilaterally.

These strategies are operationalized by unillustrated attributions and
evaluation, advocating courses of action which discourage inquiry, treating
one’s own views as obviously correct, making covert attributions and
evaluations and face-saving moves such as leaving potentially embarrassing
facts unstated. Logically, the consequences include defensive relationships, low
freedom of choice, reduced production of valid information and little public
testing of ideas.*”'

In an other paper, Argyris*** concludes beyond describing the theory-in-use
by saying that this typical theory makes learning impossible.

17 Rogers, ibid.

*1% Ruohotie, 1999.

41 Ruohotie, ibid., p 225.

20 Argyris, Schén, 1974.

2! Argyris, Putnam, 1985, p 98.
22 Argyris, 1991,
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Mezirow describes defensiveness as the process where the sense of percep-
tions are filtered through a frame of reference which selectively shapes and
delimits perception, cognition, and feelings by predisposing our intentions,
expectations, and purposes.*” A theological frame of reference, which is
supported by the feeling of belonging, may keep people from learning.

Fowler*" characterises transition from conformist stage three to
Individuative-reflective stage four as possibly frightening and somewhat
disorienting time of being apart from one’s conventional moorings. It might be
the case even more if the person’s religious group reinforces the conventionally
held and maintained faith system, supporting the dependence on external
authority and group identity. The process of learning, maturing and becoming
‘one’s self’ does not occur in isolation, nor is neutral and unbiased.*” There-
fore, our maturation process is, more or less, influenced by the communities we
are in.

Changing our understanding about the way how we believe and make
meaning of the world, might be difficult. Astley and Francis*° describe the
results of their empirical research, where personality, attitude toward
Christianity, and openness of worldview were explored. They found out that
there is no significant relationship between attitude toward Christianity and an
open worldview. What this means is that people with positive attitude toward
Christianity are not, according to this research, more or less open-minded than
people with negative attitude toward Christianity.

However, there was clear evidence that individual differences in personality
were significantly correlated with both attitude toward Christianity and
openness of worldview.

People with a bigger need of safety may face more psychological barriers.
“Maybe”, writes McLaren, “because some people come to religion for certainty,
clarity, and simplicity”.*’

There are several ways to overcome psychological barriers. The first cate-
gory of ways is of emotional nature. Mezirow™® believes that supporting
qualities that constitute emotional intelligence may help to overcome psycho-
logically threatening learning experiences. Another way is to reduce
competition and criticism by creating safe environment for learning. This
includes giving enough time to people to think through new ideas and different
understandings. The bigger the change, the more time people may need.

Argyris offers the intellectual way of dealing with inconsistencies. He
believes that people can be taught to identify inconsistencies between their

2 Mezirow, 1996, p 162.
424 Fowler, 1981, ibid.

425 Jarvis, 1992, ibid.

426 Astley, Francis, 2002.
27 McLaren, Ibid., p 96.
428 Mezirow, 2000.
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espoused and actual theories of action. To that, they need to collect valid data,
analyze it, and constantly test the inferences drawn from the data.*” In this
process, rationality is used to overcome psychological barriers.

The third way to deal with barriers is through experiential methods. As
thinking and doing are tightly connected, it might help to change the doing first
and then expect thinking to follow. For example, in the case of people with very
dogmatic theological understanding, it might be useful to let them experience
the fellowship of people with slightly different doctrinal understanding and then
later discuss the issue.

In addition to psychological barriers, learning might be hindered also by
intellectual barriers.

Intellectual barriers.

Though psychological and intellectual barriers are often interconnected and
overlapping, it is worth considering them separately. One of the intellectual
barriers in the education process might spring from too difficult learning
material. If the topic is too complicated, full of long definitions or abstract
theory without concrete examples, learning is often blocked. For example, if
beginners of first-year Bible school are expected to listen to the complicated and
not visually supported lecture in science philosophy, meant for master- and
doctoral level theology students in a foreign language they do not know too
well, almost no learning happens.

Furthermore, it may create an attitude toward some subjects as boring and
not meaningful. Mezirow writes, “If we are unable to understand, we often turn
to tradition, thoughtlessly seize explanations by authority figures, or resort to
various psychological mechanisms, such as projection and rationalization, to
create imaginary meanings.””’ This often leads to inadequate understandings.
One good example comes from the Estonian language. During several centuries,
Estonians were attending Mass in Latin. They turned the words of the setting of
communion “hoc est corpus meum” to a phrase which still sounds like a tricky
and magical formula, ‘hokuspokus’. Another result of learning barriers might be
seen in withdrawal from learning, either physical or mental.*'

It is not too difficult to overcome this barrier. However, it requires looking to
the process of learning from the point of view of the learner. It should carry the
attitude that learning is more important than teaching. In addition, it takes more
effort and time to teach in a way that learners will understand. It means
expressing material in different ways — by pictures, movie clips, diagrams and
powerpoint slides. It also means involving learners in the process in various
ways — by asking questions, telling examples and stories, drawing it together,
discussing, illustrating and sometimes being involved with bodily expressions.

29 Argyris, 1991,
0 Mezirow, 2000, p 3.
1 Rogers, ibid.
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Another more serious intellectual barrier is caused by pre-existing
knowledge. Adults come seldom to the learning process without any previous
knowledge about the learning topic. Adult learners usually have already
invested energy and emotional capital in acquiring certain knowledge and
experience. However, the previous knowledge is not always adequate, up-to-
date, and logical. If new information is challenging or contradicting previous
knowledge, it may create a learning barrier. The barrier is stronger if it is
emotionally tied with some significant authority figure or authoritative text.

In the case of Christian learning, serious blockage in learning may occur for
example when a person has learned from the sermons of a pastor the concept of
verbal inspiration of Biblical texts and then listen to a Seminary Bible School
teacher lecture about the formulation of the New Testament canon. Or if a
person has learned to hear that the answer to all his or her problems is praying
more and reading Bible more, he or she may, facing marital problems, be
incapable of working on his or her character or even turning to specialists.

The third kind of intellectual barriers are caused by existing prejudices.
Some topics or some people or some activities might recall negative or even
dangerous images, and they do not want to deal with these. In secular countries,
especially those who come from socialist background, there are many
prejudices among non-Christians about Christian teaching. Between Christians
these themes might be homosexuality, work of the Holy Spirit, miraculous
healing, or ordination of women.

One of the methods of overcoming intellectual barriers because of pre-
existing knowledge or prejudices is unlearning. Roger believes that for adults
the process of unlearning is as important as the process of learning. The new
material learned cannot be left on top of old understanding. If these two do not
come together, there is the need for unlearning.

The process of unlearning does not mean straight contradiction, putting
authority against authority or stressing the weight of contemporary practices
against authorities of the past. It is rather a lengthier activity of helping the
learner to examine how the incorrect pattern came about and has been
reinforced through a long acceptance and use. Although this is a long and
difficult process, it is crucial for continuous and lifelong learning of adults.

Blair believes, “that ‘unlearning’ is a critical part of studying the Bible.
In this process, learners have to unlearn their childhood misconceptions, pre-
formal reasoning, simplistic understanding and knowledge shaped by cultural
references. Often, certain theological emphases have influenced the
misconceptions of the Bible, too.

As it was said, religious precepts become embodied in a culture and many
people learn them uncritically.”® Hull*** believes that the task of Christian adult

99432
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education should be setting adult free from the naive and absolute ideological
enclosures. This does not mean absolute relativity of beliefs, but a different way of
being informed and influenced by the community. It involves learning Christian
truths and understandings and being involved in the practices of a Christian church,
yet having reflected and personally constructed beliefs and meanings.

In conclusion, barriers in Christian lifelong learning may have different nature.
They may originate from the community’s understanding or from an individual’s
psychological and intellectual problems. Nonetheless, overcoming these barriers is
crucial for supporting the lifelong maturation process of Christians.

Conclusion: toward self-directed Christian learner

Christian adult education programs may have several important goals like
increasing the knowledge of the Bible, knowing central creeds of Christianity or
learning the skills of evangelism. However, all these “stay in air” if it is not
internalised and personalised by the learner. Concentrating on teaching instead
of learning may result in what Kimball** calls ‘consumer Christians’ with gas-
station mentality” who come to the Sunday service to get their weekly portion of
spiritual learning. If a learner does not become active in the learning process, a
self-directed learner, as Knowles™® calls it, we cannot speak about holistic
lifelong development toward maturity.

Handy®’ describes three central characteristics of people, whose learning
process is not easily blocked. He calls these characteristics “the lubricants of
change”. These might easily be used for describing the self-directed Christian
learner.

The first is called “a proper selfishness”. By that he means people who take
responsibility for themselves and for their future and who believe in their capa-
bility to be successful. One may add that these people are investing in them-
selves and trusting themselves in the best sense. This does not exclude trusting
God, because Christians find self-trust often in their relationship with God.

The second, “a way of reframing” involves seeing things, problems, situa-
tions or people in other ways, from another perspective than usual. It means
asking “why?” about the present and “why not?”” about the future. Astley and
Francis describe this as an open attitude toward new and conflicting viewpoints,
other people’s ideas, novel experiences, critical reflection on traditional beliefs,
and dialogue with other believers and non-believers.”® It also means looking
into the issues around with a fresh Biblical understanding based on principles,
not rules.

3 Kimball, ibid.

436 Knowles, ibid.
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The third characteristic of Handy’s list is called ‘negative capability’. This is
reflecting capacity to live with mistakes and failures because “getting it wrong
is part of getting it right”. Handy believes that living with your limits is easier if
it is combined with the belief that overrides the uncertainty. For Christians, it
means believing in God.

Elias* confirms it, saying that one characteristic of a mature religious faith
is the ability to live without absolute certainty without knowing all the answers.
McKenzie* calls it ‘other-accepting attitude’ which recognizes the complexity
of truth, and humbly finds it in opposing viewpoints.

This is controversial to the attitude of banking approach of learning which so
often characterises Fundamentalists and sometimes conservative evangelicals,
too. Hull**' describes conformist Christians by their passive acceptance of
authority, inability to deal with crises, and by being too set in the received ways
to think creatively. All these three characteristics are causing blockages to
continuous learning.

Yet, learning is crucial for meaningful living as Christians. It is important for
the continuation of spiritual development, for understanding the appropriate
goal of Christian living, to having clear values in the midst of pluralism, and for
representing Christianity meaningfully in secular world.

These developments do not happen by occasional teaching events, though
they are important. More is needed. To continuously mature through life by
conceptual enrichment, and especially by conceptual change, learners should
become self-directed learners taking responsibility for their own learning. As
learning does not always happen automatically and requires energy, thought,
and courage, good modelling and support are needed.

One aspect of support is to help learners to overcome various barriers,
especially of psychological and intellectual nature. Different ways are sug-
gested. One of the best ways for Christian communities to develop is to invest
into the learning of its individual members. The ways to overcome personal
learning barriers of psychological mature include reducing competition, giving
enough time, rationalisation, and using experiential methods. Intellectual
barriers might be reduced by clear and appropriate learning material, the process
of unlearning, and reflecting on uncritically acquired knowledge.

A self-directed Christian learner who moves toward maturity is characterised
by the belief in one’s skills to change and develop, which Handy calls a proper
selfishness and by skills to solve crises and problems by reframing the typical
understanding. A self-directed Christian learner is independent, open, and
creative, but not yet perfect, able to live with uncertainty, trusting that there is
One who knows all the answers.

43 Elias, ibid.
4“0 McKenzie, 1982.
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3.4. Church and Adult Education in Estonia
A Postmodern Perspective

Einike Pilli, M .A.
Tartu University

Abstract

The shift from the modern to the postmodern way of thinking is not easy, but it
is an essential task for the Church. An even greater challenge would be, in the
words of Richard Niebuhr, “not to conform to the world but transform it”. The
article proposes that Christian Adult Education might be helpful tool in both
processes. The educational process is described as a holistic process of three
steps: content-oriented, learner-oriented and community- orientated learning.
Theoretical perspectives are examined against the practice of Adult Education
in Estonian churches.

Introduction

The world is going through many rapid changes. Along with technological,
ecological, and nationality issues, it is believed that a major shift has occurred
in the world view of people in general. The new world view is described as the
postmodern paradigm.

The Church and its members are often described as preserving tradition and
resisting change. However, in today’s changing environment not even the
Church can remain unchanged if it wants to retain its vitality and continue
fulfilling its mission.

Learning inside the Christian community is a helpful tool in assisting
change. When learners achieve new understandings, this can be called perspec-
tive transformation, to borrow a term from Jack Mezirow.*”* This transfor-
mation may lead to the transformation of churches and religious communities.

Also, if these learners fulfill their mission as individuals and as a community
of faith, a transformation of society may be caused. In a constantly changing
environment, continuous learning is the prerequisite of a meaningful and
successful life and service, both on the personal level and on the communal
level.

Furthermore, lifelong learning is seen as a distinctive characteristic of the
postmodern paradigm. R. Edwards and R. Usher argue that “... lifelong
learning and a postmodern condition are implicated with each other in the

*2 For example: Mezirow, J. Transformative Dimensions of Adult Learning. San
Francisco, CA: Jossey-Bass, 1991.
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incredulity, performativity, decentering, and lack of mastery that they manifest
and to which they point.”** They illustrate it with the fact that while
information is constantly changing and becoming more rapidly available, it
results in a decentralization of information. Nobody can fully “master” the
world any more. This translates into a need for continuing, lifelong education.

The present article will examine these issues from an Estonian perspective.
Estonia has undergone political changes that have had an especially profound
effect on the Church — the environment transforming from institutionalized
atheism under the Soviet Union to that of an independent European country.
Partly because of recent history, Estonia is very secular country: only 20 % of the
population are somehow influenced by Christian Churches***. Most Christian
Churches in Estonia are members of the Estonian Council of Churches.

The present article will begin with the description of postmodern changes in
society. These changes challenge churches to serve the world of tomorrow, not
only by learning its language but by transforming it. The third section of the
article focuses on the holistic, three-step approach of Christian Adult Education
in Estonia. The theoretical bases will be illustrated with qualitative results from
research conducted in Estonia (2002**°) among pastors from four Protestant
denominations: Lutheran, Baptist, Methodist, and Adventist, comparing its
results to three approaches or steps in Christian Adult Education.

Describing the context

All learning takes part in a certain context in space and time. Therefore I would
like to start by describing the context and the main changes to it.

Even though the Christian message has succeeded in adapting itself to various
contexts in time and space, “theological history also provides numerous examples
of the inappropriate accommodation of Christian faith to various ideologies and
cultural norms.”** This process of accommodation becomes especially important in
periods of transition. The latest transition between modernity and postmodernity is
believed to be one of the biggest transitions in human history, compared to the
transformation from the Middle Age to the Enlightenment.**’

It is not easy to define and characterize postmodernity. Detweiler describes
postmodernism as the era in Western culture following modernism, an era

43 Edwards, R., Usher, R. Lifelong learning: A Postmodern Condition of Education? In:
Adult Education Quarterly, August, 2001, p 284.

4 Hansen, H. Luterlased, digeusklikud ja teised. Tallinn 2002.

5 Aavik, L. Tiiskasvanukoolitus Eesti Kirikute Ndukokku kuuluvates evangeelsetes
kogudustes. Unpublished paper, Tartu University, 2002.

46 Grenz, S., Franke, J. Beyond Foundationalism. Westminster John Knox Press, 2001, 4.
*7 McLaren, B. A New Kind of Christian. Jossey-Bass, 2001, p 33-38.
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which began with the Enlightenment in the 16th century and extended through
two-thirds of the 20th century.””***

Stiver* illustrates this by mentioning the three most common characteristics
of postmodernity:

1. stringent criticism of modernity;

2. perceived need for “radical surgery”, unavoidability of paradigm shift;

3. development of a “sketch”, usually rather vague, of what such a new
paradigm might be.

Thus, as a phenomenon, postmodernism opposes the principal modern values:

the rule of reason, optimistic anthropology, emphasis on morality, and an image

of the world as controllable machine.**

Considering the “new sketch”, or more simply changes in the postmodern
world, we see that not all of these are philosophical in nature. However, all
changes — including technological ones- influence philosophy and theology.

William R. O’Brien has described the multiple transitions that have
happened in the Western world over the past decades:
from hierarchical organization to networking;
from industrial society to knowledge society;
from broadcasting to narrowcasting;
from bureaucratic processes to entrepreneurial projects;
from unlimited growth to survival.*!

In addition to these macro-level changes, we as individuals face other important
changes on our micro-level. What is characteristic of all of these changes is that
they are interconnected and interrelated.

Globalization means that world is getting “smaller” because of the development
of technology and the progress of transportation. The unification of Europe makes
traveling easier that ever before. As a result, nations become increasingly pluralist,
with different cultures and different religions living side by side. In the future, we
will no longer live in “Christian countries” or “Islamic countries”, never mind
“Lutheran countries” or “Catholic countries”. Everything will be mixed and
combined in a multicultural and multireligious world.

The rapid development of technology is influencing people’s world views
and relationships. Despite rapid communications, people tend to be increasingly
alone. Ecological problems are caused in part by increasing consumerism, while

¥ Detweiler, R. Introduction. In: The Blackwell Encyclopedia of Modern Christian
Thought, ed. A. E. McGrath. Blackwell, 1997, p 456.

9 Stiver, D. A. The Uneasy Alliance between Evangelicalism and Protestanism: A
Reply to Anthony Thiselton. In: The Challenge of Postmodernism: An Evangelical
Engagement, ed. D. Dockery. Wheaton, Ill. Bridge Point, 1995, p 242.

% Grenz, S., Olson, R. 20th Century Theology: God & the World in a Transition Age.
Inter Varsity Press, Ill., 1992.

1 O’Brian, W. R. Mission in the vally of postmodernity. In: Global Good News, ed.
H. A. Snyder. Abingdon Press, 2001, p 13.
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the gap between the rich and the poor appears to be widening. This process in

and of itself brings increasing violence, addictions, drug abuse and HIV risks.

Moral pluralism and hedonistic individualism is having the greatest impact
on the concept of family*™. But it also influences confidence in large
institutions and membership of the Church. The phenomenon “believing
without belonging” is one manifestation of this.

However, there are also some positive changes. The development of
technology and more efficient spreading of information provide people with
more knowledge about the world and more potential to influence it. Technology
takes down many hierarchical boarders and makes people more equal. In a
process of growing secularization, churches find themselves in increasing
ecumenical cooperation. Also, as polarity and heterogeneity in local increase,
people come to be more tolerant to different kinds of “others” — whether this
“otherness” stems from religion, family background, health, culture, education
or other factors.

All these changes influence the way we see the world and find meaning in it,
both on the personal level and on the communal level. They also influence
Christianity and its visible forms in local society.

Changes in context and culture call for a new paradigm for the Church and
Christians too. A typical reaction might be to say: “Change is bad”. This does not
help us, nor can we say that postmodernism is only a secular phenomenon that has
no bearing on the spiritual dimension. We should find ways to deal with it.

Grenz supports this, saying, that “we are not called to serve the past, but the
future” and “transmission from the modern to postmodern is a big challenge for
the Church in its calling to serve new generation.” ***

However, this is not a one-way street. Not all changes are good just as not all
changes are bad. At a time of accommodation with cultural changes, Richard
Niebuhr challenges the Church not to conform to the world but to transform
it.*** Therefore, the question is not only how to accommodate to the best part of
a new paradigm, its way of thinking and its “language” — the question is also
about what Christianity may and should have to offer to this postmodern
paradigm and how to respond to its challenges.

I would identify the main challenges of postmodernity as follows:

e In an individualistic, often hedonistic world of increasing virtual
communication, people are looking for meaningful social connections.
Anderson writes: “Americans are seeking meaningful relationships out of
deep-felt loneliness.”*> The same is true of Europeans.

e As there is no “great story” or supreme authority any more, people are lost
unless they find their personal, national, and religious identity on a deeper

2 pilli, E. Kristlik haridus postkristlikus kontekstis. In: Kristlik Kasvatus 1. 2003, p 3.
43 Grenz, S. Postmodernismi aabits. Logos, 2003, p 22.

43 Niebuhr, H.R. The Social Sources of Denominationalism, New York: Holt, 1929.
3 Anderson, L. A Church for the 21st Century. Bethany House Publishers, 1992, p 34.
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level. Alongside growing secularism people are interested in religious
matters.

e A pessimistic world view (opposite to the optimistic anthropology of
modernity) and overemphasized bad news in the media create a feeling of
helplessness. People are looking for broader meaning in the lives than just
materialistic welfare and for a sense of control over their lives.

Education, especially Christian Adult Education, is a response to these
challenges.

Christian Adult Education in postmodernity

Knowles*® has described three possible concepts of adult education:

1. Adult education as a process. It encompasses practically all experiences “that
result in gaining new knowledge, understanding, skills, attitudes, values, and
interests.”*’ This is taking place both alone and with others.

2. Adult education as a set of organized activities. These may be carried out by
a wide variety of institutions for the accomplishment of specific educational
objectives.

3. Adult education as a social movement.

One area of adult education, Christian Adult Education, involves all these
three concepts. Thompson**® describes five models:

1. inculturation model;

2. needs assessment and participation model;

3. group-dynamic model,;

4. social-political change model;

5. ecumenical model.

The inculturation model is often carried out as a spontaneous process in human

life (Knowles’s first concept), but it may also happen as a part of organized

activities (Knowles’s second concept). The needs assessment and participation
model is mostly organized, while the group-dynamic model may overlap with
all three of Knowles’s concepts. The social-political change model is clearly
similar to Knowles’s third concept. The ecumenical model may also involve all
three, but mostly the social change concept.

While using these models or concepts, it is important to acknowledge that in
everyday life learning takes place in many ways on many levels and moves
toward different goals simultaneously. Even though it is difficult and maybe

46 Knowles, M. An Adult Educator’s Reflections on faith development in the Adult
Life Cycle. In: Faith Development in the Adult Life Cycle. Ed. K. Stokes, The
Religious Education Association, 1988

47 Knowles, ibid., p 65

% Thompson, N. Adult Religious Life and Nurture. In: Changing Patterns of Religious
Education. Ed Taylor M. J. Abingdon Press, 1984, p 266-273.
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even impossible to discriminate between different ways of teaching and
learning, using these classifications may be helpful.

Three steps: learning as transformation

I now propose to look at three basic orientations in Christian Adult Education.
All these have been identified earlier, but they have often been presented as
mutually exclusive opposites (e.g. teacher-orientation vs. learner-orientation,
subject vs. experience, pedagogy vs. andragogy, etc.), similar to the secular
andragogy.

I would like to propose a holistic perspective of learning where various
orientations are vital parts of the process. The orientations are closely linked to
the questions of goals of Christian Adult Education. And questions of goals of
Christian Adult Education are linked to questions of goals of the Christian
Church. The way the Christian Church understands itself and its way of
teaching and learning are mutually influential. It means that changing the way
of teaching and learning may change the Church and vice versa.

As this article deals with changes in context and the need of Christian Adult
Education to react appropriately, transformation must be set as the goal of
learning.

Mezirow describes transformative learning: “Perspective transformation is
the process of becoming critically aware of how and why our assumptions have
come to constrain the way we perceive, understand, and feel about our world;
changing these structures of habitual expectation to make possible a more
inclusive, discriminating, and integrating perspective; and, finally, making
choices or otherwise acting upon these new understandings.”*”’

This process is important for Christian Adult Education too. But in the
secular context, we must start from the beginning — teaching the ABC of
Christianity.

Three steps in transformative learning

Orientation

Target focus

Role in the life of the
Church

Content orientation

Focus on closer social
group

Maintaining status quo
of the Church

Learner orientation

Focus on individual

Directed toward change
in individuals

Community orientation

Focus on broader social
group

Directed toward change
in communities

439 Mezirow, ibid., p 167.
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Three steps in Christian Adult Education may be compared to the life span of a
person.

As with a small child who has to learn certain things from the environment
by imitation, the first approach, content orientation, is important in Christian
Adult Education. A person cannot understand and change things he/she does not
know about.

As a person reaches adolescence, identity formation becomes the main issue.
When a teenager continues only imitating others instead of finding personal
solutions, it is a symptom of problems. In human development, even struggle
and rebellion is accepted during this period of life. In Christian Adult
Education, this period corresponds with the learner-centered approach and
experiential learning. Here, the transformation of individual personality
becomes central.

One sign of maturation in the lives of adults is turning from self-
centeredness toward the needs of other people. Most developmental theories
(Kohlberg, Piaget, Selman, Fowler, etc.) emphasize this phenomenon of
broadening horizon. Similarly, Christian Adult Education which deals only with
interests and needs of learners, becomes limited in certain point. Therefore, the
learning process should be additionally directed by the needs of other people
and toward the transformation of the community. This is important both at the
level of congregation and the level of society in general. This is called
communal orientation.

Step one: Content-orientation

This approach might also be called tradition-oriented or social learning. It
corresponds to the inculturation model in Thompson’s list. Content-orientation
Christian Adult Education serves two main goals: getting to know the main
message of Christianity and providing feeling of belonging through group
identity.

During early Christianity, people who wished to enter the Christian
community- catechumens- had to live in the community for certain time, learn
the most important teachings of Christianity and change their way of living to
conform to the morals of this community. This learning was often implemented
through verbatim repetition of the words of teachers and learning of the most
important texts. The decision on whether catechumens could become full
members was taken by community leaders on the basis of the catechumens’
lifestyle and knowledge.

This kind of learning is important for understanding what it means to be a
Christian, and especially important in a secularized culture where people have
little knowledge about the core of Christian message.
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This kind of teaching and learning is still the main way of introducing
Christian beliefs to prospective Church members Estonia.*® It involves passing
on the teaching of the Bible, Christian morals and lifestyle, and many unwritten
laws of the local Church community. Also, in some Evangelical Churches, a
certain time period is prescribed for observing whether the prospective
member’s life and knowledge is suitable that he may be allowed to join the
community of believers.

When people become more closely connected with the Church, they are
invited to Bible groups or Bible school. While different denominations use
slightly differing terms for these, most Bible study learning is content-based.

When 17 Estonian pastors were asked about the goals of Christian Adult
Education in their Church, 11 of them stated the goal as to give people new
knowledge, 7 mentioned spiritual growth, and 6 mentioned practical knowledge
for everyday life. Also, growth of fellowship was mentioned 6 times and
supporting church members 4 times. It is apparent that Christian Adult
Education in Estonia is seen to have important goals both intellectual and
social.*!

As observed above, learning has a social aspect in addition to its intellectual
objectives. In education psychology this is called social learning, a process very
important for small children is acquiring language skills, certain behaviour
patterns, and skills in interacting with other people. In this process, many things
are learned through observation and imitation. Also, as parents and other adults
introduce different topics and new areas of knowledge, everything is accepted
without questioning the authority of the teacher. This is a period where
structures of meaning and primary world view are created, forming the basis for
later actions.

The content-centred or traditional approach is important for the feeling of
being loved and belonging. According to Maslow,*®the need for belonging has
to be fulfilled before the need of self-actualization can emerge. Accordingly,
learners are given much emotional support during this phase in addition to
cognitive knowledge regarding content.

Considering the challenges of postmodernity stated above, it is clear that
social learning within a Christian community may offer meaningful social
connections and a feeling of belonging. It also offers group identity that one can
connect to, and thus many forms of Christian Adult Education also involve
social elements.

In summary, the content-oriented learning is an important prerequisite to
transformative actions, both the personal and the communal level. This is an
appropriate starting point.

40 Aavik, ibid.

! Aavik, ibid.

42 Maslow, A H, Motivation and Personality. 2nd Ed., New York, Harper & Row,
1970.
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However, this orientation has limitation. If this is the only form of Christian
Adult Education, it becomes exhausting very quickly. Sermons and lessons get
tedious because the things are repeated over and over again. Theory does not
always connect with reality and people’s questions. As a result, people lose
interest and do not attend Church and its teaching activities any more. Put
simply, it becomes boring.

Estonian pastors mentioned the following factors as contributing to
attendance in the courses they have organized: attractiveness of the subject and
meeting peoples’ needs (mentioned 8 times) well-distributed information and
good advertising (6 times); connection with the Church and personal invitation
(5 times). These results show that even though there other important aspects in
attendance, a well-chosen subject meeting people’s needs is the single most
important factor.

There are also two dangers inherent in the content- oriented and tradition-
oriented approaches: indoctrination and inculturalization.

Indoctrination means expounding only one way to considering things and
presenting this in an authoritative way, without allowing room for questioning.
Looking back in the history of Christian Adult Education, Leon McKenzie is
critical: “The tendency of many religious educators of adults is to form adults
[indoctrinate? — my comment]| rather than provide programs of religious
education that stimulate critical inquiry.”*®

Indoctrination in the Church is greater risk for theologically fundamentally
oriented Evangelical circles. Glenn Hinson writes about this danger: “So at a
time when Europeans cry freedom, Fundamentalism comes on the scene with a
mentality and program of control.”*®*

The issue of indoctrination becomes more critical within the postmodern
paradigm. In heterogeneous and pluralistic world, people (especially adults)
come to learn situations with very different prior knowledge and backgrounds,
and they expect their opinions to be respected. Also, as many structures are
shifting from hierarchical order to networking, an authoritative way of teaching
is simply not acceptable to many people. Tolerance is found to be one of the
principal values of young people today.*®

In a postmodern world, the “Christian meta-narrative” is not the single
existing story. A world where people live side by side with people from other
nationalities and religions consists of many small narratives and cannot be

463 McKenzie, L. The Religious Education of Adults. Religious Education Press, 1982, p 52.
%4 Hinson, E G, Chistian Fundamentalism: Hope or Disaster for European Christianity?
Unpublished manuscript, IBTS archives, 1992, p 15.

495 Hakman, T. Y-Generation. In: Luup, August 2001.

149



described by “one true way” of seeing things. Furthermore, everyone is shaped

by hi own meta-narrative “which makes each of us who we are.”**

McLaren, in his book The Church on the Other Side, describes six errors in
modern apologetics that are in different ways connected to the danger of
indoctrination:

1. Circular reasoning — Proving Christianity with the words of Bible. Neither
Paul nor Jesus quoted extensively from the Bible; instead, they started where
their listeners were (Paul with Creek poetry, Jesus with stories from people’s
everyday lives).

2. Defensiveness — Apologetics is a reactive discipline (when an obstacle
emerges, it reacts, mostly negatively) instead of being proactive.

3. Combativeness — Listeners are seen as enemies (for instance scientists with
regard to the theory of evolution).

4. Worldliness — The Bible is understood as a textbook, a technical
vocabulary. However, much of the Bible is poetry, art, stories emerging from
the understanding of the era in which they were told.

5. Distraction — “Apologetics got distracted from hunting tigers to chasing
field mice”. They focus to minor problems instead of major, real questions
that people have.

6. Dishonesty — In desperation, they exaggerate: Jesus answers all your
questions, and so on.*®’

All these errors diminish the importance and influence of the message taught.

Christian Adult Education has to avoid these traps to be successful.

The second danger of content-based orientation is associated with the
problem of creating distinctive Christian subculture. George Hunter II1
describes the culture barrier as the main obstacle for people to consider the
Christian faith. According to his research three out of four people he
interviewed mentioned this barrier, meaning that Church members use “alien
language”, they have a foreign taste in music, art, and architecture, “they love
their traditions more than they love the surrounding community” and they dress
and act in “abnormal” ways.**®

Indoctrination and inculturalization have one thing in common — they are
oriented toward keeping the status quo. Thus, there is a risk of content-orien-
tation being oriented toward stability, not change, toward upholding current
understanding and procedures, not transformation. In a time of great transitions,
this may prove fatal to some institutions, including Churches. Thus we have to
move toward the second step, learner-orientation.

46 Cooling. T. Commitment and indoctrination: a dilemma for Religious Education. In:
Issues in Religious Education, ed. L. Broadbent, A. Brown. London: Routledge and
Falmer, 2002, p 47.

47 McLaren, B. The Church on the other side. Zondervan, Grand Rapids, 2000, p 74-78.

“f Hunter, G. H. III, The case for culturally relevant congregations. In: Global Good
News, ibid., p 99-100.
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Step Two: Learner-centered Approach

Learner-oriented teaching has been seen as the opposite of content-centred. The
learner-centred approach begins “where learners are” — from their questions,
needs, life tasks, etc. Facing the challenges of postmodernity is easier if one
provides meaningful social connections through shared experiences and through
finding a deeper personal identity in a religious aspect. This may also lead to a
search for the meaning of life as people explore their experiences and look to
the future.

Probably the best-established form of the learner-centered approach is
experiential learning. This approach (discussed by various authors in different
ways) focuses on learning from everyday experiences. It corresponds to the
needs-assessment and group-dynamic models in Thompson’s list above.

Interestingly, a similar division — between content and experience — has
also been identified between liberal and conservative theology. Grenz writes:
“Liberals constructed theology on the foundation of an unassailable religious
experience, whereas conservatives looked to an error-free Bible as the
incontrovertible foundation of their theology.””**

Experiences have been described as the basis of reviewing previous
understandings and structures of meaning. For Mezirow,"”’ experience is a tool
in producing learning that promotes growth and change in the individual. Thus,
learning may be seen: “--not only as aggregation of new knowledge but as
continuous changing and development of individual.” *’' Mezirow’s term for
the process of gaining coherence between previous meaning schemas and new
experiences is perspective transformation.

As perspective transformation is always personal matter, it occurs mostly
within the learner-centered approach. For the learner, “learner-centred” means
at least three things: learning that applies to life situations here and now; being
treated as “knowers”; and having one’s needs met.*”* Before any transformation
or change can happen, people have to get in touchc with their thoughts, inner
beliefs and “meaning frames.”

Different kinds of perspective transformations may occur in the format of
Christian Adult Education. The first is becoming a Christian. Another big
change is moving from the conventional-conformist faith toward reflected and
individually meaningful faith. Finally, there are many major or minor
perspective transformations depending on the situation of the individual learner.

While the Estonian pastors in the previously discussed study mentioned
mission and evangelism as goals of Christian Adult Education 10 times, and

469 Grenz, S. Beyond Foundationalism. Westmenister John Knox Press, 2001.

470 Mezirow, J. ibid.

7! Hakkarinen, K. Lonka, K, Lipponen, L. Tutkiva oppiminen. WSOY 1999, p 29.
472 Blair, C. E. The Art of Teaching the Bible. Geneva Press, 2001, p 37.
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practical application of Biblical truth is mentioned 6 times, none of them
mentioned critically examined and independent religious identity as a goal.

First transformation — becoming a Christian

Christian Education in secular world presents a different approach for learners
to see the world and themselves. Thus, it often deals with very deep and broad
concepts. Changing a concept radically is described by Chi*”* as change where
person gives up previous concepts and accepts new ontological hypotheses or
presuppositions about the utmost nature of reality.

Hakkarinen et al*’* describe four conditions for conceptual change:

1. Lack of satisfaction with existing concepts;

2. The new concept should be understandable to internalize it;

3. The new concept should be attractive to start the enormous cognitive work
of internalizing it;

4. The new concept should offer promising opportunities for understanding and
solving problems in everyday life.

There are various obstacles to changing from a secular to a Christian approach.

One reason why it is so difficult to change concepts is the fact that concepts
are organized into larger groups or organizations.”” Changing one concept
means changing the entire system. This is especially true with religious
concepts that permeate all human life and understanding. The Christian
structure of meaning may be “a disorienting dilemma,” as Mezirow describes it:
too different to be assimilated into the current structure of meaning.

Another obstacle is pointed out by McLaren*’, who believes that most of
non-Christian people live in a world different from that of Christian people
(even young people). While many secular people have already crossed the line
to postmodernity few Christian have done so. Consequently, the Christian world
view, firmly tied up with modernity, is neither understandable nor attractive.

However, the reasons for a person’s becoming or not becoming Christian
might be not only cognitive and intellectual, but emotional too. McLaren*"’
describes this as a dialogue between ibility and plausibility of the Christian
message. Credibility answers the intellectual questions: Is the message logical,
intelligent, believable, and supported by sufficient evidence? Plausibility

73 Chi, M.T.H. Conceptual change within and across ontological categories: Examples
from learning and discovery in science. In: R. N. Giere ed. Cognitive models of science.
Minnesota Studies in Philosophy of Science XV. University of Minneapolis Press,
1992.

474 Hakkarinen, et al, ibid.

475 Hakkarinen, et al, ibid.

476 McLaren, 2001, ibid.

477 McLaren, 2001, ibid.
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explores additional social and emotional questions: Would I want to live with
this message, does it make me better person, would their culture be enjoyable to
me, will what I give to believe this message be compensated by sufficient
benefits? And so on. This meets the two last conditions of conceptual change,
according to Hakkarinen et al.

As people are learning to appreciate the message of Christianity, they go
through a process called perspective transformation. Becoming Christian is one
of biggest concept changes of any kind.

The purpose of perspective transformation through learner-centered
approach of Christian Adult Education is not only for people to become
Christians. Stopping here would support assumption very common in
Evangelical churches: once you believe to God, there is no need for further
readjustments, let alone transformation. You have crossed the line.

Second transformation —
finding independent faith inside a postmodern framework

As with adolescents searching for their identity and values, the process of

individuation is important to Christians. James Fowler, in his book Stages of

Faith,"™ explains this as the transition from synthetic-conventional faith to the

individuative — reflective faith. As Fowler describes it, where genuine

movement toward stage four is underway, the person must face certain

unavoidable tensions:

e Individuality vs. being defined by a group or group membership;

e Subjectivity and the power of one’s strongly felt but unexamined feelings vs.
objectivity and the requirement of critical reflection;

e Self-fulfillment or self-actualization as a primary concern vs. service to and
being for others;

e The question of being committed to the relative vs. struggle with the
possibility of an absolute. *"

This process becomes quite critical in highly secularized and pluralist world

with many opinions about what the truth is. In addition, Fowler believes that

many churches tend to keep their members at the conformist stage where

everyone have a similar understanding. We may also say that churches tend to

keep people in modernist paradigm while all world is thinking in a postmodern

paradigm. For a person who looks for independent and meaningful faith, this

may translate into a dilemma between staying in a secure group of similarly

thinking people and taking the risk of being different and not understood by

others.

78 Fowler, J. Stages of Faith. San Francisco: Harper and Row, 1981.
47 Fowler, ibid., p 182.
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In certain cases, this dilemma may result in “living in two worlds”.
McLaren*? writes that some Christian people who are postmodern switch back
to modern thinking when they are anywhere that is Christian or religious. This
means that their faith is not accommodated into existing thinking patterns.
McKenzie writes: “Quite often those who are at home in the ‘churchy’ culture
appear to be unable to discuss non-churchy issues; they seem to be sealed off
from the concerns of the work-a-day world; they seem to be contained within a
separate reality.”*"'

However, there is no real serving and transforming of community before
faith has been personalized and becomes connectable to existing thinking
patterns. We may compare this with Erik Erikson’s note that there is no real
intimacy or generativity in a person’s life before identity is achieved*’. Also, if
faith continues to operate in a modern paradigm, there is little hope for
transforming the world. The two languages are too different.

Nicholas Lash writes about the need to “learn the language”: “In the world
as it is and as it has ever been, there is no such thing as ‘universal’ memory or
‘universal’ language. There are only particular memories and particular
languages. Therefore, in speaking only ‘from’ some particular circumstances,
places and times, the church does not succeed in speaking intelligibly or
accessibly o those whose circumstance and experience, language and memory,
are ‘other’ than those that it has made his own--what is at issue here is not
whether the message of the gospel, as ‘encoded’ in particular languages and
symbol-systems, is universally ‘agreeable’, but whether or not it is universally
accessible.”*¥

However, McLaren believes that a person cannot make the transition from
modernity to postmodernity alone. He/she needs a sponsor — someone who has
already settled and acclimatized and who can help another person to do the
same. This sponsor is often described as a mentor.*** This kind of “perspective
transformation” — from the modern to the postmodern paradigm, learning the
language and making Good News available in it — is often supported by
learner-centred form of Christian Adult Education.

Looking to the Estonian case, the question of orientation is closely
connected to the question of methods. The most frequently used teaching
method is lecture —mentioned 13 times in the above study.” We cannot say that
lecture supports learner-oriented learning. However, the Estonian pastors in the
study also mentioned group-work 9 times and discussion 8 times (these may

*%McLaren, 2001, ibid.

8! McKenzie, L. The Religious Education of Adults. Religious Education Press, 1982, p 91.
482 Erikson, E H. Identity and the Life Cycle, Psychological Issues, monograph 1, 1959, p
9s.

8 Nicholas Lash, Theology on the Way to Emmaus. SCM Press Ltd, 1986, p 25.
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overlap). This means that as regards methods there may be interaction between
the learners’ experiences and the themes taught.

In summary, experiential Christian learning always starts where the learners
are — in their language, their structures of meaning and their questions. But it
has larger goal in mind: to help individual learners find internalized faith that
conforms to the Christian message and the everyday context. This is
prerequisite to the successful transformation of communities.

Step three: Community-oriented Approach

As observed above, gaining maturity means broadening social horizon. This is
true not only with human beings; it may also be said about Churches and their
teaching.

Some signs of this maturation are visible. O’Brien writes: “Although nearly
thirty-four denominations exist, there is less “brand loyalty” now that any time
during the age of proliferating denominations.”**® The 20" century has been
called century of ecumenism. This means recognizing other Christians as co-
believers.

Still, it is not all that God asked us to do. Christians have long way to go. To
illustrate this, let us take the example of money. D.L. Watson reports that in
1980-s Christians spent 97% of the money they earned on themselves, and 95%
of church income was spent in home churches and their ministries.*”’
Individualist materialistic or even hedonistic thinking has affect Christians just
like other people.

Yet the Church is part of wider community. It does not exist because of itself
and its members, but because of God’s calling to make Him present in this
world. “Christians are intercessors for the world, representing God to
humankind and humankind to God.”*® God sends himself, His son and his
Church...*

Sociologist Rodney Stark attempts to explain the spread of Christianity
during its first centuries,” describing a Christianity that flourished in an urban
religious free market, outperforming individualistic paganism with a rich,
committed community life in which love was demonstrated in intense face-to-
face relationships. The Christian faith offered hope and transformed social
networks into communities of equality and acceptance.

86 O’Brien, W R. Mission in the Valley of Postmodernity. In: Global Good News, ibid.,
p21.

87 Watson, The mystery of evangelism. In: Global Good News, ibid., p 31.

488 Snyder, H. Churches in the mode of mission. In: Global Good News, ibid., p 91.

8 Snyder, ibid., p 74.

0 Stark, R. The Rise of Christianity: A Sociologist Reconsiders History. Princeton
University Press, 1996
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This raises the question: Is the Christian church serving its broader
community in similar ways? Or is it occupied with itself like a teenager?
Gregory Leffel even believes that the “church cannot find its true identity
outside of its relentless mediation for the world.”**" This mediation is also about
supporting justice, peace, and integrity of creation.

Similarly, people cannot face the pessimism of postmodernity with the
feeling that they as Christians cannot do anything about this world and its
problems. If we want to meet the third challenge of postmodernity — helping
people to find a broader meaning for their lives — we have to teach them how
to do it.

Turning back to the concepts of learning, we find that the learner-centered
approach has its limits here. As long as we are dealing with the experiences of
believers and trying to find meaning in their lives, we are running in a closed
circle for several reasons. Firstly, the experiences inside the Church (at least the
expected experiences) often differ from the “real world” outside. It might be
easier to close one’s eyes and not to see the dark side of life. Secondly, neither
an individualistic Christian community or a closed, club-like Christian
community finds its purpose in itself. Therefore the learner-centred step is not
the end — stopping here means stopping halfway there.

Considering the Estonian study again, we find that only 2 pastors out of 17
mentioned “the growing relationship between church and society as the goal of
Christian education.”** In most cases, society has seen as the object of mission,
no more. However, Christian Adult Education in its various forms itself been
seen as a form of mission, where evangelization is sought through answering
learners’ needs.

However, the community-oriented approach means more than having people
come to the Church and hear the Gospel. The goal of Christian Adult Learning
in its third step is acknowledging the broader community and the people living
there. It means going where they are and respecting them as they are. The goal
is not to exclude others outside the Church but to include them. This involves
not so much the growth of the Church community as the improved quality of all
society.

In the above Estonian study, the Estonian Methodist Church is clearly most
community-oriented. They contemplate self-help courses for unemployed
people and courses for mothers in shelter. They also conceive computer courses
for local people, language courses, and various conferences.*”?

In summary, the facilitation of personal transformation cannot be seen as the
only goal of Christian Adult Education, nor can the strengthening and growth of the
local Church community be the only goal, even though both of these goals are

1 Leffel, G. Churches in the Mode of Mission: Toward a Missional Model of the
Church. In: Global Good News, ibid., p 75.

2 Aavik, ibid., p 50

43 Aavik, ibid., p 53
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involved. The third goal of the Adult Education in the Church is to prepare people
to serve the broader community through communal transformation. Only this kind
of learning leads people to full dependence on God and service of others.

Conclusion

There are many ways of learning and teaching in Christian Adult Education,
mirroring the human life span. There is a time to learn the language, to imitate
and to belong, a time to find oneself and reflect on the things learned, also a
time to serve others and to take care of the needs of society.

Living among many changes means having to be ready to learn and change.
Learning is about the change, about the transformation. But personal transfor-
mation is not enough — the process must be directed toward a broader
transformation of the various communities around us; and as the process
continues, the transformations have to continue also.

Then and only then may we talk about a holistic perspective of Christian
Adult Education and a true transformation of the postmodern world.
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3.5. Longing for a Better World: Towards a Critical
Approach in Adult Christian Education

Introduction

Christian education in the Church, including adult Christian education, has a
tendency to reinforce historically developed understandings of the Bible,
Christian doctrine, and the Christian way of living. While the majority of these
are still relevant and acceptable, there are views and values that do not fit into
the contemporary world for several reasons. In the case of adult education in the
Church, the discrepancy between what is taught and what ‘works’ grows larger
as adults compare their life experiences and theory with each other.

Though there are several attempts to move toward dialogical methods in
church adult education, the majority of teaching is designed to reproduce the
‘good old’ ways of thinking, valuing and acting, and often done in a monologist
way. This may be called the ‘socialisation’ model, where both the curriculum
and the ‘right’ outcome of learning are usually decided beforehand.

Several historically developed traditional understandings of Christianity may
not be appropriate for the following reasons:

First, the changing context of societies is creating different questions and
using different language than church-based education. In the religiously and
culturally diverse global village where we live, many traditional understandings
are coming under question. People who live amidst the growing role of media
and information technology, pluralistic values and multi-religious
communities™’, have become suspicious about universally understood
metanarratives, Christianity included. Even more, many people do not speak or
even understand the language of Christianity any more.

Secondly, changes in context result in changes in thinking. In the
postmodern, “one is always questioning the discourse within which one is
located”.*” Edwards and Usher continue: “The decline of the power and
plausibility of metanarratives and the greater significance accorded localized
and particularized knowledges require skills of working with difference and
desire in a variety of sites and modes of provision with a diversity of
learners.”*° Therefore, new ways of thinking require new ways of teaching,
which welcome diversity and difference and are not acting from the imagined
power-position.

44 J. Dettoni, J. Wilhoit, (Eds.) Introduction, Nurture that is Christian (Grand Rapids:
Baker Books, 2002, 3™ Ed).

493 R. Edwards, R. Usher, University adult education in the postmodern moment: trends
and challenges. Adult Education Quarterly, Vol 47, Number 3,4, 1997, p. 166.
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Thirdly, the ‘knowledge transmission’ or ‘banking’ model of education
does not always lead to learning. According to cognitive learning theories,
learning takes place by the active engagement of the mind in processing data,
the instruments of perception, the emergence of insights and the development of
memory.*” Tynjald®® derives two main prerequisites from her research to
successful learning: teaching has to support the learner’s construction of
knowledge, and in social interaction learners come to better learning results.
Therefore, the transmission model is giving way to the transformation model.**

Furthermore, Freire connects this way of teaching with the ideology of
oppression. He writes: “In the banking concept of education, knowledge is a gift
bestowed by those who consider themselves knowledgeable upon those whom
they consider to know nothing. Projecting an absolute ignorance onto others, a
characteristic of the ideology of oppression, negates education and knowledge
as process of inquiry.””” Even though this comparison might be slightly
exaggerated, it is true to a certain extent.

Fourthly, adults are described as self-directed and experience-bound
learners, whose orientation to learn is problem- or task-centred.”’’ They
want to explore questions which are real and important to them and want to
decide the direction of their actions for themselves. Often the questions which
church adult education is answering are not the questions of actual adult
learners. As long as there is no agreement between questions and answers, there
will be little change for the better. Only if adult learning in the church correlates
with the changes of society, and its broader context, can we expect
transformation, both for the learners and society.

Therefore, the current article argues that to get the best results both for the
Church and in the wider world, church adult education has to involve deep
dialogue between the Christian message and all of its participants, with an
understanding of what has developed through history. Through this
conversation, sharing and evaluation of material taught in the light of the life
experience of the participants in their context, the Christian message can emerge
afresh and meaningful to the present generation of adult learners, both not-yet-
believers and church members. But how do we achieve this?

One possible way to answer these challenges is to turn to the critical
approach. Brookfield writes about adult education, “Within major adult

7 A. Rogers, Teaching Adults (Philadelphia: Open University Press, 2002).

% p_ Tynjild, Konstruktivistisen ja perinteisen oppimisympéristdn vertailu yliopistossa.
Aikuiskasvatus No. 3, 1999, pp. 259-260.
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390 p_Freire, Pedagogy of the Oppressed (New York: Continuum, 1981), p. 58.

91 M.S. Knowles, Contributions of Malcolm Knowles, The Christian Educator’s
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education research journals and at major research conferences, critical theory
and postmodernism are influential theoretical resources.” The critical
approach, which finds its starting point in the Frankfurt school of thought, has
continued and developed in postmodern thought.

Blake and Masschelein describe critical theory as:

1. A critical stance toward society in its actual and developing forms;

2. Informed by a strong ethical concern for the individual;

3. A rejection of all possible excuses for hunger, domination, humiliation, or
injustice; and

4. A longing for a better world.””

Thus, the emphasis is not on socialisation, but in critical evaluation of society

and emancipative processes. Nesbit writes, “For many, the debate over the

primary purpose of adult education can be reduced to a simple choice between

emancipation and socialization.”*** Because of suspicion toward ‘big narratives’

and growing pluralism and diversity, emancipative-critical approaches have

started to prevail over socialisation approaches.

Critical theory has strongly influenced educational philosophy, both
generally and specifically in the two areas of education which are important to
the thinking of Christian adult education: adult education and religious
education. Both fields have several influential critical theories.

Probably the most influential theorist during the last decade has been Jack
Mezirow. His transformative theory of learning has several connecting points
with the Christian message and learning goals. He is strongly influenced by
Freire and Habermas.

Freire, being influenced by Marxist ideas like the Frankfurt school of
thought, has also influenced critical approaches in religious education. Though
coming from slightly different perspectives, the writings of Groome, Hull,
Erricker and Wright share the same interest in answering the challenges of the
changed context.

Though different in their emphasis, critical theories in both adult and
religious education share one common goal — to free people from patronising
and unquestioned attitudes of societies (both secular and religious), to help them
think independently and, in so doing, to transform their societies into better
places in which to live.

23, Brookfield, Overcoming alienation as the practice of Adult Education: the
contribution of Erich Fromm to a critical theory of adult learning and education. Adult
Education Quarterly, Vol, 52, No.2, 2002.
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What is the role of a critical approach
in adult Christian education?

The question is explored by first describing the historical background to a
critical approach. Then two branches of critical learning theories — one in
general adult education and the other in religious education — are described.
On the basis of these theories, three key concepts are identified in the critical
approach to Christian adult education. The conclusion shows how this approach
can answer the limitations of the socialisation approach to learning and the
challenges of the contemporary world.

I Two influences of critical approaches in learning

Critical theories of learning have two, partly overlapping sources: critical theory
and its “younger brother’, continental postmodernity.

Critical Theory, created in the Frankfurt school of thought, was developed
by authors like Adorno, Marcuse, Horkheimer, Fromm and Pollock. The
Frankfurt school of thought originated in the late 1920s in Frankfurt. These
authors were influenced by Karl Marx and Sigmund Freud. Therefore, the main
idea of critical theory is liberation from ‘false consciousness’.

However, many of the early representatives manifested themselves almost
exclusively in a negative way. Blake even calls it a “form of utopian pessi-
mism”.>” A different, and one of the most developed and positively effective
theories of the Frankfurt school of thought, is by Jirgen Habermas. His
approach is called the socio-critical theory, in which he attempted to reinstate
the original emancipatory programme of Critical Theory. I will turn to him later.

Other influences to critical learning theories come from the ideas of post-
modernity, especially from those called continental postmodernists by Oden —
Lyotard, Derrida and Foucault.”*

Lyotard wrote about “incredulity toward metanarratives”, created as a re-
action to Habermas’ — one of the later representatives of the Frankfurt school
— “legitimation crisis’.’”” Lyotard claimed that the death of metanarratives is
itself liberation.

Derrida adopted the idea of ‘deconstruction’” which meant that just as the
meaning of a text is dependent on the reader, so also reality can be ‘read’

%% Blake, Masschelein, ibid., p. 39.

06 T.C. Oden, Agenda for Theology: Recovering Christian Roots (San Francisco:
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differently depending on the perspectives of the ‘knowing selves’ that encounter
it.”® All that emerges in the knowing process is the perspective of the ‘self” who
interprets reality.

Foucault added that every interpretation is put forward by those in power. He
went even further, claiming that because ‘knowledge’ is always the result of the
use of power, to name something is to exercise power and hence to do violence
to what is named.*”

Critical Theory, and, likewise, postmodern thought, “has actually impugned
the modernist ideal of authenticity and questioned the limits of autonomy”.’"

Mark Driscoll describes central questions of postmodernity which have
been, in one way or another, part of different critical learning approaches:

What is truth?

How do we come to know truth?

How do we interpret texts?
How do we look at power?
How do we look at religion?
How do we look at community
To summarise, critical theory of learning involves analysis of a person’s
‘conscience’ and its influences, issues of power, and liberation ‘of false
consciousness’. It has taken different forms in the writings of different authors,
but these key issues have stayed the same. A critical approach in both adult
learning and in Christian education will now be described.

?511

II Critical approaches in adult and religious education
A critical approach in adult education

In adult education, critical theories have some ‘brothers’ with whom they share
common interests: a radical adult education approach®'? and a social-political
change model.’"” However, these approaches are more concentrated in the
issues of social justice, while a critical approach in adult education deals with

%% J. Derrida, Of Grammatology (Baltimore: Johns Hopkins Univ. Press, 1976).
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questions of knowledge and power in the learning situation. Rogers writes:

“When applied to education and training, critical theory concentrates on the

power relationships within every learning context.... Learning is thus

circumscribed by the socio-cultural context within which it takes place.” "

Jack Mezirow is the best known author with his Transformation Theory of
learning. Yet, he does not start from an empty place. His two main influences
come from the writings of Freire and Habermas.

Paulo Freire shares interests of liberational and critical approaches. His
understanding is influenced by a radical Marxist perspective, a catholic
theology — especially the writings of Pope John XXIII — a philosophical
liberal perspective and some elements of existentialism.’"®

Freire claimed that education cannot be neutral: it either domesticates or it
liberates learners. Freire’'° identified three stages of learning:

1. Task-related activities;

2. Activities concerned with personal relationships;

3. ‘Conscientization’ — a concept that leads to action to transform the
lifeworld.

He believed that learning is only learning when it leads to action.

It is not difficult to see Freire’s influence in Habermas’ three fundamental
areas of cognitive interest which he defined at 1978 in his book, Knowledge and
human interests.”"” For him, cognitive interests were the unifying basis between
theory and praxis.’'® These are:

1. Instrumental or technical knowledge, which means knowing how to
manipulate the environment.

2. Communicative or hermeneutical knowledge, which refers to understanding
in the realm of interpersonal relations, which increases social and cultural
understanding. Further, instrumental knowledge, as the lowest form, needs
communicative or hermeneutical knowledge, which is derived from analysis
and understanding of cultural meanings in order to prevent abuse of the
environment.

3. Emancipatory knowing, which means self-understanding, awareness and the
transformation of cultural and personal presuppositions that are always with
us and affect the way we act.

In brief, for Habermas all three forms of cognitive interest, and likewise

learning, have their role in the life of human beings and society. However,
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emancipatory knowledge is valued as the highest and is set as the goal, telos, of
human life, implicit in the very necessity, structure, and ethics of communica-
tive action itself, and thus of course a universal norm. Moreover, he saw human
life as a quest for self-emancipation, a striving toward autonomy through self-
formative processes.”"’

One thing what makes Habermas’ commitment to emancipation positive
“and seems to save it from the impotence of relativism, is his insistence on the
salience of dialogue in any critical exercise”.””’ Habermas, without being an
adult educationalist, has influenced contemporary adult education theory mostly
through the writings of Jack Mezirow.

Mezirow”', one of the most influential adult education theorists, adapts the
first two of Habermas’ cognitive interests or ways of learning. Yet, he does not
consider the third, emancipatory learning, as a separate style. Rather, for him,
the transformation process pertains in both instrumental and communicative
learning domains. Moreover, for Mezirow, most learning involves both
instrumental and communicative learning.

Habermas has also been criticised by Brookfield.”* He accuses Habermas of
moving back and forth between neo-Marxist and pragmatic perspectives. He
writes: “It is liberalism, not socialism”.”*

Mezirow, being influenced by both Freire and Habermas, has created the
theory of transformative learning. He writes: “Transformative learning refers to
the process by which we transform our taken-for-granted frames of reference
(meaning perspectives, habits of mind, mind-sets) to make them more inclusive,
discriminating, open, emotionally capable of change, and reflective so that they
may generate beliefs and opinions that will prove more true and justified to
guide action.”**

He suggested, that by learning in childhood we lay down socially and
individually constructed meanings, find the keys, make sense of experience,
form perspectives. Further, in learning as adults, we continue reconstructing and
transforming these meanings through challenging our assumptions — our
frames of reference — in the course of active interaction with our environment.
Thus, we also evaluate what we have uncritically assimilated from others — to
gain greater control over our lives. Mezirow calls it reflective discourse and
adds that this, together with transformative learning, requires emotional
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maturity — awareness, empathy, and control — which Coleman calls ‘emotio-
nal intelligence’.**

Marxist criterion of liberation from ‘false consciousness’ means, for Mezi-
row, that “we be aware of how we come to our knowledge and as we can be
about the values that lead us to our perspectives”.’”® If we think about
knowledge in Foucaultean terms as a form of power, we may also say that
distancing from ‘taken-for-granted’” meanings, we gain more freedom; in the

terms of Habermas: we are part of the process of emancipation.

A critical approach in religious education

Let us now turn to a critical approach in religious education. Critical views have
been represented in the writings of church-based religious educationalists such
as Thomas Groome, as well as writers concentrating on teaching religious
education in school, such as Hull, Erricker and Wright.

Jeff Astley claims that the church as a whole “desperately needs more
critical education”.””” However, Astley continues, a critical viewpoint is not
neutral, but happens on the basis of certain principles and presuppositions. Let
us look for two possible criteria in evaluating critical Christian education.

The first criterion offered as a basis for critical analysis is rationality.
According to this criterion, Melchert has set three goals for Christian education:
1. ‘Increase openness’ in her learners (to the Christian heritage, to non-

Christians, to “affirmation and criticism of the Church and Christianity”);

2. Help them connect life, faith and the gospel, and resist a fragmented
mentality;

3. Be sensitive to doubt and criticism.***

While being helpful, rational criterion raises a question: is Christianity and

Christian learning only about thinking? Isn’t a religious dimension much

broader than a system of rationally proved beliefs?

Another criterion, offered by Freire, is a liberating and humanist attitude.
Freire’s third type of learning™, ‘conscientisation’, refers to reflection of the
learners’ practice and experience and ‘demythologising’ or ‘decoding’ of the
‘false consciousness’ what leads to oppressive societies. Both of these criteria
seem to be suitable and important principles for a critical approach to Christian
religious education.

325 Mezirow, ibid.

326 Mezirow, ibid., p. 8.

527 ). Astley, The Philosophy of Christian Religious Education (Alabama: Religious
Education Press, 1994), p. 87.

528 C. Melchert, ‘What is the educational ministry of the church?’, Religious Education
73:4, 1978, pp. 435-436.

52 Freire, ibid.
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Freire’s approach is developed further in the works of Thomas Groome. He
is also influenced by Aristotle, Marx, Habermas and the Frankfurt school.”*” In
analysing different expressions of praxis theory (feminist theology, third world
theology, black and minority theology etc.), he is critical of them for having too
narrow a concept.

Astley and Francis conclude his view: “shared Christian praxis involves
e critical reflection on present action
o together with dialogue/encounter between individuals
o who share their reflections and visions with one another.
Critical reflection is “an evaluative analysis of something, in and of itself, that
attempts to unmask the assumptions of social conditioning”.** However, social
conditioning cannot be unmasked unless it is done in a broader social context.
The way of knowing that Groome calls for should “hold past, present and future
in a fruitful tension, that fosters free and freeing lived Christian faith, that
promotes a creative relationship with a Christian community and of that
community with the world”.”?

Dialogue and sharing are not important only as methods. As the content of
the learning is shared Christian praxis, Groome believes that to be Christian,
educating always requires a Christian community. But Groome does not believe
in a simple sharing of opinions in the present time. His understanding of ‘shared
praxis’ also involves the story — the memory of God’s revelation in the past —
and the vision of the Kingdom of God in the future.

Astley believes, that “formative education itself can also function as a sort of
theological/ethical critical education, by forming people in a particular position
(with a particular set of attitudes, beliefs and valuations) which is the base for
their critical thinking ... about the received Christian tradition and their own
(Christian) position.”**

Turning to the writers of critical religious education in schools we must start
with the ideas of John Hull. His views are quite liberal. Hull is speaking of
‘critical openness’ as a type of ‘thinking for yourself’. He distinguishes
Christian nurture from secular education, instruction and indoctrination. Hull
shares deconstructionist ideas, saying that “there is no fixed and final form of
Christian faith, and this is why there can be no fixed and final form of nurture
into it”. For Hull, to be open means: “to listen, to be ready to receive other

persons, to hear new ideas, to re-examine one’s own past”.”*’

99531

3% Groome, 1994, ibid., p. 215.

31 Groome, 1994, ibid., p. 215.

32 T, Groome, Christian Religious Education (San Francisco: Harper and Row Publ.,
1980), p. 277.

533 Groome, 1980, p. 149.

3 Astley, ibid., p. 93.

33 J. Hull, et al. Critical openness in Christan Nurture. Critical Perspectives on
Christian Education, ibid., p. 253.
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In recent years, two interesting authors have emerged: Erricker and Wright.

Erricker is one of the apologists of the Constructivist Model of Teaching and
learning in Religious Education. This very immanent model calls “pupils to
communicate their experiences, to share the meanings that they have given to
them, and to reflect upon those meanings...”.”*® He applies the ideas of
Foucault, accusing Religious Education as functioning to attempt to maintain a
sense of traditional values in society.”” He thinks the reason why education is
not dealing with development at an epistemological and hermeneutical level is
that this might awake a radical, critical, and experiential interest that would be
difficult to contain and direct.”*®

In Erricker’s approach we can recognise postmodern influences like
switching from metanarratives to small narratives, Foucoultean concerns about
power that is mediated through knowledge and Derrida’s influence in the idea
of ‘deconstruction”®’. Moreover, we see influences of critical theory in his
approach of concentrating on the experience of children and liberating them
from the ‘false consciousness’ of traditional values.

Andrew Wright, author and apologetic of Critical Pedagogy™* of Religious
Education, is critical of Erricker’s way of ‘inducting children into a single, non-
negotiable postmodern world-view’, constructing a metanarrative of absolute
freedom and reducing the important hermeneutical relationship between the
interpreter and the object of interpretation into self-understanding of the
interpreter.”"'

Wright offers a critical spiritual educational approach as an alternative to
both Erricker’s postmodern relativism and his liberal, modernity-based
experiential-expressive model of religion, which is based on twin principles of
freedom of belief and tolerance. Both models share the view that religious
dogma is situated in the private sphere and in internal religious experience.

Wright believes that we do need critical pedagogy, particularly a critical
realist approach, in the midst of cultural diversity and religious pluralism.
However, he also believes in divine revelation as the basis of Trinitarian
spirituality. He is postmodern in his belief in the role of the local community
because, for him, public worship is the place where divine and immanent realms
meet.

>3 M. Grimmitt, The captivity and liberation of Religious Education and the meaning
and significance of pedagogy. M. Grimmitt (Ed.) Pedagogies of Religious Education
(Great Wakering, Essex: McGrimmons), p. 44-55.

37 C. Erricker, Shall we Dance? Authority, representation, and voice: the place of
spirituality in Religious Education. Religious Education, Vol 96, No 1, 2001, p. 20-35.
538 Erricker, ibid., p. 34.

3% A. Wright, Dancing in the Fire: A Deconstruction of Clive Erricker’s Postmodern
Spiritual Pedagogy. Religious Education, Vol 96, No 1, 2001, p. 120.

%0 A. Wright, Pedagogies of RE, ibid., p. 170.
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He defines spirituality as “.... the developing relationship of the individual
within community and tradition, to that which is — or is perceived to be — of
ultimate concern, ultimate value and ultimate truth”.>* Furthermore, a critical
spiritual education looks for meaningful integrity between the person’s
developing experiences and the authority of the order-of-things that is acces-
sible to them.

Wright (2000) suggests three steps or spirals of learning inside the approach.
These are: the horizon of the pupil, the horizon of religion and the engagement
of horizons. The first phase calls pupils to explore, articulate and justify their
initial beliefs. In the second spiral pupils are asked to explore different,
preferably conflicting religious and secular perspectives and locate their
positions within this spectrum. The third spiral focuses on the cultivation of the
skills needed to engage in a reasonable and responsible conversation.

One of the prerequisites, according to Wright, is to develop spiritual literacy,
what enables pupils to engage in spiritual questions in an informed, sensitive
and intelligent manner. One side of this literacy is “equipping pupils to
recognise and respond appropriately to power structures inherent in religious
and educational discourse”.>*

Wright is realistic in the sense that “Education is inevitably a political
affair”,>** and thus cannot be unideological. Therefore, the best teachers can do
is equip children to be wise and prepare them to recognise and analyse different
influences and create their own world-view as a response to it.

The weakness of Wright’s critical theory lies in the fact that usually pupils
develop critical and analytical skills at the onset of adolescence. Does that mean
we should not teach religion before then, or deal only with the horizons of the
pupils? However, in the case of adults, a critical spiritual education approach is
worthy of consideration.

His contribution is important in recognising the need of spiritual literacy. In
the post-Christian, formerly atheistic and more-and-more multireligious cultu-
res, spiritual literacy becomes increasingly important, involving not only perso-
nal relationships but also, perhaps, becoming one of the bases of democracy.

Reflecting on Wright’s approach with two influential forces of critical theory
of learning, we may recognise both the influence of a Marxist ‘liberationalist’
approach and postmodern understanding of the death of metanarratives and the
Foucaultean concern about indoctrination of pupils into certain ideological
world-views. However, Wright’s view differs from both branches regarding
power. Being a realist and not believing in the possibility of power-free

2 A. Wright, Spiritual Pedagogy. A Survey, Critique and Reconstruction of Contem-
porary Spiritual Education in England and Wales (Abingdon: Culham College Institute,
1998), p. 88.

>3 Wright, 2000, p. 178.

4 Wright , 2001, p. 128.
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structures, Wright calls for a recognition of ideologies and learning skills which
recognise the misuse of power.

Conclusion of theories

Critical theories in both adult and religious education thus share common
influences: the Frankfurt school of thought and its Critical Theory and post-
modern writers like Derrida, Lyotard and Foucault. While the authors’ influen-
ces are similar, they have come to different conclusions:

1. Freire calls for ‘conscientizised’ transformation of praxis, the lifeworld.
He calls for ‘demythologizing’ the ‘false consciousness’ which leads to oppres-
sive societies.

2. Habermas valued emancipatory ‘knowing’ higher than instrumental and
communicative ‘knowing’, believing that we, as learners, should reach aware-
ness and the transformation of cultural and personal presuppositions.

3. Mezirow calls for transformative learning. For him, this means
transforming the taken-for-granted frames of reference to a more truthful and
justified guide of action.

4. In religious education, Groome calls for a critical reflection of present
action, through the process of dialogue about ‘story’ and ‘vision’ between
individuals, in the context of Christian community.

5. Hull is quite liberal in his views, believing that as there is no fixed and
final form of Christian faith, we should engage in listening to each other and re-
examining our own past.

6. Erricker is fighting against the opposed values of traditional society and
for children’s rights to create their own world-views.

7. Wright, one of the authors of critical spiritual education, is representing a
critical realist model and believes that truth and understanding evolves “in the
relationship between knower and the known”.”* He emphasises the develop-
ment of rational abilities and skills as a way of recognising the misuse of power
to find a critically reflective and justified world-view. He also advocates
spiritual literacy in that we should know, not only our own traditions, but those
of others, including secular ones.

As we see from the previous overview of opinions, secular adult education
theorists have come to different conclusions from those of writers of religious
education. While adult educationalists stress the value of emancipation of the
individual and transformation of both people and societies, religious education
theorists, Groome and Wright, recognise the importance of community in the
process of learning. Even though the relationship between the role of the

% R. K. Martin, Having faith in our faith in God: Toward a critical realist epistemology
for Christian Education. Religious Education, Vol. 96, No. 2, 2001, p. 245-261.
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community and the individual voice within it is not clear, communication and
dialogue within the community certainly have an important role.

These critical theories, coming both from general adult education and
religious education, give important guidelines for the critical approach in church
adult education. Elias adds the qualities which are essential for political adult
education: rationality, understanding, examination of evidence, openness to
differing viewpoints, and the patient search for the truth.>*® These are also
important for a critical approach.

III A critical approach in Christian adult education

On the basis of critical theories in both general adult education and religious
education, we may describe three key concepts for a critical approach in
Christian adult education:

1. Reflective analysis of ways of thinking and acting;

2. The role of dialogue;

3. Emancipative and transformative processes.
Each key concept and its role in Christian adult education is now described;
then the question of why this kind of approach is needed. Finally, we should
ask, is there something which we cannot deconstruct without losing our
Christian identity?

Adult learning in church has the enormous potential of changing the church
and helping it develop. The more churches use democratic processes and in-
volve lay people in their ministry, the bigger the role of adult education will be.

1. Reflective analysis of ways of thinking and acting

Christine Eaton Blair calls critical-analytical reflection one of three ‘colours’ of
adult Bible study. Alongside methods of disciplined imagination and action
through ritual and ministry, she believes that adults can be taught to ask some
basic analytical questions and to use some of the scholar’s tools. She writes:
“The goal of critical reflection is to move beyond knowledge to understanding
and finally wisdom... This reflection can foster significant personal transforma-
tion,”>*’

There are many areas where Christian adult education can help people grow
and develop through reflective analysis; the following are just some examples.

346 T Elias, ibid., p. 58.
7 C. E. Blair, The Art of Teaching the Bible: A Practical Guide for Adults (Louisville:
Geneva Press, 2001), p. 92.
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Finding the core message of the Bible as a basis of our Christian acting
Reflection on thinking and acting are interconnected. However, if we want to
understand the ways of acting, we should look behind the actions and ask the
reason for these. Often we follow odd traditions, no longer remembering why
we pursue them, but which make us act in certain ways. In these cases, we need
to deconstruct our theology and Christian way of living from the supplements
which have been added by historic influences. Jesus gave us an example
through the Gospels, trying to free the laws from additions which the Pharisees
had given to the Law of Moses. Similarly, we should look for the core message
of the Bible.

Deconstructing Hellenistic and other ancient influences

In the process of finding the core message of the Bible, several authors have
tried to deconstruct Hellenistic influences. Probably one of the most interesting
issues discussed is the Hellenistic priority of the soul over the body and its
influence on the whole Christian history of thinking and acting (i.e. Murphy*).
Another interesting question would be the role of women in church
communities (though this question has a much broader background than just
Hellenistic influences). These are two of many other issues still waiting for
reflection and discussion.

Applying the Foucaultean idea of knowledge as a result of power, it might
be helpful to ask whose additions to the core message of the Bible we have
accepted, since it would be naive to believe that even democratically
constructed churches are free from the influence of power. This is especially
visible in fundamentalist circles.

Unmasking the assumptions of social conditioning

Another way is to look at how political circumstances have influenced both the
theology and practice of the Church. As Groome says, in doing that we attempt
“to unmask the assumptions of social conditioning”. It is interesting to see how
different understandings are represented in the teachings of the churches which
have long suffered under Soviet atheistic pressure compared to those who have
experienced freedom and even governmental support in so-called Christian
countries. The former have created survival methods, sometimes called ‘deep-
frozen Christianity’. One of its characteristics is clinging to old ways of doing
things as a form of identity.

¥ N. Murphy, Theology in the Postmodern Age. (Prague: IBTS Occasional Publi-
cations, 2003).
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Deconstructing modernist influences

One of the most powerful influences on Christian theology over recent centuries
has grown out of the Enlightenment and modernist ways of thinking. Grenz™*’
calls us to a critical opposition towards modernist individualism, rationalism
and emphasis on outward progress. He draws the parameters of postmodern
theology through the following key-words: post-individual, post-rational and
focused on spirituality.

Post-individualism means being actively part of certain communities as a
context for identity formation. Post-rationalism involves taking care of ‘holistic
personalities’, not just the soul. It also means moving beyond words — using
affective-emotional and bodily-sensual alongside the rational-verbal. Probably
the Reformation denial of the role of visual images in the Church has to be
deconstructed too. Spirituality reminds us of the role of the heart along with the
role of the head. Correct actions have to grow out of inner resources and
motivations.

These are just some examples of possible areas where we need to get rid of
‘false consciousness’ or at least put it in balance. What we can never lose or
deconstruct is the core message of the Bible. Without it, Christian adult
education ceases to be Christian.

During this reflection process, one thing may appear very difficult —
religious understandings are very resistant to change. Hull** explains it through
the logic, that superordinate constructs are more resistant to change than are
subordinate constructs, while religious constructs are normally superordinate.
The reflection process may create intellectual conflicts and result in a resistance
to learning, often in the form of withdrawal. Rogers™' suggests that we should
not set authority against authority. Instead, learning is supported more when
factual information and the biblical basis for ‘new’ approaches are presented
along with discussion.

2. The role of dialogue

As reflection and analysis are more or less subjective processes, it is important
to listen to different voices. This calls for dialogue in Christian adult learning.
Also, dialogue diminishes (though never excludes) the possibility of misusing
power in an authoritarian way, which Freire called ‘the pedagogy of oppres-
sion’.

'S, Grenz, Star Trek and The Next Generation. The Challenge of Postmodernism, D.
Dockery (Ed.) (Grand Rapids: Baker Books, 1995).

339 Hull, J. What prevents Christian Adults from Learning? (SCM Press Ltd., 1985),
p-109.
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Conversely, Habermas presupposes that “the consensus on which authority
is founded can arise and develop free from force. The experience of distorted
communication contradicts the presupposition.””* This is especially true with
adult learners.

However, learning in church is so often a one-sided monologue. As well as
individual Christians, entire churches feel frightened when different ideas, often
in the minutiae, are exposed. Probably one reason is that the core message of the
Bible is not clear; therefore, people fear that small detailed changes corrupt the
whole message.

Taking part in the communicative process, which Habermas calls communi-
cative learning, requires that learners are capable of reflective activities, thus
fulfilling the first criteria of a critical approach in Christian adult learning. As
true communication often involves shared feelings, intentions, values and moral
issues, it requires that learners assess the meaning behind the words. That is,
they must become critically reflective of the assumptions of the person
communicating. Communicative competence refers to the ability of the learner
to negotiate his or her own purposes, values, feelings and meanings rather than
simply acting on those of others.””

Gadamer, Habermas’ conversion partner, agrees that dialogue is important
for human knowledge. For him, truth emerges in a process that is dialogical
rather than methodical. While method is monological and tries to control the
subject matter, in the dialogical approach the inquirer allows him/herself to be
questioned or provoked by the subject matter.”*

If we accept the importance of dialogue, the next question that arises is, who
are the dialogue partners and what are the requirements for dialogue?

First, according to the advice of Groome, members of the Christian commu-
nity have to share their understanding of story (the past) and vision (the future
of the Kingdom of God) in a reflective way. In educational praxis, it means
more group-based learning activities, which make communicative learning
possible.

Secondly, the church and Christian adult education are situated in mostly
secular and often multireligious societies. As well as self-knowledge, prepared-
ness for dialogue requires at least some knowledge of non-Christians and their
views.

Wright suggests that we teach children ‘spiritual literacy’ — helping them
verbalise their own world-views and learn of others’ often confusing and
contradictory religious and philosophical horizons. Wright believes also that
knowledge helps us resist authoritative power structures.

552y, Habermas, The Hermeneutic Claim to Universality, cited in A. Thiselton, New
Horizons in Hermeneutics (Zondervan Publishing House, 1992), p. 382.

333 Mezirow, ibid., p. 10.

% H-G. Gadamer, Truth and Method (London: Sheed & Ward, 1975).
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Certainly, adult learners and believers need this ‘spiritual literacy’ just as
much. Probably, the time has come to introduce other religious views and
practices as part of a Christian adult education programme. Sometimes it has
been done in the form of ‘know your enemy’. However, this is not the right
attitude to hold between Christians and people outside the Christian faith.

It would be more helpful to evaluate the pros and cons of certain religious
views in their context, alongside reflection on the critique, addressed to
Christianity itself. This may be done, for example, in being positively sensitive
to criticism in movies like, for example, ‘Dogma’, ‘The Body’ and ‘Life of
Brian’.

In the process of dialogue between different partners we cannot deny the
importance of the Christian community as the context in which our own
religious identity has been formed and developed. Individual Christians without
a believing community will, sooner or later, be adrift in the sea of
postmodernity without a map and compass. Even though the community’s
importance is non-negotiable, Christian adult education is the place where the
question ‘what kind of believing community?’ may be asked and discussed.

The role of dialogue in Christian adult education cannot be over-emphasised.
In the case of Christian education, it is not only dialogue between learners, but
also ‘story’ and ‘vision’, Christian message and Christian community.
However, discussion cannot be the end in itself; it needs a higher goal.

3. Emancipative and transformative processes

Just as teenagers question the values and teachings of parents, individual
Christian believers cannot become ‘adult believers’ without finding their own
religious identity through questioning the identity of the religious community.
James Fowler™ has described it as a switch between Synthetic-Conventional
and Individuative-Reflective faith. We may call this the process of emanci-
pation.

As the chasm between the Christian Church and the secular or multireligious
world grows deeper, the need to create a coherent picture of being part of both
realities becomes stronger. Thus, emancipation in the context of Christian adult
education means creating a coherent and meaningful identity of the person.
Melchert™™ has set one of the goals for Christian education as helping learners
to connect life, faith and the gospel, and resist a fragmented mentality.

However, moving further from the safe identity of the believing community
requires courage because we would be putting our current understandings at
risk; doing that, we would both find ourselves and lose ourselves.

3 J. Fowler, Stages of Faith (Harper SanFrancisco: Harper and Collins, 1981).
336 C. Melchert, What is the educational ministry of the church?, Religious Education,
73:4, 1978, pp. 435-436.
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In Mezirow’s terms, all learning is emancipatory. It teaches us to think,
reflect and analyse. Even more, it shows us the richness of opinions and the
‘contextual colours’ of different identities. According to Habermas, communi-
cative interaction has an important role to play in the process of emancipation.
This is understood as open and undistorted linguistic interaction in human
affairs. Habermas contrasted it with the ‘strategic’ discourse of dominant social
forces. He was interested in maximum communicative rationality, which entails,
for him, the liberalisation of interaction and the radicalisation of argument in
open and unconstrained intellectual discourse.””’

For Christian adult education it means that people have to be given space
and time to explore their questions without being threatened as heretics. As far
as possible, an authentically honest climate should be provided. Stave Rabey™™
is convinced that people don’t want either easy answers or teachings in the style
of ‘five steps to something’ (often given in the form of two steps: pray and read
the Bible more). Life is too complicated for that. Instead, they want to think and
explore the deep meanings of life itself.

Donald Posterski says: “We need to become Christian meaning-makers.
Meaning-makers are people who make sense of life, people who make sense of
God, people whose lives ring with clarity in the midst of contemporary
ambiguity, people who have integrity...”””

Still, Christian adult learning emancipation, though in itself important,
cannot be the final goal as Habermas describes it. Emancipation is the
prerequisite for transformative processes. If our identity is identical with the
identity of the community we belong to, we can never transform it. Just as we
cannot transform communities without taking part in them. But this is true not
only of transforming religious communities. By creating holistic identity
through the process of emancipation, the Christian adult learner may explore
ways of transforming the different communities of which they are a part.

In the words of Mezirow, the goal of transformation is “to become more
inclusive, discriminating, open, emotionally capable of change, and reflective,
so that we may generate beliefs and opinions that will prove more true and
justified to guide action”.>®

We may paraphrase this to describe the goal of transformation in Christian
adult education: “to become more inclusive, discriminating, open, emotionally
capable of change, and reflective, so that we may share Christian beliefs and
meaningful opinions that will make this world a better place to live in”.

" Habermas, The Theory of Communicative Action (Cambridge: Polity Press, 1984).
5% §. Rabey, ibid.

9 D. Posterski, Reinventing Evangelism (Downers Grove, II1.: Inter-Varsity, 1994), p. 122.
360 Mezirow, 2000, p. 8.
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Conclusion

Finally, let us explore how a critical approach in Christian adult education can
overcome the limitations of a socialisation approach and answer the challenges
of our contemporary world: suspicion of traditional understandings, diversity of
opinions and learners, inadequacy of a ‘knowledge transmission approach’ in
learning and the need to deal with real questions.

Reflective analysis of ways of thinking and acting helps adult learners to
identify the core of their Christian belief and the message of the Bible. By this
process, they rethink the reasons for being a Christian believer. This strengthens
their personal Christian identity and separates it from culturally, historically or
philosophically added influences which do not support their beliefs and are
sometimes out-of-date. Making clear the core Christian message enables adults
from different denominations and even different religions to be better
conversation partners. This strengthens ecumenical dialogue and cooperation.

A dialogical learning process diminishes the danger of misusing power
(sometimes linked to financial power), a sin into which the church has fallen
several times in its history. Adult learners feel themselves more meaningfully
connected with the Christian community when their voice is heard and their
questions considered.

Conversation with non-Christians in a reflective manner helps us to see what
is common to all humans and what might be the right ways of doing mission. A
lack of listening in this process has caused the churches to engage in an
enormous amount of ineffective and culturally irrelevant evangelisation
activities. While many people live with a spiritual hunger, the churches become
more and more empty because of a lack of ‘dialogue’. In the dialogue with
secular partners Christians have a lot to learn. At the same time the value of
Christian community and its core beliefs are clarified.

Emancipation is often the result of both knowing the Christian community
background where the primary religious identity is formed and testing it in
relation to other communities and identities. Integrated identity is a sign of
maturity and emancipation in the best Christian sense. People with a holistic
mentality do not hide inside the walls of the church.

Mature adult learners who are interested in the core message of the Bible and
the understandings of other people, both inside and outside the church,
gradually draw a picture of the real needs of this world and how the Christian
Church can transform the world into a better place to live. And as they care and
want to learn more, they will actually be involved in changing the world.

To conclude, a critical approach to Christian adult education does not, in
itself, have any independent value; the hidden value is in the good it might
generate: a meaningful faith, cooperation between churches, dialogue between
people, and the responsibility of all Christian people to make this world a better
place in which to live.
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3.6. Eesti EKB Liidu haridustoo6 evangeliseerimise ja
eluaegse Oppimise diilnaamikas

Einike Pilli ja Daily Valk
Sissejuhatus

Eesti EKB Liitu on iseloomustatud jargmiste mérksonadega: misjoniliikumine,
koguduslik liikumine, piiblilitkumine ja piihitsusliikumine (Tammo 1994: 12—
14).' Nende nelja mérksdna raamistikus on toimunud ja toimub ka EKB Liidu
haridust66. EKB Liidu hariduskontseptsioon (1998) maéératleb: “Liidu
haridust66 vadrtustab Opetusliku iihtsuse aluseid, piibellikkust, koguduslikkust,
ptihitsust ja misjonimeelsust... Liidu haridust66 prioriteediks on meie vendluse
evangeelse kristusekeskse identiteedi kujundamine, teoloogiline pdhjendamine
ja rakendamine.”

Vaatleme EKB Liidu haridustodd kolmest aspektist: minevikus, olevikus ja
tulevikus. Minevik on tdhtis, sest see loob konteksti nii oleviku- kui tuleviku-
moistmisele. Samal ajal on oht minevikku idealiseerida ja mitte mérgata uusi
vaimulikke valjakutseid. Nigel Wright (2002: 9) kirjutab: “Keskne kiisimus
pole, kes me oleme olnud v&i kuidas me sobime oma minevikuga praegu, vaid
kes me saame olema Jumala loodud tulevikus Kristuse tdelise kogudusena ja
kuidas voiksime litkuda selle eesmirgi suunas.” Seegi artikkel otsib minevikus
defineeritud identiteedi ja olevikus véljendatud tdhenduste kaudu teed tuleviku
suunas.

Minevik: Eesti EKB Liidu laste- ja noortetoé kujunemisest ja arengust

Minevikku vaatamisel keskendub kéesolev artikkel laste-, noorte- ja tiis-
kasvanuharidusele, kuigi need teemad osaliselt kattuvad. Liihidalt kisitletakse
teoloogilise hariduse andmist.

Lastetoo

EKB Liidu lasteto6 on vanem kui liit ise. Esimene piihapidevakool, kus
jarjekindlalt hakati lapsi dpetama, asutati 1881 Vormsil Rilbi kiilas. Asutajaks
oli Rootsi misjonir Lars Osterblom (Korjus 1937: 8-9). Rootslaste abiga algas
1883 piihapdevakooli t66 Sutlepas. Algul tootati luteri kirikus, alates 1906

1 Karl Kaups on lisaks eelnimetatutele Eesti baptismi iseloomustanud kui vaimuliku
arkamise liikumist, omaparast rahvuslikku, vabaduse- ja kultuurilitkumist (Kaups 1934:
11-15). Need tunnusjooned ei ole pracgusel ajal enam vodib-olla nii aktuaalsed kui 70
aastat tagasi, kuid suunda néitavad ehk siiski. Kaupsi loetelu ei kdnele ainult kunagisest
hetkeseisust, vaid osutab sellelegi, milliseks Eesti baptistid soovisid kujuneda.
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aastast mindi baptisti palvelasse, kusjuures piihapidevakooli juhatasid nii baptisti
kui ka luteri kiriku tegelased (Korjus 1934: 155). Nii iseloomustas esimest
plihapédevakooli oikumeeniline suunitlus, kus hool laste parast oli olulisem kui
konfessionaalsed erinevused. Mainimist viarib, et Friedrich Baedeker, kes tsaari
Venemaal misjondrina réndas, rohutas Eestis olles sageli lastetoo olulisust.
Monikord pidas ta lastele ka tunde. Tdsi, Eesti vabakirikliku piihapidevakooli
algusaastate rohuasetus oli erinev vdrreldes piithapdevakooli t60 algusega
Inglismaal. Kui Inglismaal oli 18. sajandi 16pul ja 19. sajandi alguses oluline
tdnavalastele lugemisoskuse Opetamine ja nende péédstmine vaesuse-
kuritegevuse-vangla ndiaringist (Reed, Prevost 1993: 257), siis Eestis olid
eesmargid peamiselt usulised.

Alates 1884. aastast, kui FEestis asutati esimesed baptisti kogudused,
hakkasid rajatud koguduste juures lisna varsti todle ka piihapdevakoolid.
Koguduste juhid mérkasid algusest peale, et kui kogudusel on soov jérelkasvu
kasvatada, siis tuleb hakata usulist Opetust andma juba lapseeast peale.
Pithapdevakoolidesse Oppima voeti nii koguduse liikmete lapsi kui ka lapsi
timbruskonnast. Esimesed Opetajad tootasid oma initsiatiivi ja tarkusega,
omamata mingit erilist haridust.

Aastal 1900, kui ametlikult vormistati Eesti Baptisti Liit"** (Dahl, H.V.
1934: 19), hakati koostama ka Liidu aruandeid, mis sisaldasid infot piihapdeva-
koolitdd kohta. Jérelikult peeti seda to6haru oluliseks. Esimese aruande kohaselt
oli 20 sajandi vahetusel pilihapdevakool olemas neljas koguduses: Tallinna I
Baptisti Koguduses 20 lapse ja 1 Opetajaga, Tallinna II Baptisti Koguduses 25
lapse ja 1 Opetajaga, Haapsalu Baptisti Koguduses 45 lapse ja 3 dpetajaga ning
Pérnu Baptisti Koguduses 18 lapse ja 1 opetajaga (Korjus 1934: 157). T66
kasvas iga aastaga. Tagasilook toimus esimese maailmasdja ajal, kui paljudes
kogudustes suleti nii laste- kui ka noortetdd. Peale sdda t60 taastus ja kasvas
hoogsalt, ndudes jirjest enam téhelepanu ja abi ka Liidu juhtkonnalt. Piiha-
péevakooli tavaline vorm oli selline, et lapsed kogunesid koguduse peasaali ja
algus oli koigil ithine. Grupit6d toimus saali erinevates nurkades, spetsiaalseid
ruume polnud kellelgi. Koos lauldi, kuulati piiblilugu ja Opiti pdhe kuldsalm.
Monel pool asutati laste laulukoore (Valk 2003: 10).

Suurenes ka vajadus piihapdevakoolidpetajate koolituse jirele. Moisteti, et
lastega tootamiseks on siiski vaja vastavat ettevalmistust. 1905. aastal valiti
ptihapédevakoolide misjondriks August Johanson. Baptistide ajakirjas Teekdija
hakkasid ilmuma piithapdevakooli kirjakohtade seletused. Need ilmusid kuni
1914. Aastatel 1908—1910 ilmus Teekdijas “Edasiharimise kursus pilihapdeva-
koolidpetajatele”. Selles metoodilises materjalis késitleti pohjalikult pithapéeva-
kooli organisatsiooni, Opetamisviise, ning toodi kronoloogilisi andmeid ja
tahvlijooniseid. Kirjalikest materjalidest jii siiski véheks, oli tarvis ka suhelda

%62 Sjsuliselt toimis liit juba varem, aga oli ametlikult vormistamata. Esimene baptistide
tihine konverents peeti 23. juunil 1886 Haapsalus. Need jatkusid ka hiljem. (Dahl, H.-V.
1934: 19)
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ja kogemusi jagada. 27. detsembril 1909 toimus esimene baptisti pithapédeva-
koolide konverents, ilmselt oli see tildse esimene sellesarnane kokkutulemine
Eestis. Konverentsil tehtud otsused kujundasid hiljem Eesti piihapidevakooli
ndgu. Otsustati trilkkida laste lauluraamatuid, vélja anda piihapidevakooli
kalender ja pidada piihapdevakoolidpetajate kursusi (Korjus 1934: 158).

Aastal 1910 esitati valitsuse poolt ndue, et pithapidevakoolidpetajatel peab
olema vastav haridus. Kuna Opetajakutsega inimesi oli vabakirikutes vihe,
tekkis oht, et see todharu tuleb iildse sulgeda. Viljapdidsuks sai nime muutus:
ptihapdevakoolide asemele tekkisid lastejumalateenistused (Uusmann, Dahl
1941: 95). Eesti Vabariigi algusperioodil avanesid lastetoos uued voimalused.
1920 hakkas ilmuma nddalaleht Viikesed Téhed. 12. novembril 1928 asutati
Eesti Piihapédevakoolide Allianssliit, millesse kuulus umbes 130 vabakoguduste
ptihapédevakooli. Liit andis vélja lastelauliku, niddalalehte Viikesed Tdhed ja
lastele jouluks Joulutihed. Opetajatele oli modeldud Piihapéevakooliopetajate
Nouandja. Peeti kursusi ja aastakonverentse. Kinnitati ametisse piihapédeva-
koolide rdndsekretdr Jaan S&rra (Eesti Baptisti Usuiithingute Liidu aruanne
1928: 13). Huvitava katsena tuleb veel nimetada 1926. aastal loodud Uhendatud
Usklike Haridusseltsi Eraproglimnaasiumi (Eesti Baptisti Usuiihingute Liidu
aruanne 1928: 20). See oli eraalgkool, kus Opetati siivendatult usudpetust ja
kuhu enamasti viisid oma lapsed kristlased, samuti said seal edasi Gppida
teistest koolidest vélja heidetud lapsed. Koolis dpetamine ei olnud kerge, kuid
see kandis head vilja. Kool suleti 1940. aastal (Sillart 2004: 22). Huvitav, millal
on aeg kiips uue vabakirikliku algkooli rajamiseks?

Esimene noukogude okupatsioon ja sdda seiskasid t66 paljudes kogudustes.
Saksa okupatsiooni ajal monel pool siiski piihapdevakooli peeti, aga inimesi oli
véhe ja pidevad valitsuste vahetused tegid t66 ohtlikuks (Valk 2003: 11). Peale
teise maailmasdja 10ppu sai ametlikuks religiooniks ateism ja igasugune usuline
to0 laste ja noortega oli keelatud. Kogudused tegutsesid hoolimata kdigist
raskustest. Lastetdo kolis lihtsalt “poranda alla”. Kuni 1950 aastate alguseni ei
julgetud paljudes kohtades siiski lastetodd teha, kuid poliitilise olude vabamaks
muutumisega peale Stalini surma, alustati siin-seal ettevaatlikult pithapéeva-
kooliga (Valk 2003: 14). Tunnid toimusid laste siinnipdevade sildi all voi
vanemate koosviibimistena, kus lastel oli teises toas oma programm. Esimene
lastelaager peale teist maailmasdda peeti 1977. aastal Pukas, hésti kaugel
metsas, eemal pealinnast ja valvsa silma alt véljas. Liivia Kaustel meenutab:
“Vend Osvald Talts viis meid metsa, kuhu piistitasime telgid. Plaanis oli olla
kolm paeva... Jargmisel pédeval tuli vend Talts viga mureliku ndoga “lapsi
padstma”, sest igal pool timberringi sadas tugevat vihma. Meil oli aga kuiv! Ilm
oli kil pilves, kuid ei sadanud. Jumal oli teinud katuse meie laagri kohale”
(Valk 2003: 12; Kaustel 2003).

Mida norgemaks muutus ateistlik surve, seda rohkem piihapdevakoole
alustas. Mitmed grupid hakkasid kogunema kirikutes ja palvelates. Aastatel
1988-1989 toimus kdigis Eesti kirikutes, kaasa arvatud EKB Liidus,
ptihapédevakoolide plahvatuslik kasv. Samal ajal hakkas saabuma erinevat liiki
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abi vilismaalt: toitu, kasutatud riideid ja raamatuid. Tallinnas Pargi 9 asunud
EKB Liidu keskusesse kogunes hulgaliselt voorkeelseid raamatuid ja materjale,
mis sobisid tooks lastega ja jagati koguduste piihapdevakoolidele (Valk 2003:
22). Olukorras, kus mitmetes kogudustes oli piihapdevakooli laste arv mitme-
kordne vdrreldes koguduse liikkmete arvuga, tekkis terav vajadus Opetajate
koolituse ja tunnimaterjalide jérele. Koolitusi korraldati esialgu enamasti Soome
soprade abiga. Tunnimaterjale saadi organisatsioonist Child Evangelism
Fellowship. Taastati lasteajakiri, mis niilid kandis nimetust Pdikesekiir. Laste-
ja noortetdd koordineerimiseks EKB Liidus rajati 4. maértsil 1991 Sihtfond
Piaikesekiir (SF Paikesekiir koosoleku protokoll nr. 1, 4. mérts 1991).

Child Evangelism Fellowship’i ja selle Eesti haruga (Eesti Lastemisjon)
toimus intensiivne koostdo. Korraldati laagreid, koolitusi, ja jagati materjale.
1994. aasta paiku toimus lahknemine Lastemisjoni ja EKB Liidu lastetdo vahel,
pOhjusteks t66 spetsiifika erinevus (Lastemisjon oli huvitatud eelkdige laste
evangeliseerimisest, Péikesekiir Liidu piihapdevakoolide edendamisest
laiemalt), erinevad sihtgrupid (Lastemisjon on interkonfessionaalne), aga ka
teoloogilised erinevused (Valk 2003: 29). Véirib mainimist, et lastetdd juhtide
Korgemas Usuteaduslikus Seminaris omandatud teoloogiline haridus aitas
identifitseerida EKB Liidu lastet66 eesmirke ja metoodikat. Siiski tehakse
Lastemisjoniga jétkuvalt koostodd ja nende praktilise rShuasetusega koolitused
ning tunni- ja laagrimaterjalid on suureks abiks EKB Liidu lastetdotajatele.

1990-ndatel aastatel kujunes selgemalt vilja EKB Liidu lastetd6 ideoloogia.
Kui senine t60, osalt ka noukogudeaegne lastet6d, pohines peamiselt Laste-
misjoni materjalidel, siis kontaktid vélismaailmaga avardasid pilti sellest,
millises suunas lastetod voiks areneda. Rootsi ja Soome erinevad organi-
satsioonid pakkusid voimalusi kdia vilismaal oppimas ja kogemusi omandamas
(Valk 2003: 32). Selle tulemusena hakati enam véértustama Oppijakeskset
aktiivset ldhenemist, mis lisas plihapidevakoolidele atraktiivsust.

SF Piikesekiirest, mis esialgu oli EKB Liidu alluvuses, sai hiljem iseseisev
juriidiline tliksus, kuna see holbustas asjaajamist. Liidu juhtkonnas ei mdistetud
esialgu selle muutuse vajalikkust. Kardeti, et sihtfond 166b EKB Liidust
taielikult lahku ja unustab oma pohieesmérgid. Peagi aga nihti, et loodud
organisatsioon tootab aktiivselt koguduste aitamiseks ning laste- ja noortetoost
sai omamoodi Liidu “lemmiklaps”. SF Pidikesekiire digusjérglane on Laste-ja
Noortet6d keskus (LNK), mis asutati 22. jaanuaril 1996 (Valk 2003: 22-23). SF
Péikesekiire ja LNK pdhilisteks toomeetoditeks olid materjalide kirjastamine,
kristlike laste- ja noortekogunemiste (Lastepdev, Piiblipdevad) organiseerimine,
koolituste korraldamine (Oppeseminarid, konverentsid). Lisaks rahvusvahelis-
tele suhetele tehakse itha enam koostodd Eesti teiste konfessioonidega. Naiteks
osalevad EKB Liidu esindajad ajakirja “Kristlik Kasvatus” toimetuskollee-
giumis ja teevad viljaandele aktiivselt kaastodd. Praegu on Eesti Evangeeliumi
Kristlaste ja Baptistide Koguduste Liidus 86 kogudust 5940 liikmega, 64-s
tehakse laste- ja noortetdod kokku vdhemalt 2300 lapsega (Aastaraamat 2004),
noorte kohta kahjuks tdpne aruanne puudub. Praeguse noortesekretiri Elari
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Tamme viitel, et noortetdosse haaratud umbes 500 noort ligi 30 koguduses
(Tamm, Elari suuline teade 25. mai 2004).

Kokkuvétteks voib oelda, et EKB Liidu lastetodst on kujunenud selge
baptistliku-vabakirikliku identiteediga ja teoloogiliselt reflekteerimisvoimeline
tooharu. Kogudused hindavad kdrgelt LNK tegevust. Kuid EKB Liidus tehtava
lastetod tdhendus ulatub kaugelt iile liidu piiride: koolitustel osalevad teiste
kirikute inimesed, materjale kasutatakse ka teiste konfessioonide poolt ja
kristliku kasvatuse alane teaduslik mote mdjutab kogu Eesti selleteemalist
arutelu. LNK tulevikku mojutavateks viljakutseteks on viheneva vélistoetuse ja
liidu tagasihoidliku majandusseisu kiuste sisulise t66 arendamine. Uheks
eesmargiks on S-aastase pithapdevakooli dppekava véljatodtamine, millega on
tehtud algust juba 1993 (Valk 2003: 34), samuti originaalmaterjalide kirjuta-
mine ja vilja andmine ning eluaegse kristliku dppimise paradigma kujunda-
mine. Koguduste tasandil on véljakutseks lastetoost vélja kasvavate teismeliste
edasi suunamine noortetddsse.

Noortetoo

Peatselt pérast esimeste baptistikoguduste tekkimist 1884 hakkasid ka noored
oma t06d organiseerima. Aastal 1886 asutati Parnu I Baptisti Koguduses tiitar-
lasteselts. Koguduslikke noorsooseltse tekkis mujalgi. Need tegutsesid tavaliselt
senikaua kui litkkmed said liiga vanaks vdi t06 lagunes muudel pdhjustel (Dahl,
E.J. 1934: 171). Sageli piiiidis koguduse pastor organiseerida noortele tegevust.
Kuid {ile-eestiline t66 koordineerimine puudus ja kohalikud katsed jdid sageli
juhuslikeks. Oluliseks tdhiseks noortetdd arengus oli 1911 aasta juulis ilmuma
hakanud kristlik noorsoo-ajakiri Elukevade. Ajakiri asutati Henrik Tuttari alga-
tusel ja koondas koguduste noori kirjasona abil. Parast esimest maailmasdda
algas noorsootd0 tousuaeg, 1918 asutati 11 uut noorsooseltsi (Dahl, E. J. 1934:
172).

Karl Leopold Marley avaldas Elukevades “Tallinna usklike noorte ithinemise
pOhimdtted”. (Marley 1918 nr 5). Tema ettevotmisel algas ka koguduste {ihis-
tegevust rohutav noortelilkumine, millest kujunes vilja Eesti “Christian
Endeavor” t66. Eesti C. E. liikumisel oli oma ajakiri Noorte Elu.16. novembril
1918 toimus Tallinnas Allika Baptistikoguduse ruumides noorsookonverents.
Konverentsi pdevakorras oli iseseisva noorsooliidu asutamine ja alliansspinnal
liitumise kiisimus. Asutatakse Eesti Baptisti Noorsoo Seltside Uhisusus
(E.B.N.S. Uhisus), mille esimeheks sai Karl Kaups. Esimese Uhisuse aruande
jargi (1918) tegutses selles 16 seltsi 509 litkmega (Dahl, E.J. 1934: 171, 172).
Aruandeid esitati kuni 1929 aastani. Noorsookonverentsid muutusid regu-
laarseks ja toimusid igal aastal kuni 1940. aastani.

Pirast kiimneaastast tegevust saabus iihisuse tods seisakuaeg. Uheks
poOhjuseks oli kohalike koguduste t66jou ja noortejuhtide puudus. Noorte-
gruppide arv langes jirsult. 1928 aastal vOeti rohkesti sdna ajakirjanduses ja
otsiti lahendusi seisakust iile saamiseks. Osad soovitasid noortetddd radikaalselt
muuta, teised tahtsid kannatlikult jatkata (Dahl, E. J. 1934: 172-173). Eesti
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Baptisti Liidu konverentsil Kehras tehti noortet6ds olulisi muudatusi. Haapsalus
ja Tallinnas korraldati noortele kursusi (Eesti Baptisti Usuiihingute Liidu
aruanne 1928: 14). Otsiti oma identiteeti 13—15 juunil 1930 toimunud noorsoo-
konverents Haapsalus saatis vélja koguni kaks noorsoordndsekretéri, senise iihe
asemel. Efraim Joel Dahl ja Evald Ménd hakkasid kiilastama koguduste
noortegruppe ning neid sona ja teoga abistama. Kahjuks ei kestnud nende t66
kaua, esimene sai peagi koguduse pastoriks ja teine liks Oppima vilismaale
(Dahl, E. J. 1934: 173). Tootas ka pithapidevakoolide rindsekretér.

Kui algas teine maailmasdda, lagunes koguduste noortet6o. Siin-seal piiiiti
kooskdimist jdtkata, kuid regulaarset tegevust neil aastatel ei toimunud.
Noukogude perioodi paaril esimesel aastakiimnel toimus koguduslik noortet6
enamasti salaja.

Veel 1960-datel puudus Eesti EKB Liidus organiseeritud noortet6. Nou-
kogude aja tingimusetele vastavalt kogunesid noored peamiselt {iiksteise
siinnipdevi pidama. Neil kogunemistel lauldi vaimulikke laule, jagati usuelu
kogemusi, loeti Piiblit ja palvetati. Suuremaid kokkusaamisi pakkusid
pulmapeod koguduse keskel. 1960-date 16pul hakkas noori koondama Oleviste
noortekoor, mis esialgu kiill avalikult tegutseda ei saanud. Ténu sellele, et
paljud usklikud noored olid dppinud laste muusikakoolides, olid muusikal tdhtis
koht noorte kogunemistel. 1970-datel jatkus paljudes kogudustes traditsioon
pidada piihapdeva pérastlounaseid evangeelse sisuga koosolekuid. Nende
labiviimine oli sageli noorte paralt. Pérastldunane koosolek palvemajas kujunes
sageli noorteiirituseks, mis vois jiatkuda vabas vestlusringis (Kurg 2003).
Tallinna Oleviste kogudus oli noortetods esirinnas. Paljud vidiksemad kogu-
dused jirgisid Oleviste eeskuju noorte6d meetodite ja eesmérkide kujundamisel.
1960-ndate 10pul sai Olevistes alguse evangeelne noorteliikumine, mida on
kutsutud Effataa-drkamiseks. Oleviste koguduse noored korraldasid ka 1973.
aastal Rookiilas, Harjumaal, suure noortelaager pulmapeo sildi all (pulmad olid
périselt ka). Siitpeale hakati laagreid korraldama igal aastal ja noortedhtud
Olevistes muutusid regulaarseks (Puu 2003).

1970-datel muutus koguduste noortetod organiseeritumaks. Tolleaegse
aktiivse noortejuhi Ingmar Kure sonul juhindus tollane tegevus jargmistest
marksonadest: noortekoorid, isiklik evangelism, koondumine vaimulike autori-
teetide Uimber, slistemaatiline piibliuurimine, oikumeenilise suhtlemise algus.
1970-date 16puks oli koguduste noortegruppides mirkimisvédrne arv mitte-
kristlikest kodudest périt noori. Noortetdds abistava ja usuliselt arendava
kirjanduse viljaandmine ja noortejuhtide koolitus sai vdimalikuks tdnu mitte-
formaalsetele noortejuhtidele ja mdnedele pastoritele, kes selles vallas aktiivselt
tegutsesid. Piiiiti vdlja anda ka metoodilisi materjale. Kui luteri kirikus koondas
noori enda timber Harri Haamer, siis EKB Liidus oli selliseks persooniks
Gustav Nolvak.

Iseseisva noortekultuuri kujunemine hakkas siiski peale noorte endi keskelt.
Kindlasti méngisid siin rolli tollal Pdrnus elanud Joosep Tammo intellek-
tuaalsed huvid ja juhinatuur. (Kurg 2003) Tallinnas kujunes vélja rithm noor-
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mehi, kes tegutsesid aktiivselt noortetdos. Rithm kandis nimetust “Konsiil” ja
sellesse kuulus 7 aktiivset ja organiseerimisvoimelist liiget: Indrek Luide,
Helari Puu, Enn Palmik, Mati ja Jaan Béarenson, Mart Rannut ja Joel Roos. K&ik
nad périnesid usklikest kodudest. Nad korraldasid kristlikele noortele erinevaid
iiritusi, millest tuntumaks said suvised niinimetatud Vikipalu laagrid. Helari Puu
meenutab, et kord oli laagris kuni 200 inimest, telke oli piistitatud umbes 70
(Puu 2003). Laagri-lilkumine, esialgu poolsalajane, muutus iiheks olulisemaks
noortetdd vormiks ega ole ténaseni tdhtsust kaotanud. Noortejuhtidest tuleb
nimetada Ingmar Kurge, kes 1970-datel pidas sidet koguduste noortejuhtidega,
korraldas piiblidppematerjalide véljaandmist ning piilidis teadvustada noortedo
vajadust EKB Liidu ja koguduste juhtidele, kes esialgu teatud kahtluse ja
ettevaatusega noorte tegevust jalgisid. Monda hiris tdsiselt uus muusikalaad, ja
1980-date alguses voib radkida “trummi-sojast” EKB Liidus. Noorte suhtlemise
avardumine véljapoole oma koguduse piire tdhendas suure tdendosusega pahan-
dusi ka vdimude poolt.

Tolleaegne vanempresbiiter Robert Vdsu mdistis tekkinud noortetdo vadrtust
ning andis oma toetuse iilemaalisteks kogunemisteks, millest kasvas vélja EKB
Liidu noorte piiblipdevade traditsioon. Esimesed piiblipdevad toimusid 1979.
aastal. Helle Lihti hinnangul on sellest tdnaseks saanud Eesti suurim iga-aastane
kristlik noorteiiritus. (Liht 2003) Vosu initsiatiivil loodi liidu keskuse juurde
mitteametlik noortet66 sekretiri koht (Kurg 2003).

1980-datel tehti tdsiseid katseid noortejuhtide koolitamise vallas. Oppetdd
toimus peamiselt nddalalopu-kursustena. Aktiivselt Opetasid neil kursustel Ermo
Jirma, Joosep Tammo ja Peeter Roosimaa, kes olid omandanud teoloogilise
hariduse Buckowi Teoloogilises Seminaris, Saksa Demokraatlikus Vabariigis.
Kujunes vélja noortetdd juhtide vorgustik (Valk 2003: 17; Kurg 2003). 1990-
datel aastatel, kui koguduste tegevust enam seadusandlusega ei piiratud, sai
selgeks, et noortetdd vajab sihipdrasemat koordineerimist. EKB Liit otsustas
lisaks lastetoo juhile votta toole ka noortetdo juht. 1. augustil 1992 sai noortet6o
sekretdriks Ando Eelmaa. Noortetod juhtideks on olnud veel Helle Liht, Risto
Tamm ja Elari Tamm. Peamiselt tegeleb LNK noortejuht noorteiirituste
organiseerimisega, noortejuhtide koolituse koordineerimisega ning materjalide
kirjastamisega. Oluline on ka info edastamine kogudustele ja suhtlemine teiste
noortetdd organisatsioonidega nii Eestis kui vélismaal.

EKB Liidu noortejuht on koordineerinud koguduste noortejuhtidele mdeldud
ajakirja Mutrid ja Poldid’® viljaandmist. Selle ilmumine on kahjuks peatunud.
Paar numbrit joudis ilmuda ka laiemale noorteringile mdeldud ajakiri Jdiljed.
Sellegi pidevaks viljaandmiseks ei jitkunud joudu. Mdnede EKB Liidu juhtide
hulgas tekitas probleeme ka Jdlgede teemavalik, nditeks teises — ja viimases —
numbris kisitletud seksuaaltemaatika, olgugi et teemat esitati isna alalhoid-
likust vaatenurgast. Uheks tooharuks oli ka skauditdd, kuid see jdi alati veidi

363 Pealkiri on otsetdlge vastavast ameerika ajakirjast.
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tahaplaanile. Enamikes kogudustes ei ole see tdovorm téna kasutusel (Valk
2003: 23).

EKB Liidu noortedds, eriti suuriiritustel, kasutatakse julgelt tdnapdevast
muusikat ja infotehnoloogiat. Késitletavad teemad haakuvad noorte tegelike
kiisimuste ja probleemidega. Uut virvi ja ideid on noortetodsse toonud
vélismaised noortemisjonérid, kes tootavad tihedas koostods kogudustega.
Nende toetuse ja ideede abil on Tartu Salemi kogudus hakanud korraldama
igakuiseid noorteiiritusi nimetusega GoingUp, mis toob kokku sadu noori.

Vaatamata pikale ajaloole on EKB Liidu noortetd6 siilitanud uuenemis-
vOime, samas mitte hdgustades kristlikku sdGnumit ja baptistlik-vabakiriklikku
identiteeti. Et 120-aastase ajalooga koguduslik litkumine omab nii vitaalset
noortetddd, tuleb pidada EKB Liidu sisemise elujou tunnuseks. EKB Liidu
noortetdd vOimalikeks arengusuundadeks on tegevuse laiendamine kiriku
seintest véljapoole, omandoliste kristlikest vairtustest ldhtuvate noortelirituste
jatkamine, originaalmaterjalide viljaandmine. Teretulnud on teoloogiline
refleksioon, mis piiiiab motestada noortekultuuri. Koguduste tasandil on
véljakutseks noortet6d sidumine koguduse muu td6ga, noortegrupi liikmete
juhtimine koguduse osadusse, ja noorte toetamine kristliku kutsumuse leidmisel
ja teostamisel.

Tdiskasvanukoolitus
Kui laste- ja noortetodé EKB Liidus on suhteliselt siistemaatiline, siis tiis-
kasvanukoolitus on rohkem juhuslikku laadi. Sellele vaatamata on EKB Liidus
taiskasvanuna Sppimist véartustatud Liidu algusaegadest peale.
Taiskasvanukoolitust voib vaadelda kui koguduste tasemel toimuvat
Opetamistegevust voi kui “koolitajate koolitust”. Kogudustes toimuvat koolitust
pole eraldi uuritud ja andmed on fragmentaarsed. Viidates 20. sajandi
alguskiimnenditele, kirjutab Harald Viktor Dahl, et Tallinna I baptistikoguduse
plihapdevakooli Opetajatele peeti iga nidal piiblitund, kus vdeti pdhjalikult 14bi
plihapédeval Gpetatav kirjakoht, et ei tuleks erimeelsusi (Uusmann, Dahl H. V.
1941: 55). Samasugusest praktikast on juttu olnud ka teiste koguduste
ajalugudes. Moistagi ei radgitud sel ajal veel tiiskasvanukoolitusest, sest vastav
distsipliin arenes vélja hiljem. Ilmselt méngisid piiblitundide korval olulist rolli
ka mitteformaalsed Sppimisvdimalused, mis tekkisid kooriharjutustel ja erine-
vatel koosviibimistel, kus koos Piiblit loeti ja vaimulikel teemadel diskuteeriti.
Koolitajate koolitust hakati kdigepealt korraldama pastoritele, keda tollal
pigem jutlustajateks voi kogudusevanemateks kutsuti. Nii toimus baptisti
koguduste juhtidele 1890. voi 1891. aastal Haapsalus esimene usuteaduslik
kursus, mille pidas Adam-Reinhold Schiewe. Kursus kestis kuus nédalat: neli
nédalat Opiti jutlustamist ja piibliteksti kasutamist ning kaks nédalat palvetati
drkamise pérast. Osalejaid oli kuusteist (Schmidt 1934: 175). Selliseid kursusi
peeti hiljem veelgi. Niiteks toimus suur kursus 1902. v4i 1904. aastal Laitse
mdisas Woldemar von Uxkiilli korraldusel. Kursused olid sisukad ja rohke
osavotuga. Jargmine suur kursus oli 1919 Tallinnas (Schmidt 1934: 176). 1921
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aasta maértsis toimusid usuteaduslikud kursused Ridalas, kus muuhulgas anti ka
laste- ja noortetdoks vajalikke teadmisi. Lektoriteks oli tollased vaimulikud
juhid August Johannson, Adam Podin, Karl Kaups, Johannes Lipstok ja Henrik
Tuttar. Oppeainete hulgas olid piibli mdistmisega seotud ained, baptismi
ajalugu, misjoniajalugu, baptisti laste usudpetus, koosolekupidamise kord ja
evangelisatsioon. On teada, et F. Mathiesen ja K. Kaups rdndasid 1922. aastal
modda maad, et koolitada pilihapdevakooli Opetajaid. Eesti jagati 7 piirkonnaks
ja igas piirkonnas peeti 5-pdevased kursuseid (Korjus 1934: 158). Kursuseid oli
rohkemgi: 1935 toimus neljapdevane piiblikursus Tartus, sama aasta siigisel
kahekuune 40 osavotjaga kursus vaimulikele tootegijatele Tallinnas, 1936 aastal
samuti kahekuune kursus piihapidevakooli Opetajatele ja koorijuhtidele. (Eesti
Baptisti Usuteadusliku Seminari Protokolliraamat, protokollid nr. 64—66)

On raske tdommata piiri teoloogilise hariduse ja tdiskasvanukoolituse vahele.
Seda eriti ndukogude ajal, mil ametlikult teoloogilist haridust anda ei tohtinud,
kuid ometi tehti katseid koguduste juhtidele ja aktiivsetele kaastdolistele mingi-
suguseidki enesetdiendamise vOimalusi pakkuda. Aastatel 1956-1960 toimusid
EKB usuteaduslikud kaugdppekursused, umbes 40 osalejaga. Oppesessioonid
leidsid aset Tallinnas. Mone aasta jooksul toimusid kursused koorijuhtidele.
Eestlasi osales ka 1968. aastal alanud Moskva Kaugdppe Piiblikursustel, mille
Oppeaeg oli kolm aastat. 1970-ndatel aastatel korraldati Robert Vosu eestvottel
aeg-ajalt oOppepdevi koguduste jutlustajatele (Evangeeliumi Kristlaste ja
Baptistide Vaimulikke kursuseid Eestimaal). Aastal 1981 alguse saanud “kon-
sultatsioonipdevad”, sisuliselt teoloogiline tdiendkoolitus, jatkusid kuni 1989.
Reeglina toimusid need kord kuus laupdeval. (Jiirma, Ermo suuline teade, 31.
mail 2004) Aastatel 1983—1987 piiiiti Robert Vosu eestvottel anda siiste-
maatilisemat teoloogilist haridust noortele potentsiaalsetele kogudusejuhtidele.
Toimusid koolituspdevad erinevates kohtades Eestimaal, osalejad Oppisid
kaugdppe teel ja sooritasid eksameid. Nimetamist védrivad moned sdpruskonnad,
kus tehti ettekandeid, tutvustati iiksteisele loetud kirjandust ja diskuteeriti
teoloogilistel teemadel. Niisugune sopruskond kujunes Joosep Tammo initsiatiivil
1970-date aastate 10pul ja 1980-datel aastate alguses Péarnus. Sopruskonna
koosviibimised kandsid nimetust ‘“Haraka instituut”. Tartus kéis koos
niinimetatud ‘“Vendade instituut”, ja Tallinnas toGtas mdnda aega “Areopaagi
klubi”. (Evangeeliumi Kristlaste ja Baptistide Vaimulikke kursuseid Eestimaal)

Koos poliitilise ja usulise vabaduse saabumisega laienesid voimalused
tdiskasvanutele suunatud koolituse korraldamiseks. 1980-date 1opul ja 1990-
date alguses sai erinevatele sihtgruppidele adresseeritud kursustest ja Oppe-
pievadest EKB Liidu elu lahutamatu osa. Alates 1990-datest aastatest langes
pohivastutus tdiskasvanud ilmikliikmete ja pastorite tdiendkoolituse eest Kdrge-
male Usuteaduslikule Seminarile. Seminar, koost6és EKB Liidu keskusega,
korraldab kaks korda aastas pastorite pdevi, mis tdidavad jatkuva teoloogilise
reflektsiooni  {ilesannet. Aastatel 2002-2003 pakkus seminar kaht
taiendkoolitust koguduste pastoritele — iiks vaimuliku juhtimise, teine
hingehoiu valdkonnas. Korraldati 40 ainepunktiline Opetajakoolitus neile, kes
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Opetavad usudpetust {ldhariduskoolis. Laiemale kuulajaskonnale moeldud
nddalaldpukursustel on késitletud rithmat6d organiseerimist koguduses,
tdnavalaste probleeme, abiclueelset noustamist, sotsiaaleetikat, kristluse rolli
tdnapdeva maailmas.

Koolitus on populaarne. Mitmed kogudused on traditsioonilise “piiblitunni”
asemel hakanud kasutama nimetusi “piiblikool” v&i “argipdevakool”. Muidugi
ei tdhenda nime vahetamine alati sisulisi muutusi. Monel puhul on aga piiblidpe
ja teoloogiline refleksioon votnud selgelt koolituse vormi, eemaldudes
jumalateenistuse vormist. Nditeks on Rakvere Karmeli kogudus teinud selles
vallas markimisvaarseid katseid. Eraldi tuleb mainida ka Oleviste Piiblikooli,
mis meenutab i1lmalikus tdiskasvanukoolituses toimuvat nihet, kus suured
firmad loovad oma koolituskeskusi. Tosi, Oleviste kogudus teeb koolituse
andmisel tihedat koost6od Korgema Usuteadusliku Seminariga. Koguduste
tdiskasvanukoolituse vormidena vdib mainida veel Alfa-kursused, ristimis- ja
kogudusekoole, mis tdidavad evangeelset voi katehheetilist rolli. Populaarsust
koguvad erinevad perekonda ja abielu toetavad koolitusvormid.

EKB Liidu tdiskasvanukoolitus on nii teemade kui meetodite poolest
mitmekesine. Infotehnoloogia kasutamine muutub jirjest tavalisemaks, seda nii
materjali esitamiseks Oppuste ajal kui kontakti pidamiseks Sppesessioonide
vahelisel perioodil. Omamoodi harivaks vahendiks on ka EKB Liidu liikmete ja
pastorite listid. Virtuaalsete diskussioonide eripiraks on suurem demokraat-
likkus — kaovad hierarhilised vahed inimeste vahel ja médiravaks muutub
seisukohtade selgus ja pohjendatus. Tdiskasvanukoolituse viljakutseteks voib
pidada koolitusvormi kui iihiskonnas laialt aktsepteeritud tegevuse sihipéra-
semat kasutamist (muuhulgas ka kristliku tunnistuse sOnastamiseks {iihis-
konnas), uute Oppijakesksete meetodite kasutuselevottu ja indoktrineerimise
véltimist (Pilli 2003).

Teoloogiline haridus

Kristlik tdiskasvanuharidus on omamoodi teerajajaks teoloogilise haridusele.
Esimesed Eesti baptistiliikkumise juhid — Jiiri Mill, Andres Tetermann, August
Johannson ja teised — olid enamasti isedppijad. Siiski avanes juba iisna
varakult vOimalus Eestist Oppureid vélismaale saata. Peamine teoloogilise
hariduse saamise koht oli Hamburgi baptisti seminar, hiljem ka teised
oppeasutused Inglismaal, Ameerikas ja Saksamaal.

Seminari loomise idee oli juba parun Woldemar von Uxkiillil, kui ta alustas
1902. aastal usuteaduslike kursustega. Need kestsid kahjuks ainult aasta. Siis ei
suudetud tekkinud raskustele enam vastu seista. Parun von Uxkiill loobus
seminari loomise mdttest Eestis ja suundus Ameerikasse Lodzi seminari heaks
raha korjama (Teekédija 1907,12: 6-7). Plaane oli teisigi, nditeks 1917 aastal
arutati Liidu konverentsil seminari loomise kiisimust (Teekéija 1917, 2: 24).
1920. aastal kiilastasid Eestit dr Rushbrooke ja dr Brooks, kes moistsid Eesti
baptistide vajadust tootegijate hariduse jarele. Nad kutsusid Adam Podini
Londoni baptistide konverentsile ja sealt saadi lubadus 10 “venna”

189



koolitamiseks vélismaal. Esialgu loodetigi kasutada Oppimisvoimalusi vélis-
maal, kuid vilispartnerite ndouanne oli ikkagi asutada oma kool. Eesti Baptisti
Jutlustajate Seminar avati 5. mértsil 1922 Keilas. Koolis dppis ka naisi, kuigi
nende kutsumusena nihti eelkdige tood laste ja noortega (Tark 1934: 182).
Keila seminaris Opetati lisaks teoloogilistele distsipliinidele ka {ildaineid.
Esimene lend 16petas 1925, teine lend 1929. Kahjuks sattus seminari tegevus
arusaamatuste ja kriitika keerisesse, mistottu kooli tegevus katkestati ajutiselt
1929. Vahepeal korraldati aastane kursus koguduse tootegijatele ja uuesti
alustas seminar 1931. aasta siigisel. Niilid juba uues kohas, Tallinnas, Paldiski
mnt 46b. Oppekavas anti teoloogilistele ainetele tihtsam koht kui varem,
millele viitas ka seminari uus nimi: Eesti Baptisti Usuteaduse Seminar.

1931. aastal vastu vOetud kursusega liitus nelja aasta jooksul veel dppida-
soovijaid. Kuigi taheti tudengeid vastu votta igal aastal, ei osutunud see
vOimalikuks. Kui kolmas lend 1935. aastal l0petas, peeti kahe aasta jooksul
lithemaid kursusi juba vaimulikuametis tdotavatele jutlustajatele.1937. aastal
vOeti vastu viimane lend, kes paraku 16petada ei joudnudki. 1940. aasta 24. mail
seminar suleti, tudengitele soovitati leida endale t66d. 28. augustil samal aastal
voeti seminari hoone riigi omandusse (Eesti Baptisti Usuteadusliku Seminari
Protokolliraamat, protokollid nr. 45-89).

Seminari t60 katkes pikaks ajaks. Siistemaatilise teoloogilise hariduse puu-
dumist aitasid veidi kompenseerida erinevad kursused ja kirjalikud loengu-
materjalid, kuid terve pdlvkonna pastorite puudulik ettevalmistus teoloogias ja
koguduse t60 praktilistes kiisimustes annab tunda tdnaseni. TOsi, ei maksa
alahinnata mentorisuhete rolli nooremate pastorite juhendamisel noukogude
perioodil. Mentoriteks olid sageli just need, kes olid seminaris Oppinud enne
soda, nditeks Osvald Térk, Robert Vosu, Kaljo Raid ja teised. Samuti méangis
olulist rolli iseseisev enesetdiendamine ja avanesid moned erandlikud vélismaal
Oppimise véimalused.

Seminar taasavati 16. oktoobril 1989 Tallinnas, Pargi tn 9. Uut algust
tdhistas ka uus nimi: Kdrgem Usuteaduslik Seminar. Jargmisel aastal koliti
Tartusse, kus jétkati t66d Kolgata Baptistikoguduse korvalruumides. Kolimise
motiiviks oli muuhulgas soov kasutada Tartu iilikooli raamatukogu. 1990-datel
aastatel tihenesid suhted Tartu Ulikooli usuteaduskonnaga. 1994 aasta
septembris valmis seminari hoone Tartus, Annemdisa 8.

Seminari ja koguduste, nagu ka seminari ja liidu juhtkonna suhted pole
olnud péris pilvitud. On tulnud ette arusaamatusi, kuid neid on piiiitud
lahendada. Keskseks probleemiks on olnud, miks nii vdhe seminari 16petajaid
laheb vaimulikule t66le kogudustesse. See on mitmetahuline probleem, sest siin
saavad kokku majanduslikud faktorid (perega pastori palgast dra elada pole
lihtne, eriti vdiksemas koguduses), Oppijate sooline koosseis (naistele téokohta
kogudustes ei pakuta) aga ka Opingute ajal avarduv arusaam vaimulikust
kutsumusest — see vOib tidhendada pastoritodd, kuid pole sellega piiratud.
Enamus seminari lopetajaid on siiski kas otseselt pastoraalsel t661 voi aitavad
kogudustes kaasa vabatahtlikena. Mdned tootavad koolis religioonidpetajatena,
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paar lOpetajat on toimetajateks kristlikus raadiojaamas ja mitmed teenivad
kristlastena erinevates iihiskondlikes rollides. Teisalt on EKB Liidu ja kogu-
duste ootused moistetavad, vajadus uute pastorite jarele EKB Liidus ldhiaastatel
pigem suureneb kui viheneb.

Koost6d parandamiseks on regulaarselt korraldatud seminari dppejoudude ja
iilidpilaste ning vanematekogu kohtumisi, tudengid teevad igakevadise praktika
kogudustes, koolituse ohvripdeval (ja mitte ainult siis) kiilastavad seminari
oppejoud kogudusi. Seminar teeb tosist t66d et pakkuda koolitusi, mida
kogudused vajavad, ja késitleda EKB Liidu jaoks olulisi uurimisteemasid. Aastal
2002 tegutses seminaris nn strateegiagrupp, mis on teinud oma ettepanekud kooli
arenguks muutuval haridus- ja kiriklikul maastikul. Seminari missiooniks on olla
Eesti EKB Liidule kohaste tdotegijate koolitamise koht, Eesti EKB Liidu
teoloogilist motet arendav kool ja todjouturul rakendatavaid ja konkurentsi-
voimelisi oskusi Opetav kool (Kdrgema Usuteadusliku Seminari arengukava
aastani 2007). Téna toimub seminaris Oppetdd sessioondppe vormis.
Sessioondppele tilemineku motiiviks polnud ainult majanduslikud argumendid,
vaid ka soov mitte tudengeid liiga kauaks koguduslikust kontekstist eemale viia.

Tundlikkus koguduste vajaduste ja praktika suhtes ning oppetdo kvaliteedi
tagamine on olulised juhtmotiivid seminari tegevuses. Oppekava on muutunud
4-aastasest 3-aastaseks, kuid selgeks eesmérgiks on liikumine magistridppe
andmise suunas. Kuigi arutelu teoloogilise hariduse {iilesannete ja sisu iile
ilmselt jatkub, voib julgelt viita, et EKB Liidus védrtustatakse teoloogilist
haridust. See mdjutab oluliselt teoloogilist refleksiooni liidus.

Vahekokkuvote

Vaatamata ajaloolis-poliitilise tausta muutustele, on Eesti EKB Liidu iiheks
tunnusjooneks dppimise viirtustamine 1iibi inimese elu. Oppimine on iiks viise,
kuidas paremini tdita oma kristlikku kutsumust, mida — nagu mainitud — voib
kirjeldada kui orienteerumist misjonile, kogudusele, Piiblile ja piihitsusele. Just
see taotlus on kujundanud maérkimisvaarselt liidu identiteeti. Kuid need neli
mirksona nouavad pidevalt tolgendamist. See on pidev Oppimisprotsess, mis
jétkub ka olevikus.

Olevik: kuidas tdlgendavad 6ppimist
EKB Liidus opetajatena tootavad inimesed?

Motestamist nduab ka kogudustes toimuv Sppeprotsess ise. Kuidas viljendub
EKB Liidu kogudustes toimuvas tdiskasvanudppes kristlaseks olemise ja
kristlasena arenemise diinaamika? Millises tasakaalus on EKB Liidus evan-
geelse kristotsentrilise identiteedi kujundamine, teoloogiline pdhjendamine ja
rakendamine? Millisena ndhakse 6ppimise rolli?

Et saada vastuseid neile kiisimustele, viidi 2004. aasta talvel ja kevadel 1ébi
kiisitlus, millele vastas 43 EKB Liidus Opetamisega inimest. Vastajate keskmine
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vanus oli 37 aastat, koige noorem vastaja oli 21, kdige vanem 67 aastane.
Vastajate keskmine kristlaseks olemise aeg oli 17,5 aastat ja keskmine
Opetamispraktika koguduses 9,3 aastat. 14 vastanut olid dpetanud lapsi ja noori,
11 ainult lapsi, 12 lapsi, noori ja tdiskasvanuid, 3 noori ja tdiskasvanuid, 2 noori
ja 1 ainult tdiskasvanuid. Naisi oli vastajate hulgas 33, mehi 10. Vastajaid oli
kokku 24-st kogudusest.

Kiisitlus sisaldas kaht liiki kiisimusi. Kiisimused erinevate Opetamisvormide
ja oppemeetodite kohta ndudsid objektiivseid vastuseid. Teist liiki kiisimused
olid subjektiivsemat laadi, puudutades dpetamistod eesmirke, kristliku oppi-
mise sisu, aga ka oma t00 saavutuste ja raskustega seotud temaatikat. Vabadest
vastustest saadud andmed on kategoriseeritud temaatilistesse gruppidesse.

Kiisitlusest selgus (vt tabel 1), et kogudused jiatkavad ‘“vanade heade”
toovormide kasutamist (piihapdevakool, kodugrupid, noorte kokkusaamised),
kuid neile on lisandunud uusi td6vorme, mis veel kiimmekond aastat tagasi olid
tundmatud (beebilaulu-ringid, Alfa-kursused). Uuemad vormid on loodud koha-
nemaks sekulaarse tihiskonna véljakutsetega ja kannavad tihti eelevangeelset
iseloomu. Jargnevas tabelis on dppevormid eagruppide kaupa eristatud, aga see
jaotus on pigem orienteeruv kui tdpne.

Tabel 1. Kogudustes kasutatavad t66vormid.

Sihtgrupp Toévorm Mitmes
koguduses
kasutatakse
(n=24)""
Lapsed Piihapéevakool 20
Piibliring, hea sénumi ring 2
Muu: laste méngu- ja dppetuba 1
Lapsed ja tdiskasvanud Beebilaul 1
Lastekirik 1
Noored Teismeliste grupid ja noortetunnid 7
Noorte Alfa-kursus 2
Teismeliste ansambel 2
Noored ja tiiskasvanud Alfa-kursus 13
Kogudusekool / ristimiskool 1/4
Beeta-kursus 4
Téiskasvanud Kodu- ja palvegrupid (osadusgrupid) 7
Piiblitund 10
Piiblikool 4
Muu: noorte perede grupp / loengud/ 1/3/1/1/1
misjonikool / pensiondride piiblitund /
seminarid

364 Tga koguduse puhul on meetod pandud kirja ainult iihel korral, vaatamata sellele kui
mitu korda seda on nimetatud.
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Kiisitlus piitidis ka selgitada, mida seavad Opetajad oma Opetamise
eesmarkideks (vt tabel 2). Selle kiisimuse puhul olid ette antud variandid, mis
lahtusid EKB Liidu hariduskontseptsioonis piistitatud eesméarkidest. EKB Liidu
hariduskontseptsioon on 1990-ndatel aastatel liidu juhatuse poolt kinnitatud
dokument. Selles sdnastatud eesmérgid on inspireeritud Efesose kirja 4:11-15
tekstist. Kiisitletuid paluti reastada nimetatud eesmargid tdhtsuse jarjekorras.
Selgus, et EKB Liidus peetakse oluliseks nii isiksuse suunamist kristliku
kiipsuse poole kui evangeliseerimist. Teadmiste andmist peetakse olulisemaks
kui motiveerimist ja oskuste arendamist.

Tabel 2. Olulisuse jargi hinnatud dpetamistdd eesmérgid.

Tehtava opetamistoé eesmdrgid Mainitud | Kumulatiivne
esimesena summa’®
(esinemis-
sagedus)
Isiksuse suunamine kristliku kiipsuse poole 13 31%) 140
Teadmiste andmine 6 (14%) 129
Oskuste arendamine 0 82
Motiveerimine kristlikuks teenimiseks ning Kristuse 5 (12%) 100
ihu iilesehitamiseks
Evangeliseerimine 13 (31%) 129

Lisaks etteantud ja tabelis esitatud vastustele lisati ja peeti tahtsaks veel selliseid
eesmirke nagu jlingite treenimine, isiklik osadus Jumalaga, Jumala austamine
oma tegevusega, armastuse ja hoolivuse kogemine. Mainiti ka muid eesmirke:
ise motlemine, aru saaamine, arvamuse avaldamine, motiveerimine siigavamaks
isiklikuks piihitsuseluks ning osaduse ja kuuluvuse pakkumine.

Eesmairkide piistitamisega on tihedalt seotud kristliku dppe sisu kujundamine
(vt tabel 3). Mis peaks olema koguduses toimuva kristliku dppimise sisu? Ka
siin olid etteantud vastused ja vGimalus kirjutada oma vastusevariant.

%65 Kumulatiivne summa on saadud, kui on liidetud eesmirkide saadud punktid. Mida
olulisemaks on peetud eesmérki, seda rohkem punkte see sai: nii andis tdhtsuselt
esimesena esitamine 5 punkti, teisena esitatamine 4 jne. Maksimaalne kumulatiivne
summa kdigi vastajate peale oli 215, keskmine 116, minimaalne 43.

193



Tabel 3. Olulisuse jargi hinnatud kristliku dppimise sisu.

A Mainitud Kumulatiivne
Kristliku oppimise sisu . 566
esimesena summa
Piibli tekst 14 220
Piibli teksti tdhendus 12 244
Kristlase elu kaasaja maailmas 10 192
Piitha Vaimu t66 1 176
Kuidas kuulutada evangeeliumi | 138
Erinevad oskused koguduses kaasa teenimiseks 1 93
Igapéevase elu oskused 3 117

Sellele kiisimusele antud vastused néitavad, et EKB Liidu koguduste aktiivsed
liikmed tdhtsustavad korgelt Piiblit, kusjuures teksti tundmisest on veidi
tahtsamgi teksti moistmine. Ehk teisisdnu, eksegeetiliste teadmiste juurest
soovitakse liitkuda hermeneutika poole. Veel peetakse oluliseks praktilist
kristlikku elu ja Piiha Vaimu t66 mdistmist. Lisaks etteantud vastustele nimetati
veel pere- ja abicludpetust, toimetulekut iseendaga ja jiingerlust. Keegi kirjutas,
et “kdiki on vaja”.

Kui eesmirk ja sisu on sonastatud, siis on aeg rddkida meetoditest. Jargnev
kiisimus uuris, millised on Opetajate poolt kasutatavad meetodid (vt tabel 4).
Osad meetodid oli ette antud, aga mitmed vastanud kasutasid vdimalust
meetodeid juurde kirjutada.

Tabel 4. Opetajate poolt kasutatavad meetodid.

Esinemis- Esinemis-
Meetod”” sagedus | Meetod sagedus
Diskussioon* 40 (93%) | Kiilalise ntervjueerimine* 10 (24%)
kiisimuste esitamine* 38 (88%) | Grupitdd 5 (12%)
Jutustus* 37 (88%) | Meisterdamine 5
Paarist6o* 30 (71%) |Miéngud 4 (10%)
Draama* 22 (51%) | Joonistamine 2 (5%)
Film vaatamine ja arutelu*® 14 (33%) | Laulmine 2

366 Arvutati sama loogika jirgi kui eesmirkide kiisimuses, kuid siin sai tihtsuselt
esimesena nimetatu 7 punkti jne. Selle loetelu maksimum on 301 punkti, keskmine 169
ja minimaalne 43.

%7 Ette antud meetoditele on lisatud tirn, iilejasnud on kirjutatud vastanute poolt
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Vaid iihel korral nimetati iseseisvat t60d, kodutodd, palvetamist, kiilalislektorite
kasutamist, ristsona lahendamist ja rollimédngu. EKB Liidu kogudustes peetakse

viaga oluliseks Opitava informatsiooni mdistmist, kuna peamisteks
tdomeetoditeks on diskussioon, kiisimuste esitamine, grupi- ja paarist6d.”®
Viahem — kuid siiski — véédrtustatakse Opetamise kogemuslikku aspekti,

kasutades meetodeid, mis puudutavad rohkem kui intellekti: draamat, filmi,
meisterdamist, ménge, joonistamist ja laulmist. Kahjuks ei anna antud
kiisimustik infot, kui tihti neid meetodeid kasutatakse.

Lisaks taheti teada, mida peavad Opetajad oma senise Opetamispraktika
tulemusteks ja saavutusteks ning mida nad Gpetades kdige enam naudivad.
Kuna kiisimused on sarnased, esitame need samas tabelis (nr 5) vordlevana.
Kuna tegemist oli vabade vastustega, on neid parema {ilevaate saamiseks

kategoriseeritud.

Tabel 5. T606 tulemuste ja t60st rahulaolu tundmise pShjuste vordlus.

kirikusse

osadus

Senise t06 tulemus ja Mitu Mida nauditakse Mitu korda
saavutus korda nimetatud
nimetatud
Uued kristlased/ koguduse 7/5 Kui inimesed saavad 5
liikmeks astumine padstetud
Arengu jatkumine/ kiipsus 8/2 Oppijate jitkuv areng 2
Oppijate motiveeritus 12 Motiveeritud ja dppivaid 20
osalejaid
Oppijate osalemine Jumala tahte parem 3
koguduse- ja muus 8 moistmine
teenimistods
Enda arengu jatkumine 4 Enda arengu jatkumine 1
Kui Jumal tegutseb 2 Jumala osalemine ja 6
juhtimine
Kogemused korraldamisel/ 3/1 Et antakse oma panus 1
juhtiv roll
Positiivne tagasiside, 6 Tagasiside, kontakt 11
tunnustus kuulajatega, dialoog
Oppijad on saanud teadmisi, Oppijatel dpitust 5
parem piiblitundmine 2 tdhendusliku pildi
tekkimine
Lapsed armastavad Jumalat 4 Seoste loomine eluga, 6
Opitust praktilise abi
saamine
Oppijate positiivne suhe 2 Uhine t66, koosolemine, 10

3% Grupitod vihene nimetamine vorreldes paaristodga tuleneb sellest, et seda polnud

vastusevariandina ette antud.
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Senise t60 tulemusteks peeti veel seda, et ollakse Jumalale vajalik, et lapsed
laulavad histi, et noored on rohkem {ihte liidetud. Tabelist néhtub, et dppijate
motiveeritus on iiks olulisemaid tunnuseid nii oma t60 saavutuste hindamisel
kui Opetamistdd nautimisel. Teiseks kriteeriumiks on tagasiside, kontakt
osalejatega. See on nii saavutus Opetajatods kui ka oluline heameele
valmistamise allikas. Veel on olulised nii Oppijate kristlaseks-saamine kui
arengu jitkumine. TOO tulemustena nimetati ka Oppijate jatkuvat seotust
kogudusega ning erinevate rollide ja vastutuse votmist. Suur hulk Opetajaid
naudivad Opetamisprotsessi ennast — meeskonnatodd, koosolemist ja vestlust.

Uks kiisimus kisitles Opetamise raskusi. Vabalt kirjutatud vastused on
jaotatud kategooriatesse (vt tabel 6).

Tabel 6. Raskused dpetamisel.

Raskus Péhjus Mitu korda
nimetatud
Vihemotiveeritud ja passiivsed dpilased Opilased 7
Distsipliiniprobleemid, probleemsed dpilased | dpilased 8
Tahelepanu hajumine, vihene kontakt oOpilased 3
oOpilastega
Heterogeenne / suur grupp Opilased 1/2
Puudused tunni ettevalmistamises (k.a. Opetaja 10
vaimulikud)
Materjali leidmine (eesti keeles) / kvaliteet ressurss 5/1
Organisatoorsed kiisimused / ruumikitsikus ressurss 2/3
Ideede puudus, vésimus Opetaja/ressurss 4
Opetamisega kaasnev vastutus / sisemine Opetaja 3/1
ebakindlus
Kuidas rasket (Piibli) materjali lihtsustada ja Opetaja 6
seoseid luua

Muude raskustena nimetati veel laste “liigset” vajadust litkuda, ebaméérasust
oppekava osas pikemas perspektiivis, materjalides ristuvaid ideoloogiad,
tootegijate vihesust. Nagu tabelist selgub, on probleemide allikad nii dpilastes,
ressursis kui dpetajas endas.’® Ilmselt on kvaliteetsete dppematerjalide jitkuv
véljaandmine iiks voimalus nende raskuste vdhendamiseks, aga olulisel kohal
on ka vaimuliku toetuse pakkumine Opetajatele.

%% Nende pohjuste klassifikatsioon pole absoluutne, nii niiteks vdivad probleemid
ettevalmistuses olla seotud ajalise ressursi vahesusega voi organisatoorsed kiisimused
tuleneda Opetaja isiksusest.
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Kuna evangeliseerimine on EKB Liidu oluline tunnusjoon, oli kiisimustikus
ka jdrgmine vaba vastamist vOimaldav kiisimus: Kas Opetamisel on Sinu
meelest mingi roll evangeeliumi kuulutamises (vt tabel 7)? Milline? Tabel
annab lilevaate, kuidas vastused jaotusid.

Tabel 7. Opetamise roll evangeliseerimisel dpetajate hinnangul.

Opetamise roll evangeliseerimisel Nimetatud kordi
Opetamine eelneb usulisele poordumisele 15

Opetamine aitab teha teadlikku valikut, apologeetiline roll 12

Opetamine ja evangeliseerimine on samad asjad 7

Opetamise tulemuseks on evangeliseeriv kogudus

Opetaja elu kuulutab evangeeliumi

P6ordumine on dpetamise 1oppeesmark

Opetamine pole evangeliseerimiseks piisav, vaja on Jumala abi
Evangeliseerimisele peab jargnema Spetamine

— N[N [ |

Lisati ka, et evangeliseerima peaks tunnis juhul, kui seda kiilastavad mitte-
kristlased. Mainiti, et Opetamine on suunatud isiksuslikule kiipsusele ja Opeta-
mine mojutab vadrtushinnanguid.

Ulaltoodud tabelist nihtub, et Opetamist hinnatakse pohiliselt usulisele
poordumisele suunavana, oluliseks peetakse nii apologeetilist kui reflekteerivat
osa Oppeprotsessis. Seega on dpetamisel oluline roll. Kuid nii teoloogiliselt kui
haridusfilosoofiliselt on problemaatilised véited, et dpetamine ja evangelisee-
rimine on samad asjad ning usuline poérdumine ongi Opetamise 10ppeesmark.
Sellised vastused viitavad arusaamale, et oluline on kristlaseks saamine, mitte
kristlaseks jadmine, et kristlasel polegi vaja dppida. Lisaks on kirjeldatud lahe-
nemise puhul oht muuta evangeelne kuulutus indoktrineerivaks ja ettekirju-
tavaks. Vahest koige terviklikumale lahendusele viitab iihe vastaja selgitus, et
evangeliseerimisele peab jirgnema ka dpetus.
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Arutelu

Neli mérksona ja kiisitluse tulemused
Vaatleme jirgnevalt, kuidas sissejuhatuses esitatud neli EKB Liitu iseloomus-
tavat marksona kajastuvad vastanute arusaamades.

Tabel 8. EKB Liitu kirjeldava nelja mérksona suhtestumine uurimistulemustega.

Téovormid Eesmdrgid Oppimise sisu | Mida
vddrtustatakse ja
nauditakse

Misjoni- Alfa-kursused, | Evangeliseerimine | Kuidas Uued kristlased
litkumine | koguduse- ja kuulutada ja koguduse
ristimiskool, evangeeliumi | liikkmed, parem

Hea sdnumi suhtumine

ring kirikusse

Koguduslik | Kodu- ja Motiveerimine Erinevad Oppijate

litkumine | palvegrupid, kristlikuks oskused kaasateenimine
koguduse- ja teenimiseks ja koguduses koguduses
ristimiskool, Kristuse ihu kaasa

laste kirik iilesehitamiseks teenimiseks,

Pitha Vaimu
100
Piibli- Piiblitund ja - Teadmiste Piibli tekst ja | Oppijate parem
litkumine | kool, andmine tdhendus piiblitundmine ja
ptihapaevakool Piibli sdnumi
moistmine,
seosed eluga
Piihitsus- | Piiblitund, Isiksuse suunamine | Kristlase elu | Oppijate ja
litkumine | Beeta- kursus, | kristliku kiipsuse | kaasaja Opetajate jatkuv
vaikegrupid, poole, teadmiste ja | maailmas, areng, suurem
erinevad oskuste andmine igapdevase armastus Jumala
loengud ja elu oskused | vastu ja tema
seminarid tahte parem
mdoistmine,
Jumala
tegutsemine

Nagu tabelist ilmneb, toetavad erinevad t66vormid koiki nelja EKB Liidu jaoks
olulist valdkonda. Piibli suurele osatdhtsusele EKB Liidus viitab nii teadmiste
andmise védrtustamine kui ka téhelepanu Piibli tekstile ja tdhendusele dppimise
sisu madratlemisel. Oluliseks peetakse veel piihitsuse ja kristliku elustiili
kiisimusi, mis kinnitab, et paljude vastajate jaoks pole Oppimise ainus viértus
kristlaseks saamine, vaid ka kristlasena kasvamine ja arenemine.
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Evangeliseerimise ja eluaegse oppimise diinaamika

Kiisitluse tulemustest selgub kaks suundumust. Esiteks, poordumise véartus-
tamine, kuni selleni, et seda peetakse Opetamise peamiseks eesmargiks. Ja
teiseks, eluaegse Oppimise ja usus kasvamise rGhutamine.

Iseloomustame nende suundade diinaamikat kahe kujundi abil. Tomlin
(2002) vordleb kristlaseks saamist 10kke tegemisega. Pikka aega oldi veen-
dunud, et “lokkematerjal” on juba valmis, see on vaja vaid siitidata. Inimesed
olid kristluse pohisisust teadlikud ja vajasid vaid usulist tduget, p6drdumis-
kogemust, et leida tdhendusrikkam suhe ristiusuga. Niiiid, sekulaarse iihiskonna
ja stiveneva religioosse kirjaosakamatuse tingimustes, tuleb kdigepealt “kuivi
puid otsida ja need oskuslikult kokku séttida”, ndha hulk vaeva, enne kui saab
“tule stitidata”. McLaren (2001) vordleb kristlaseks saamist lapse siinniga.
Sellele eelneb iiheksa kuud kasvamist ja sellele jargneb areng, mis kestab terve
elu. McLaren on kriitiline “laste enneaegselt siindima sundimise suhtes”, ehk
teisisonu, kristlasekssaamise protsessi kunstliku forsseerimise suhtes, uskudes,
et ettevalmistusperiood, mis eelneb siindimisele (pddrdumisele), on olulise
tahtsusega hilisema elujou seisukohast.

McLareni “siinnieelse arengu” ja Tomlini “lokkematerjali kokkuséttimise”
metafooridele toetudes tuleb positiivselt esile tdsta kiisitluse tulemustes
esinenud arusaama, mis réhutas, et teadliku valiku tegemiseks vajavad inimesed
enne usulist poérdumist dppimisvdimalusi. Moned vastajad lisasid, et pdordu-
mine ei tohiks toimuda ainult emotsionaalsel pinnal, vaid vajab mdistmise ja
teadmiste toetust.

Kui aga vaadelda uurimistulemusi McLareni “siinnijérgsele arengule” viita-
va analoogia valguses, siis Opetamise eesmérkidena nimetatud “isiksuse suuna-
mine kristliku kiipsuse poole” ja “evangeliseerimine” on suhteliselt sarnaste
kumulatiivsete keskmistega, vastavalt 140 ja 129. See tdhendab, et esindatud on
mdlemad poolused, nii siind kui areng. Tomlin kirjeldab neid kahte eesmérki
marksdnade “uussiind” ja “transformatsioon kui eluaegne muutumisprotsess”
abil, r6hutades nende kokkukuuluvust, ehkki mitte samasust. Kui kristlaseks
saamist, likskoik kui pikaajaline see protsess ka poleks, ei peeta iseseisvaks
vadrtuseks, on raske moista ka radikaalset muutust, mis kaasneb kristliku elu ja
jumalakogemusega. Teisalt, kui podrdumist peetakse ainsaks Opetamise sisuks
ja eesmirgiks (nagu selgus mitmetest vastustest), on oht alahinnata kristlasena
Oppimist ja arenemist, igapdevast muutumist. Siis on oluline saada vaid “lile
joone”, nagu McLaren seda vaadet iseloomustab. Ja kui oled ise “iile joone”, on
ainus mure, kuidas teisi sellest iile aidata. Selline ldhenemine muudab kristliku
tadhendusraamistiku véga kitsaks ja primitiivseks. Warren (1995) usub, et
podrdumiskontseptsioon on peamiseks teguriks, mis mdjutab arusaamist
evangelismist.

Po6rdumist tilerdhutaval ldhenemisel on ka teine, filosoofilis-teoloogiline
ndrkus: nimelt on arusaam, et Jumal on huvitatud vaid inimese hingest, mitte
kogu tema elust, kooskolas pigem platonismi kui Jeesuse Opetusega evangee-
liumites. Murphy (2003: 26) viidab, et varakristlikku teoloogiat mdjutanud
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platonismi jérgi oli indiviid eelkdige hing, mis ajutiselt vangistatud kehasse.
Kristus rddgib aga samavord inimese fliiisilise ihu eest hoolitsemisest (vt. Mt
25:31-46) kui hinge piadstmisest. Voib-olla oleks maailma ajalugu hoopis
teistsugune, kui kristlik kirik oleks ‘“hingede pééstmise” ja inimeste
“kristlaseks-tegemise” korval kogu inimlikku elutervikut rohkem arvestatud.
Ehk oleks siis olemata ristisddade ja inkvisitsiooni hibivéddrne laik kristluse
ajaloos? Teisalt, kui uussiinni elumuutvat tdhendust voetaks piisavalt tdsiselt,
oleks maailmas ehk vdhem inimesi, kes ennast kristlasteks peavad, kuid kelle
elu seda ei kajasta.

Millised tagajirjed vdiks olla evangeliseerimise ja holistlikku eluaegse
Oppimise paremal tasakaalustamisel EKB Liidu dpetusele ja praktikale? Uhelt
poolt tooks see toendoliselt kaasa suurema evangeelse innukuse nende kristlaste
juures, kes on keskendunud ‘poleeritud perfektsuse’ saavutamisele, milleni pole
vOimalik jouda muidu kui ehtsuse ja aususe hinnaga. Teisest kiiljest vOib
tulemuseks olla tagasihoidlikum suhtumine, positiivne alandlikkus: oleme kdik
alles teel, moistame kd&ik veel asju puudulikult. Kindlasti oleks “vdidukast
krusaadimentaliteedist” loobumise tagajirjeks kristlaste suurem autentsus,
védrtus, mis kaasaja maailmas nii hinnas on ja mida hoiak “mina-olen-kristlane-
ja-juba-sellepérast-parem-inimene” eriti ei toeta. Nigel Wright (2002: 4) kinni-
tab: “Keegi meist ei saa 0elda, et just meie oleme tdeline kogudus, sest tdeline
kogudus on alles ees. ... Tulevik defineerib meid.” Terviklikum ja integreeritum
elumdistmine suurendaks tundlikkust kaasinimeste vajaduste suhtes, kuid
ligimese aitamine oleks iseenesest vadrtus, mitte vahend, mis sillutab teed nende
hinge péddstmiseks.

Elukestev ope kristlikus kontekstis toob esile veel iihe aspekti — oiku-
meenilise 1dhenemise ja suurema koostoo vajaduse nii kirikute sees kui kirikute
vahel. Suur-Britannia protestantlike kirikute piihapdevakoolidpetajatele
moeldud materjalis on esitatud jirgmised léhtekriteeriumid: kdik inimesed
vajavad, et Kristuse armastus neid muudaks; kdigi kristlaste {ilesanne on jagada
head sOnumit laiemas iithiskonnas; kristlik kasvatamine ja kasvamine on koigi
jaoks ja koigi wvastutus; koik kristlikud osaduskonnad kuuluvad {hte
universaalsesse kirikusse ning peavad jagama, toetama ja Oppima koos seda
maailma teenides (Kaleidoscope 1993). Evangeeliumi kuulutamine on oluline
tilesanne, kuid seejuures ei tohi unustada, et oleme kodik samaaegselt nii jagajad
kui vastuvotjad, nii dpetajad kui opilased.

Vottes kokku uurimistulemusi, voime Oelda, et EKB Liidu haridustoo
vaartustab koiki nelja aspekti: misjonit, kogudust, Piiblit ja piihitsust. Selgelt on
ndha evangeliseerimise ja eluaegse Oppimise vaheline diinaamika. Artikli
jérgnev osa piitiab analiiiisida, millist rolli eluaegne dpe vodiks méngida l4hi-
aastatel EKB Liidu arengus.
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Tulevik: eluaegse dppimise rollist ja
seda mojutavatest teguritest EKB Liidus

Charles Handy (1990: 79) iitleb oma raamatus: “Need, kes on armunud
Oppimisse, on armunud elusse.” Selle lause tdesus on selge iiksikinimese puhul.
Avatus uuele ja Gppimisvéime suurendab oluliselt elukvaliteeti ja lisab elule
tdhendussiigavust. Aga ehk voib seda Handy véidet rakendada ka koguduste,
veel enam — koguduste liidu kohta? Kas ei ole Oppimisvdime iiks elujou
tunnus ja voib-olla koguni ellujdéamise eeldus?

Ruohotie (1998) arutleb, et mida kiiremad on muutused, seda olulisemat rolli
tdidab dppimisvdime. Oppida vdib mitut moodi: vdib passiivselt kohaneda iihis-
konnas ja elumdistmises toimuvate muutustega, aga voib ka aktiivselt mdjutada
muutusi ja kujundada tulevikku. Teist, proaktiivset Oppimisviisi toetab nii laiem
kristlik paradigma kui kitsam vabakiriklik motlemine, rohutades kristliku
sonumi ja eluviisi uuendavat ja aktiivset joudu. Kirjeldatud dppimisviisi kasuks
radgib ka see, et koguduste ja koguduste liidu identiteet on defineeritud nende
tulevikku-suunatuse ja edasiliikumise sihi kaudu (Wright 2002: 4).

Groome (1980) on veendunud, et igasugune hariduslik tegevus mdjutab
inimeste eluviisi tthiskonnas, olgu siis otseselt voi kaudselt. See on eriti tdsi, kui
tegeldakse inimese elu ja enesemdistmise jaoks kesksete teemadega: Jumala
tundmise, kogukonnas elamise, elu mdtestamise ja eesméirkide sOnastamisega
edasiliikumiseks. Ometi pole dpetamine ja dppimine iseenesestmdistetavad, ei
kristlaste ega mittekristlaste jaoks. Onnestunud hariduslik tegevus peab vastama
viahemalt kahele olulisele tunnusele: konelema arusaadavas keeles ja pakkuma
sisult tdhendusrikkaid tervikuid. Samad eeldused on ka EKB Liidu haridust6o
onnestumisel.

Kéesolev aeg esitab kristlikule haridusele viljakutse. Teravamalt teadvustub
vajadus hoolimata kiiretest muutustest ithiskonnas hoida kristliku dpetamis- ja
Oppimisprotsessi fookuses arusaadavust ja tdhendusrikkust. Ravi Zacharias
(2000) nimetab viite 20. sajandi jooksul toimunud muutust: “Jumala surma”
ideoloogia levik; religioosse pluralismi puhang, eriti lddne kultuurikontekstis;
visuaalse informatsiooni lilemvoim, reaalse ja kujuteldava piiride &hmastumine;
ithe selgelt médratletud keskme kadumine kultuuris (ei ole enam metanarra-
tiivi); noorema polvkonna mdjuvdimu suurenemine. Nende muutuste tulemusel
liiguvad religioonid miistilisuse suunas, rohkem kui varem orienteeruvad
indiviidid transtsendentsusele. Kaks peamist pithadust — elu ja seksuaalsus —
satuvad riinnaku alla, sest pithadust tagav Jumal on “surnud”. Haridus muutub
skeptilisemaks.

Mis tdhendus on sellel kristlikule haridusele? Kodigepealt, religioosse kirja-
oskuse kiire vihenemine ning religioosse pluralismi ja agnostitsismi prevalee-
rimine Euroopas muudab kristliku sdénumi kuulutamise ja Opetamise palju
keerukamaks. Uhe rahva de-kristianiseerimine vdib viidetavalt toimuda vaid
kahe polvkonna jooksul (All God’s Children? 1991). Eestis on iiles kasvanud
viahemalt kaks pdlvkonda, kellel on ristiusuga véiga vidhe pistmist. Seal, kus
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kristlik metanarratiiv pole enam kultuuriprotsesside keskpunktis, ei saa toetuda
ithisele ja ainsale aluspohjale. Ka erinevate — eriti ida péaritolu — religioonide
miistilisus ja visuaalsus, mis korreleerub inimeste ristiusu-alaste teadmiste
primitiivsuse voi kristluse suhtes eelarvamusliku hoiakuga, loob kristliku
hariduse jaoks Euroopas seniolematu keskkonna. Kristlus peab {iihelt poolt
kdnelema inimestele arusaadavat keelt, kuid kristluse siimbolid ja tdhendused
kultuuris muutuvad tiha hdgusamaks. Teiselt poolt, et ennast tépselt ja aru-
saadavalt viljendada, peavad kristlased ise oma identiteedist teadlikud olema.
Kuid kristlik kirik ndib otsivat oma kohta ja tdhendust muutuvas Euroopas;
senised mudelid ei toimi enam nagu varem.

Keele arusaadavus

Indiviidide orienteerumine transtsendentsusele, visuaalse osatdhtsuse tous
kultuuris ning hariduse skeptilisemaks muutumine on kolm asja, mida kristlik
haridus peaks arvestama, kui ta tahab kdnelda tdnapdeva inimestega “samas
keeles”. Jargnevalt pakume moned “grammatikareeglid”, mille jérgimine aitab
kommunikatsiooni parandada.

Stanley Grenz (1995) kirjeldab postmodernistliku teoloogia “keelt” kolme
marksdna abil: post-individualistlik, post-ratsionaalne ja suunatud spirituali-
teedile. Post-individualism tdhendab aktiivset kuulumist usulistesse osadus-
kondadesse, mis on aluseks religioosse identiteedi formeerumisele. Post-ratsio-
naalne tdhendab isiksuse ndgemist tervikuna, mitte ainult tegelemist inimese
hingega. Samuti tdhendab see, et lisaks ratsionaal-intellektuaalsele 1dhenemisele
kasutatakse ka afektiiv-emotsionaalset ja meeltele orienteeritud dpetamisviisi.
Rohu asetamine spirituaaliteedile sisaldab veendumust, et lisaks mdistusele
peab uskumisprotsessi olema kaasatud ka kogemuslik element.

Dan Kimball (2003) nimetab kahte olulist méirksdna noorte tdiskasvanute
jumalateenistuse stiilis: interaktsioonilisus ja kogemuslikkus. Neid mérksonu
voib kasutada ka Opetamis- ja dppimisprotsessi moistmisel. Kimball kirjeldab
jumalateenistusi, kus inimesed pole huvitatud iiksnes pastoripoolsest mono-
loogist, vaid tahavad osaleda tegevuste kaudu, olgu siis erinevate palvealtarite
juures palvetades, tekste lugedes vai kirikut kaunistades. Siimboolsed tegevused
aitavad moista usu siigavamat tdhendust. Kunstil ja visuaalsel materjalil, lisab
Kimball, on véga oluline koht. Kogemuslik Opetamine vdimaldab iiletada
intellektuaalseid barjddre (kui keha teeb, siis pea mdistab) ja visuaalne aitab
suhteliselt kergesti jérele kristliku narratiivi mittetundmise korral. Osalemist
rohutavad jéarjest enam ka sekulaarsed Oppimisteooriad. Viie meele haaramine
Opetamisse on juba ammu tddetud olevat {iks tOhusamaid viise Oppimist
efektiivsemaks muuta.

Usulise kogemuse tdhtsust kristlikus Oppes suurendab ka “indiviidide
orienteerumine transtsendentsusele”, millele viitab Zacharias. Modernistlik
ratsionaalne Opetus stiilis “neli tdsiasja Jumalast ja seitse nduannet, kuidas olla
parem kristlane”, on selguse mottes olulised, kuid mitte piisavad. Inimesed
igatsevad eelkdige kogeda Jumalat, alles siis on nad valmis Oppima ka
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moistuseparaselt formuleeritud dogmasid. Suhe Jumalaga on neile olulisem kui
selle suhte reflektsioon.

Hariduse skeptilisemaks muutumine ja iildine sekulaarne kontekst lisab
omakorda vajadust interaktsioonilise, diskussiooni ja arutlust vdimaldava
Opetamisstiili jirele, milles koigil osapooltel on midagi panustada ja kdoik
kogevad ennast Oppijatena. Eriti peab see paika tdiskasvanud Oppijate puhul.
Autentsust hinnatakse korgelt. Tuleks piilielda dpetamisstiili poole, kus inimlik
ehtsus ja kristlik veendumus korreleeruvad avatuse ja dpivalmidusega.

Need grammatikareeglid tdnapdeva inimese keeles radkimiseks — inter-
aktiivsus, osaduslikkus, autentsus ja kogemuslikkus — on olulised, aga saavad
oma tidhenduse kristlik-evangeelsesse konteksti sobitatuna. “Uue keeleoskuse”
Oppimine on kahtlemata iiks olulisi véljakutseid ka Eesti EKB Liidu
kogudustele.

Proaktiivsus ja kestev 6ppimine

Moistagi, oluline pole ainult “keeleoskus”, vaid ka see, mida selles keeles
radgitakse. Richard Niebuhri (1929) sonul on asju, millega ei tohi kohaneda,
vaid mida tuleb muuta. See tdhendab proaktiivset hoiakut, mida on tdlgendatud
kui vastutuse vOtmist oma elu eest, kditumist, mis on meie otsuste, mitte
tingimuste funktsioon (Covey 1990: 71). Jaddes EKB Liidu niite juurde, tuleks
kiisida, millistes valdkondades peaks liidu haridust6o pakkuma vélja paremaid
lahendusi, millistes suundades peaks kristlik ope jatkuma?

EKB Liitu iseloomustavad neli madrksona — misjon, kogudus, Piibel ja
plihitsus — on laetud transformatiivse jouga. Need pole ainult kirjeldavad
maérksonad, vaid ka suunaviidad, mis néditavad kuhu EKB Liit soovib areneda.
Kiisimus on hoopis, kuidas neid marksonu vastava aja ja konteksti kohaselt
tolgendada. Alljargnevalt peatume igal mérksonal ja selle kaudu avaneval
opiviljakutsel eraldi.

Esiteks, kas misjon tdhendab seda, et piilitakse igal voimalikul viisil inimesi
veenda poorduma ja koguduse litkmeteks hakkama? Vahest on misjon midagi
hoopis laiemat, niiteks orbudekodu aidsihaigetele lastele, peavari narkomaa-
nidele vdi noortekohvik linna teismelistele? Sekulaarses-pluralistlikus koge-
musele orienteeritud kontekstis ei ole keskne kiisimus, kellel on tdde, vaid
hoopis kelle elu inspireerib ja paneb tahtma tema poolt kuulutatud tdde jargima.
Tomlin (2002) pohjendab koguduste atraktiivsuse kaotust mitte tde puudu-
misega, vaid seose puudumisega radgitud sonade ja elustiili vahel, autentsuse ja
stigavuse puudumisega.

Teiseks, kas koguduse vairtustamine tihendab, et inimesed suhtlevad ainult
nendega, kes kuuluvad véljavalitute kitsasse gruppi, toetavad iiksteist ja jagavad
igapdevast elu kuni detailideni? Ilmselt on see liiga kitsas tolgendus, ehkki
osaduskonna véirtustamine on alati andnud vabakirikutele sisemist tugevust.
Alahindamata osaduse tdhtsust, tuleb tddeda, et tdnane maailm esitab vaba-
kiriklikule kogudusemdistmisele uue véljakutse: 6ppida ndgema kogudust koha-
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na, kus toimub liikkmete motiveerimine laiema iihiskonna teenimiseks (McLaren
2001).

Kolmandaks. Vabakirikud, valdavalt ka EKB Liidu kogudused, on sageli
mdistnud Piiblit Opetusraamatuna, rohkem voi vihem téht-tdheliselt jargitava
juhistekoguna, kaldudes eirama Piibli moistmise juurde kuuluvat hermeneutilist
protsessi. VOi on peetud teatud teoloogia traditsioonis sOnastatud doktriine
Piibli enese sonumiks, mirkamata, et need Opetuslaused on ise siindinud teatud
ajastu ja motteviisi kontekstis. Vahest tdhendab adekvaatne piihakirjamdistmine
tdnases pdevas rohuasetuse kaldumist kirjatdhelt vaimule. Grenz ja Franke
kdnelevad Pitha Vaimu rollist Piibli moistmisel, Vaim koneleb ldbi piihakirja
niitidisaja kogudusele; teksti tdhendus ei avane mitte ‘teksti taga’ vaid tekst
suunab lugejat tulevikku, muutustele (Grenz, Franke 2001: 64—65). Tasub ka
kiisida, kuidas muuta Piibli tekst moistetavaks visuaalselt motlevale polv-
konnale?

Ja neljandaks, piihitsuski vajab uuesti mdtestamist. Piihitsuse mdistmine
eksimatusena, viib kergesti silmakirjalikkuseni, autentsuse kaotuseni. Kas pole
tadhendusrikkam ndha piihitsust mitte seisundi vaid suhtena? Piihitsus kui siiras
soltuvus Jumalast ja inimese vastus, mis taotleb elada tema juhtimises ja armus.
Niisugune piihitsusmdistmine asetab vihem rohku saavutusvajadusele, reegli-
tele ja isiklikule eksimatusele, rohkem aga motiividele, spiritualiteedile, isiksus-
likule kiipsusele ja evangeeliumi transformatiivsele joule.

Kokkuvote

Evangeelse kristusekeskse identiteedi kujundamine, teoloogiline pdhjendamine
ja rakendamine on Oppimisprotsess, mis kestab 1dbi elu. Selles artiklis on
kasutatud nelja olulist teoloogilist suunaviita, mirksona, EKB Liidu enese-
moistmise ja arengute kirjeldamiseks. MJdistagi, ei pruugi see mudel olla
ammendav. Kuid orienteeritus neljale vairtusele — kogudusele, Piiblile,
ptihitsusele ja misjonile — kajastab kiillalti hasti nii EKB Liidu ajaloolist kui
tdnapdevast identiteeti. Ometi, kuna keel on sotsiaalne fenomen, siis saab iga
marksona tdhenduse alles sotsiaalse suhtlemise protsessis, tksikkristlaste,
koguduste ja laiema iithiskonna interaktsioonis (Grenz, Franke, 2001: 64-65).
Identiteet ei ole staatiline ndhtus, see vajab jatkuvat refleksiooni ja tihenduse-
loomist, Opiprotsessi jarjepidevust.

Ka EKB Liidu kogudused peavad oma identiteeti kohandama ja kujundama,
et olla paremini moistetavad. Jack Mezirow kirjeldab adekvaatset tdhendus-
raamistikku (loodud tdhenduste siisteemi) jargmiste omaduste kaudu: inklu-
siivne, eristav, teiste arvamusi tolereeriv, eeldusi kriitiliselt reflekteeriv,
emotsionaalselt muutustele avatud ja kogemusi integreeriv (2000: 19). Nii-
sugune ‘tdhendusraamistik’ reflekteerib nii kogemusi endid kui arusaamu nende
kohta, on avatud teistsugusele ja samas piitiab mdista nii enda kui teiste 1ahte-
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eeldusi. Selliste omadustega identiteet on emotsionaalselt piisavalt tugev, et
taluda muutustest pdhjustatud pingeid.

EKB Liidu sisuka ja ajakohase haridust6d seisukohalt on oluline, et iikski
kristlane, iiksikkogudus ega Liit tervikuna ei lakkaks Oppimast. Sellesse
protsessi on haaratud EKB Liidu erinevad tasandid.

Korgema Usuteadusliku Seminari iiheks Opivéljakutseks on balansseerida
akadeemiline tase EKB Liidu koguduste vajadustele vastamisega. Mdlemad on
olulised. Seminaris antav korgharidus ja aasta-aastalt populaarsemaks muutuvad
tdiendkoolitused peavad {ihendama kogudusekeskse Oppeviisi parima
akadeemilise mdttega, neid vastandamata. Kindlasti on mdtet kiisida sedagi,
millised voimalused avanevad koost60s teiste teoloogiliste dppeasutustega.
EKB Liidu lastele ja noortele suunatud t66s on oluline roll Laste- ja Noorsootdo
keskusel, mille tegevuse kaasaegsus, teoloogiline adekvaatsus ja koostoo-
valmidus teiste konfessioonidega on jargimist vaariv.

Liidu 1998. a. vastu vdetud hariduskontseptsioon on piisavalt avar, et inspi-
reerida jatkuvat haridusalast diskussiooni, tihendades eri vanusegruppide Gppe-
tegevuse tdhendusrikkaks eluaegseks tervikuks. Sellesse jatkuvasse Oppimis-
protsessi on kutsutud kogudustes tootavad Opetajad ja pastorid, sest just nende
abiga kujunevad koguduste iksikliikmete teoloogilised ja argielulised, tihti
sOnastamata arusaamad, mis mdjutavad kristlaste igapéevast elu ja selle kaudu
kogu laiemat {ihiskonda.

Ja viimaks — loomulikult on oluline iga iiksikkristlase dppimise jatkumine.
Nigel Wrighti (2002: 27) sdnadega: “Vajame oppimiskultuuri, mis aitab inimesi
armastada Jumalat kogu oma mdistuse ja kogu oma siidamega. Kui baptistid
oleksid tuntud nii oma evangeelse innukuse kui teoloogilise kompetentsuse
poolest, voiksid nad saavutada respekti nii uskuvas kui mitteuskuvas
maailmas.” Vahest just nii voibki eluacgsest Oppimisest saada uuesti evangeelne
joud.
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3.7. Kohtumine “teisega” kui Oppimiskogemus
Einike Pilli

Iga uue pdevaga muutub maailm otsekui vdiksemaks: ndeme pilte reaalsetest
kohtadest, mille nimegi pole varem kuulnud, jouame liihikeste tundidega
maadesse, mis asuvad meist nii geograafiliselt kui kultuuriliselt kaugel, jagame
oma motteid inimestega, kellega pole vdib-olla kunagi silmast silma kohtunud.
Selles saab meile tajutavaks teistsugusus. Teistsugune ei ole mitte ainult see,
mis on kaugel: “Enamik meist ei pea jalutama kuigi kaugele, kohtumaks
“teisega™”’’ — ta tuleb meile vastu meie oma tdnavas, temast loeme oma
eestikeelses ajalehes ja vahel kohtame teda ootamatult seal, kus arvasime, et
kdik on tuttav ja omane. Teistmoodi voib olla nii teise inimese véljandgemine,
kaitumine kui motlemine. Kéesolevas artiklis kasutatakse sGnu “teine” ja “teist-
sugune” siinoniiiimidena, mis mdlemad viitavad erinevusele endast ja harjumus-
péirases‘[.571

Artikli autorit on inspireerinud teistsugusega kohtumise teemal kirjutama
rahvusvahelises kontekstis elamine ning eri generatsioonide ja osaduskonda-
dega suhtlemine, mis pakub pidevalt véljakutset. Samuti on ta Oppinud
tdhendusrikastest inimsuhetest teiste konfessioonide kristlastega, mis on ta
baptistlikku identiteeti palju rikastanud. Kuid antud teema pole autorile mitte
ainult isiklikult oluline. Paul Lakeland®’* kirjutab, et postmodernses iihiskonnas
on “teistsugune” tulnud meile 1&hemale kui kunagi varem — mis ei tdhenda, et
varem oleks koik {ihesugune olnud, vaid et “teistsugust” ei tajutud, ei mérgatud.

Kiisimus teistsugusest esitab véljakutse ka kristlikule kirikule. See tuleb
vastu teiste kristlaste ndol, kes moningaid Piibli kirjakohti erinevalt tdlgen-
davad, voib-olla Jumalat veidi erinevas stiilis teenivad, aga kelles voime
lahemal vaatlemisel dra tunda Oe ja venna. Me avastame selle vesteldes
nendega, kes usuvad Jumalat, aga on kaotanud usalduse kiriku vastu. Ja jérjest
enam on meie Umber neid, kelle jaoks usk sisaldab elemente teistest
religioonidest ja kelle Jumal on konstrueeritud erinevatest religioossetest
mojutustest otsekui taldrikutéis salatit erinevatest komponentidest. Ja kindlasti
on “teine” ka inimene, kes Jumalat ei tunnista, veel enam — kes suhtub suure
eelarvamusega mitte ainult Jumalasse, vaid ka kristlastesse.

Alljargnev artikkel piitiab leida vastust kiisimusele, mis tdhendus on “teist-
sugusega kohtumisel” tiksikinimese ja kiriku elus. Selleks hinnatakse kodigepealt
metanarratiivide kadumise ja ristiusu-jargses ajastus elamise moju kristlaseks
olemisele. Vaadeldakse teistsugusega kohtumist iiksikisiku arengu mojutajana

g, Oxley, Creative Ecumenical Education (Geneva: WCC Publications, 2002), 34.

"l Eesti keeles kolaks otsene tdlge viljendist different other liiga kohmakana —
“teistsugune teine”.

372 P. Lakeland, Postmodernity. Christian Identity in a Fragmented Age (Minneapolis:
Fortress Press, 1997), 31.
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ning seejirel koguduse ja teistsuguse suhet. Kaalutakse, kuidas ja mis tingi-
mustel saab teise inimesega kohtumisest dppimiskogemus. Ldpuks piiiitakse
tasakaalustada eneseksjddmise ja teiselt Oppimise teemat nii kiriku kui
tiksikisiku tasandil.

1. Metanarratiivide kadumine ja “teine”

Uks pdhjus, miks “teistsugust” varem nii palju ei mérgatud, on peidus nihtuses,
mida Jean-Francois Lyotard nimetab valitsevateks “metanarratiivideks”.””
Metanarratiivid on “lood vdi seletused iihiskonnast, mida peetakse tilimuslikuks
teiste lugude ja selgituste suhtes”.”’* Metanarratiivid vivad olla nii positiivsed
kui negatiivsed: modernistlik teaduse- ja progressiusk, natsi-Saksamaa natsio-
nalism voi rahvusliku drkamisaja eneseusk Eestis. Ka teistsugust moistetakse
labi nende metanarratiivide. Nii on modernistliku ideaali vastandiks nn.
arenemata ja harimatud rahvad, Saksa natsionalismi “teiseks” olid juudid ja
mustlased ning Eesti drkamisajal vodrvallutajad.

Metanarratiivid usutakse olevat praeguse aja vanas Euroopas lagunenud voi
lagunemas, Lyotardi sdnutsi lebavad need 20. sajandi I6puosa priigikastis kui
purunenud ndu tikid. Metanarratiivide kadumine ei tdhenda narratiivide
kadumist, vaid seda, et iihe seletuse asemele asub mitu erinevat, millest iiks pole
“objektiivselt” parem kui teine.’”

Metanarratiiviks voib olla ka kristlik “lugu”’®. Kristlik metanarratiiv valitses
“ristiusu ajastul”.’”’ Ristiusu ajastu niol oli tegemist riigi- ja iihiskonna-
korraldusega, kus iihel vdi teisel viisil domineeris kristlik metanarratiiv. Stuart
Murray oma raamatus Post-Christendom néitab, kuidas kristliku metanarratiivi
lagunemine ja kristlaste marginaliseerumine iihiskonnas ei tdhenda siiski
kristliku narratiivi kadumist.”’® Ta kirjeldab muutunud olukorda, defineerides
ristiusu-jargset ajastut kui “kultuuri, mis tuleb esile, kui kristlik usk kaotab
koherentsuse iihiskonnas, mida on kujundanud mééravalt kristlik lugu ja kus
véheneb nende institutsioonide mdju, mis on viljendanud kristlikke veendu-

misi”.>”’  Ristiusu ajastu lagunemise pdhjustena nimetab J. Gladwin

3B J.-F. Lyotard, The Postmodern Condition: A Report on Knowledge (Minneapolis:
University of Minnesota Press, 1984).

™ 1. Dolej$ova, Accounts of Hope (Bern: Peter Lang, 2001), 39.

°” Ibid., 40.

7 Ibid.

7 Inglisekeelne termin Christendom on eesti keelde raskesti tdlgitav, kiesolevas
artiklis kasutatakse tolkena véljendit “ristiusu ajastu”.

™8 S. Murray, Post-Christendom (Carlisle: Paternoster, 2004), 8.

" Ibid., 19.
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valgustusaega, sekulariseerumist, poliitilisi revolutsioone ja reforme ning
pluralistliku sotsiaalse korra kujunemist.’*

See muutus toob omakorda kaasa jargmisi liikkumisi: keskselt kohalt margi-
naalseks, enamusest vihemuseks, kujundajatest kiilalisteks, privileegidest teist-
sugustega vordse olukorrani, kontrolli omajast tunnistuse andjaks, status quo
siilitajast misjondriks, institutsioonist likkumiseks.”®' Selles protsessis muutub
kristlus itheks isikliku elustiili valikuks™ ja kristlik lugu iiheks looks teiste
lugude seas. Tegelikult pole selles midagi uut — mitmes mottes sarnaneb see
esimeste ristiusu sajandite situatsioonile. Ja kui muutusega leppida, vdib selles
leida mitmeid positiivseid voimalusi.

Lyotard usub, et metanarratiividest loobumine toob muuhulgas kaasa
kohtumise teisega, teistsugusega.”® Kaks autorit, Martin Buber ja Emmanuel
Levinas on andnud oma panuse teistsuguse moistmisse. Buberi meelest saame
me olla tdeliselt inimesed ainult suhetes, kusjuures teist ei tohi késitleda objekti,
vaid pigem saladusena.’® Levinas rdhutab, et teise “ndgu” kutsub meid
vastutustundele ja keskseks selle juures on kisk “Ara tapa!” Ta tdlgendab
tapmisena ka seda, kui piiiame muuta kedagi enda sarnaseks, takistades teda
olemast ta ise. Tema jaoks on teine alati konkreetne:

Teine, kes mdjutab mind oma transtsendentsuses, on vodras, lesknaine ja orb,
tema, kelle suhtes ma olen kohustatud.*®®

David Tracy usub, et judaismis ja kristluses sisaldub valmisolek votta Jumala ja
teiste inimeste teistsugusust tosiselt, samal ajal tajudes, et see teistsugusus pole
mitte “tdiesti teine”.”® Ilma vdimaliku iihisosa tajumiseta muutub suhtlemine
nii voimatuks kui ka mottetuks. Ometi vdib vahel teise teistsugusus olla nii
hiiriv ja hirmutav, et tekib kiusatus mitte siiveneda, mitte vaeva niha, mitte
otsida, mis meid tihendab, vaid peituda teiste omasuguste keskele.

Metanarratiivide kadumine aitab seda ohtu véltida. Keskkonnas, kus
kristlaseks olemine pole privileeg ega ka mitte véiga tavaline ndhtus, muutuvad
kristlased ise teistsugusteks. Ainus vOimalus sellises keskkonnas tdhendus-
rikkalt kdnelda, Jumala riiki esindada ja tunnistust anda on votta teiste
teistsugusust tdsiselt: mitte {ileolevalt ega patroneerivalt, aga mitte ka imetlevalt
ja imiteerivalt. Iris Murdoch on 6elnud:

%0 J. Gladwin, “Christendom”. — S. Ferguson, D. Wright (edd.), New Dictionary of
Theology (Leicester: Intervarsity Press, 1988), 133;.

#1'S. Murray, op. cit., 20.

382 G. Tomlin, Provocative Church (London: SPCK, 2002).

58 p. Lakeland, op. cit., 32.

% E. Farley, Good and Evil (Philadelphia: Fortress Press, 1990), 39j.

% E. Levinas, Outside the Subject (London: Athlone Press, 1993), 215.

%6 D. Tracy, “Theology and the Many Faces of Postmodernity”, Theology Today 51
(1994): 104-114, siin 108.
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Armastus on ddrmiselt keeruline tajumus, et miski véljaspool sind ennast on
samuti tegelik.”™

2. Uksikisiku kohtumine teistsugusega

Voime teistsugust nidha ja aktsepteerida ei ole enesestmoistetav ega kaasa-
stindinud. Viikeste laste enesekesksus on seotud nende motlemisvdime aren-
guga, teismeliste kontsentreerumisega oma identiteedi leidmisele; kuidas aga
seletada seda, et ka tdiskasvanutel on tendents takerduda harjumuspérastesse
motlemisskeemidesse, milles teisi inimesi ja ndhtusi modddetakse iseenda
maailmavaate mdoduriistadega?

Paradoksaalne on, et teistsuguse aktsepteerimist Opitakse kohtumise kaudu
teistsugusega. Seda viljendavad mitmed arenguteooriad, millest siinkohal tahan
lithidalt peatuda William Perry eetilis-intellektuaalse arengu teoorial ja James
W. Fowleri usulise arengu astmetel. Filosoofilisemal viisil vaatleb sama prot-
sessi ka Paul Ricoeur.”®®

Perry uuris iilikoolis Oppivaid meestudengeid ja joudis jareldusele, et iili-
kooli astudes motleb enamik neist dualistliku mudeli jérgi, milles eksisteerib
ainult kaks voimalust: dige voi vale.”® Peetakse lugu autoriteetidest ja neile
kuuletumisest. Need noored inimesed kogevad iilikooli ajal pluralismi ja
mitmetimdistetavust, nad ndevad, et nende iimber eksisteerib palju erinevaid
ideid ja et nende autoriteedid vdivad olla omavahel vastuolus. Jark-jargult
liiguvad nad oma arengus iildise relativismi etappi. Relativism on “iseloo-
mustav joon, mis haarab kogu métlemist, koike teadmist ja koiki inimese suhteid
selle maailmaga”.”® Viimane aste — pithendumine — ilmneb siis, kui ollakse
aktsepteerinud maailma suhtelisena ja hakatakse paljude valikute ja voimaluste
keskel tegema isiklikke otsuseid ehk pithendutakse.”' Piihendumise astme
oluline erinevus vorreldes dualismi astmega seisneb inimese arusaamas, et
pithendumine on protsess, mis kestab kogu elu.”

Fowler kirjeldab usulist arengut liikumisena kuulumise kaudu omandatud
teiste-kesksest ja konformsest usust isikliku usu suunas.’” Selle muutumise
pOhjustajaks peab ta vastuolusid hinnatud autoriteetide vahel, sisulisi muutusi
kesksetes praktikates, kogemusi, mis sunnivad kriitiliselt reflekteerima oma

3871, Murdoch, “The Sublime and the Good”, Chicago Review 13 (1959): 51.

8 P Ricoeur, Symbolism of Evil (Boston: Beacon Press, 1967), 351.

¥ W. Perry, Forms of Intellectual and Ethical Development in the College Years (New
York: Holt, Rinehart and Winston, 1970), ja “Cognitive and Ethical Growth: The
Making of Meaning”. — A. Chickering (ed.), The Modern American College (San
Francisco: Jossey-Bass, 1981), 76-116.

39W. Perry, Form of Intellectual and Ethical Development, 111.

91 C. Shelton, Adolescent Spirituality (New York: Crossroads, 1995), 52—58.

*2 Ibid., 57.

3% ] W. Fowler, Stages of Faith (San Francisco: Harper & Row, 1981).
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uskumuste ja védrtuste tausta. Arengut forsseerib ka “kodust lahkumine” nii
emotsionaalses kui fiiiisilises tdhenduses.”” Iseseisva usu astmele joudmine
tdhendab votta tosiselt vastutust oma piihendumiste, elustiili, uskumuste ja
suhtumiste eest. Tavaliselt kaasnevad selle iileminekuga pinge ja vahel ka
konfliktid, sest inimene peab turvalise grupikeskse motteviisi asemel vaatama
otsa iseendale ja analiilisima oma usu ja maailmamoistmisega seotud kiisimusi,
et luua koherentne tervik.

Ricoeur jérgib sarnast loogikat, kirjeldades kristlase arengut 14dbi kolme
astme. Neist esimene, “esmane vO0i primitiivne naiivsus”, on iseloomustatav eel-
kriitilise mdtteviisina, kus inimese usk on talle viaga ldhedane ja selle abil on
koik seletatav: Jumal on koiges, tegutseb meis ja meie kaudu, meil on selge
keel, kuidas seda viljendada, me kutsume teisi selles meie jaoks tdhenduslikus
ja lihedases usumaailmas osalema.” Varem v&i hiljem kohtub inimene
konfliktide ja kahtlustega ning peab {lmber hindama oma senise
reaalsusetdlgenduse. Ricoeur kutsub seda faasi “naiivsuse kadumiseks” voi
“kahtluse hermeneutika perioodiks”. See on kriitilise motlemise aeg, kus
pliiitakse moista seda, mida usutakse. Pérast selle perioodi ldbimist jouavad
inimesed kolmandasse, “teise naiivsuse” faasi, kus esmane usuline ldhedus
leitakse uuesti, aga sellele on lisandunud kriitiline dimensioon. Ricoeur kirjutab:

Me peame mdistma, selleks et uskuda, aga me peame ka uskuma selleks, et
mdista.>

Selles teistsuguses tagasipddrdumises saab hermeneutiline ring tiis.>’

Kuigi Ricoeur ei kirjuta otseselt kohtumisest teisega, on sarnaselt Perryle ja
Fowlerile ka tema skeemis arengujirk, milles lihtsad seletused ja must-valge
motlemine enam ei toimi ning inimene otsib uut alust ja skeemi reaalsuse
moistmiseks. Nii nimetatud autorid kui ka mitmed teised todevad, et must-
valgest tiheselt seletatavast elutajumisest véljakasvamine toob kaasa kriitilise
hoiaku ja vdhem voi rohkem kriisina kirjeldatava situatsiooni. Seda protsessi
voib vorrelda ka metanarratiivi lagunemise ja véikeste narratiivide tekkimisega,
s.t. olukorraga, milles iiks selge seletus pole enam piisav, vaid maailm muutub
palju mitmetahulisemaks, mitmetimdistetavamaks.

% Ibid., 172j.

3% p. Ricoeur, op. cit.

> Ibid., 351.

*71. Dolejsova, “The Symbolic Nature of Christian Existence according to Ricoeur and
Chauvet”, Communio Viatorum 43 (1) (2001): 39-59, siin 46;.
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3. Kogudus ja teistsugusus

Parim koht teise inimesega kohtuda on erinevates osaduskondades, k.a. krist-
likus koguduses. “Need on osaduskonnad, likskdik missugused, milles inimesed
ennast leiavad, sest isiksus kujuneb alati 1dbi suhete. Tervete osaduskondade
mdjul arenevad terviklikud isiksused.”*® Nii loob kristlik kirik teiste inimkoos-
luste korval voOimaluse toetada isiksuslikku arengut ja samal ajal on see
viljakutse ka kogudusele kui tervikule: kuidas tulla toime teistsugusega — nii
iiksikisiku kui teiste osaduskondade néol.

Kristliku osaduskonna eripira vorreldes mitmete teistega on viga erinevate
isiksuste kokkutoomine: erinevatest eagruppidest, erinevatest sotsiaal-majan-
duslikest kihtidest, erineva tausta ja kasvatusega. Stanley Grenz pdhjendab
kristliku osaduskonna olemust “jagatud narratiiviga”, mille tulemusena uskujad
jagavad omavahel erilist solidaarsust.™ Kuid jagatud narratiiv ei vilista
erinevaid interpreteeringuid ega ohtu, et selle narratiivi toel piilitakse tihtlustada
teistsugusust, muuta inimesed kristlikus kogukonnas teatud tunnuste jirgi
tihesuguseks. Seeparast pole tleliigne kiisida, kuidas peaks kogudus kui tervik
kohtama teistsugust enda keskel, kuidas peaksid kristlased suhtuma neisse, kes
neist erinevad, aga sama Jumalat teenida tahavad.

Nigel Wright kirjeldab terve koguduse omadusi, vastandades neid ebaterve
kristliku osaduskonnaga jargmiselt:

e terved kogudused véljendavad tingimusteta armastust, samal ajal kui eba-
terved teevad aktsepteerimise soltuvaks inimeste kditumisest;

o tervetes kogudustes jagavad inimesed vastutust probleemide eest, samal ajal
kui ebatervetes kogudustes siiiidistatakse ja hédbistatakse;

o terved kogudused aktsepteerivad inimesi sellistena nagu nad on, samal ajal
kui ebaterved tekitavad voistluse atmosfdidri, Shutades end vordlema teiste
kirikute vOi eelnevate pastoritega;

e terved kogudused on valmis probleemideks ja tegelevad nendega kui
koguduseelu normaalse osaga, samal ajal kui ebaterved keelduvad prob-
leeme tunnistamast, elades ekslikes kujutlustes;

o terved kogudused ootavad inimestelt adekvaatsust, samal ajal kui ebaterved
eeldavad perfektsust;

o tervetes kogudustes inimesed identifitseerivad ja véljendavad oma tundeid,
samal ajal kui ebaterves varjatakse tundeid ega viljendata neid.®”

Sellest loetelust voib vilja lugeda inimeste kokkukuuluvust ja hoolivust iliksteise

suhtes, mis samal ajal ei muutu surveavalduseks ega ndudeks muutuda iiksteise

sarnaseks. See ei tdhenda ka hoiakut, et igasugune teisesus on aktsepteeritud.

On asju, olukordi ja kditumisi, mida vdib nimetada probleemseteks, aga neid

% N. Wright, New Baptists, New Agenda (Carlisle: Paternoster Press, 2002), 66.

39S, Grenz, “Ecclesiology”. — K. Vanhoozer (ed.), The Cambridge Companion to
Postmodern Theology (Cambridge: Cambridge University Press, 2003), 252-268.

890N Wright, op. cit., 72j.
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lahendatakse probleemi, mitte isiksuste tasandil. Viimane tunnus kdneleb
vajadusest rddkida ka erinevustest ja neist tingitud tunnetest. VOoi
dramaatilisemalt: erinevuste tdttu tekkinud konfliktides kannatanud inimestel on
oigus viljendada, mida teise inimese teistsugusus talle on tdhendanud. Terve
kogudus peaks olema turvaline koht teistsugune olijaile.

Aga milline peaks olema koguduste suhe sellesse “teisesusse”, mis jdédb neist
véljapoole? Kes on “meie” ja kes on “nemad”? Kas “meie” tdhendab kuulumist
samasse kirikusse, ndustumist iithise usutunnistusega, kas see tihendab teatud
usuliste praktikate tditmist voi midagi veel?

Michael Frost ja Alan Hirsch kirjeldavad kahte vdimalikku koguduse
mudelit. Esimene neist on jargmine:*"'

Jumala kokkupuutepunkt Kiriku kokkupuutepunkt
oma rahvaga maailmaga (t60, misjon,
(jumalateenistus, palve ekspertide poolt labiviidud
jne.) evangelism)

Selle mudeli jérgi on Jumala ja kiriku kokkupuutepunkt turvaline ja kinnitav,
kiriku ja maailma oma aga ohtlik. Ohtlikuks muudab selle muuhulgas ka
kohtumine “teistsugusega”, vodra ja hirmutavaga. Problemaatiline selle mudeli
juures on eeldus, et maailmal pole Jumalast ilma kiriku vahenduseta mingit
aimu, veel enam — Jumal ei mdjuta seda maailma muidu kui kiriku kaudu. See
omakorda tdhendab, et kristlased on Jumala lemmiklapsed, ainsad, kellest ta
hoolib ja kelle eest hoolitseb. Selles mudelis on “meie”, s.t. kirik, ja nemad, s.t.
“maailm”, suhteliselt selgelt eristatavad.

Teise mudeli jérgi kirjeldatakse kiriku, Jumala ja maailma suhet kdigi kolme
kattuva iihisosaga:

1 M. Frost; A. Hirsch, The Shaping of Things to Come (Peabody, Mass.: Hendrickson
Publishers, 2003), 169.
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Selle mudeli jéargi on juba suhteliselt raskem otsustada, kust laheb piir “meie” ja
“nende” vahel, ometi on see palju terviklikum pilt, sest Jumal usutakse tegutse-
vat mdlemas, nii kirikus kui maailmas. Piiride tdmbamise lootusetust kirjel-
davad Frost ja Hirsch siimboolse loo kaudu Austraalia farmidest, mille karja-
maad ulatuvad nii laiadele aladele, et piirdeaedade ehitamine on vodimatu.
Seetdttu kasutatakse teist meetodit: ehitatakse kaev, kust loomad saavad juua ja
see hoiab neid kodu lihedal

Konteksti, milles tdnapédeva kirik on, voiks vabalt vorrelda Austraalia karja-
maadega — inimeste viise uskuda ja kirikusse kuuluda on liiga palju selleks, et
luua todtavat “metanarratiivi”, s.t. ithest seletust sellest, kes on “omad” ja kes on
“voorad”, kust ldaheb piir “meie” ja “nende” vahel. Pigem on selle metafoori
tdhendus tajumuses, et kirik ei saa postmodernses maailmas teistsugusust
kontrollides ja iseenda olemise viisi ainsaks vdimalikuks pidades — Michel
Foucault’ terminit kasutades: normaliseerides®” — muutuda adrmuslikuks.
Jumal voib tegutseda erinevates situatsioonides ja viisil, mis pole ootuspirane
ega vasta meie ettekujutusele.

Samas ei tdhenda see, et kirik peaks tegema kompromissi Piibli opetusega.
Leith Anderson usub, et just muutuste ajajérgul tuleb keskenduda kristlikele
tuumviirtustele.®” Kui pole “kaevu”, kaotab kirik oma jou ja “teisesuse” selles
maailmas ning muutub {iheks klubiks teiste seas. Murray kirjutab:

Kirikud ilma keskmeta on hiazbuvad ja ebaatraktiivsed.®”’

Ta jétkab:

Ristiusu ajastu jargsed kirikud peaksid rohkem aega votma oma tuumvéirtuste ja
osaduskonna arendamiseks selle asemel, et hoolitseda piiride eest.*”

On erinevaid viise, kuidas kristlikke tuumvaartusi sekundaarsetest kiisimustest
eristada. Uheks tohusaimaks ja ehk ka kindlaimaks viisiks on oikumeeniline
dialoog erinevate kristlike konfessioonide vahel. Wright kirjutab:

On erinevaid viise olla kirik, toetatud voistlevatest teoloogiatest, millest igaiihel
on oma koherentsus ja sisemine loogika. Voime muidugi piitida argumenteerida,
et monel teoloogial on eelis teiste ees, aga voime ka avastada, et igal mudelil,
mis piitiab kirjeldada, kuidas olla kirik, on puudusi. Seepdrast vajame

2 Ibid.

83 Foucault kirjutab “normaliseerivast otsusest” kui ithest distsiplineerimise
“instrumendist” raamatus Discipline and Punish: The Birth of the Prison (New York:
Wintage, 1978).

94 1. Anderson, 4 Church for the 21 Century (Minneapolis: Bethany House
Publishers, 1992), 242j.

895 A. Murray, op. cit., 310.

% Ibid.
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eklesioloogiate omavahelist rikastamist, iiksteise informeerimist, iiksteisele
véljakutse esitamist ja teatud piirini ka iiksteise tdiendamist. Mitte likski meie
traditsioonidest ei ole tdeline kirik. Tdeline kirik on midagi, milleks me alles
saame, ja selle reaalsuseks saamiseks vajame iiksteise toetust.*”’

Selle pdhjal voime tddeda, et teistsugusega kohtumine ei too kaasa arengut
mitte ainult iiksikisikutele, vaid ka kirikule. See voib anda uue impulsi, uue
vaatenurga, uue avatuse moistmaks, mis on kristluse tuumvéirtused ja mida
tdhendab olla kirik tdnapdevases maailmas. Niikaua kui suheldakse peamiselt
endasarnasega, on oht, et kinnitatakse juba olemasolevat, siilitatakse status
quo’d. See hoiak voib veel kuidagi tootada ristiusu ajastul, mil enamik inimesi
tolgendab maailma kristliku paradigma alusel, aga ei toimi enam kindlasti
valdavalt sekulaarses iihiskonnas, kus kristlik kirik on {iks “teistsugune” teiste
seas. Selles kontekstis vajavad nii kristlased eraldi kui ka kirikud tiksteise abi,
leidmaks paremaid viise kristliku sonumi edastamiseks selles maailmas. Seda
voib kokku vétta veendumusse, et kristluse elujou voti kaasaja kontekstis peitub
Oppimisvoimes.

4. Teisega kohtumisest voib saada oppimiskogemus

Nagu eelnevast selgub, on iiheks dppimise eelduseks kohtumine teistsugusega.
Teistsugusega kohtumine voib panna meid kiisima ja kiisimine voib viia
Oppimiseni. See vdib toimuda muuhulgas ka Opetamiskogemuse kaudu, sest
“kohtumine “vddraga” on kdigi dppimisprotsesside aluseks”.®”® Dwayne Hueb-
ner kirjeldab oppeprotsessi kui olukorda, milles “ajalooliselt méiératud “mina”
kohtub uue ja vddraga”.®” S.t. — see, kes ma olen siiani olnud ja kuidas ma
ennast mdistan, kohtub “teistsuguse” poolt esitatud viljakutsega.

Sellist 1ahenemisviisi, milles inimese varasem viis maailma néha ja seletada

teiseneb, nimetab Jack Mezirow transformatiivseks Gppimiseks:

Transformatiivne Oppimine viitab protsessile, milles me muudame oma
omandatud ja enesestmdistetavaid tidhendusskeeme, et neid teha enam
kaasahaaravaks, eristavaks, avatuks, emotsionaalselt muutumisvoimeliseks ja
refleksiivseks nii, et need voiksid genereerida uskumusi ja arvamusi, mis
osutuvad rohkem tdeseks vdi digustatud aluseks kiitumisele.®'

%7 N. Wright, op. cit., 49.

%% M. Boys, “Engaged Pedagogy: Dialogue and Critical Reflection”, Teaching
Theology and Religion 2 (3) (1999): 129-136, siin 130.

9 D. Huebner, “Educational Foundations for Dialogue”, Religious Education 91 (4)
(1996): 582-588, siin 585.

610 3 Mezirow, “Learning to Think Like an Adult”. — J. Mezirow et al. (ed.), Learning
as Transformation (San Francisco: Jossey-Bass, 2000), 3—34, siin 7j.
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See protsess kdivitub tdnu indiviidi vajadusele luua tdhendust, tdlgendades ja
peegeldades tegelikkust juhtudel, kus tekib vastuolu olemasoleva kogemuse ja
kiesoleva situatsiooni vahel.*"’

Transformatiivse Oppimise tagajérjel muutuvad nii inimese laiemad
tdhendusskeemid kui ka tema suhtumine teistsugusesse. Kuid mitte alati pole
kirjeldatud sotsiokognitiivse konflikti tulemuseks Oppimine ja areng. Peter
Jarvis®'? kirjeldab kolme voimalust reageerida uue kogemuse ja varasema aru-
saamise vahel tekkinud konfliktile: mittedppimine, mitterefleksiivne dppimine
ja refleksiivne Oppimine. Neist esimene, mittedppimine, sisaldab erinevaid
viise, kuidas uue kogemuse pdhjal tekkinud Sppimisvoimalust torjutakse: enese-
kindlus, mittearvestamine, tagasilﬁkkamine.613 Koik need kolm on detailsete
erinevustega viisid, mis piiliavad véltida oma tdhendusskeemide muutust.

Simon Oxley hinnangul vdivad ka kristlased vilja kujundada kaitse-
mehhanisme, et korvale hoida tdsisemast kokkupuutest “teistsugusega”. Selle
juures on ohuks, et nad vilistavad viljakutseid, mis nende arengut toetaksid.®**
Usulised osaduskonnad, nagu koik inimkooslused, panustavad energiat, et
sdilitada oma status quo’d.°” See piiiidlus mdjutab ka nende dpetamispraktikat.
Mitte juhuslikult pole kirikute opetamispraktikas nii palju valmis vastuseid ja
nii vihe kiisimusi, nii palju traditsiooni ja nii vdhe transformatsiooni.

Voib-olla on see piibelliku ja kogudusliku dpetamise eripara? Kui koik on
teada, koik on valmis, kdik on ilmutatud? Oxley on teist meelt, véites, et Jeesus
ise Oppis “teistsugusega” kohtudes — nditeks vesteldes siirofoiniikia naise voi
oma emaga. Selles kohtumises teistsugusega omandas ta uut iseenda missiooni
kohta!®'® Peter Jarvis usub, et iiks suuremaid takistusi Gppimisele on inimese
vajadus tunda ennast kompetentsena, “teadjana”,’’’ sellena, kelle kies on
vastused ja kel pole vaja dieti midagi kiisida. Carl Rogers lisab, et “ainult see
inimene on dpetatud, kes on Oppinud, kuidas Oppida; kes on Oppinud kohanema
ja muutuma; kes on aru saanud, et iikski teadmine pole 10plik; ainult teadmise
otsimise protsess saab olla turvalisuse aluseks”.®"®

Ka kristlus pakub voimaluse voltskompetentsuse tundeks ja Oppimise
véltimiseks. Oht on eriti suur, kui ebakindel isiksus on mojutatud fundamen-
talistlikust dpetamisstiilist kirikus. Niiteid sellisest hoiakust oli vdimalik leida
kahe empiirilise uurimuse raames, mis artikli autori juhtimisel Eestis 2004. a.

11 T Miérja; M. Lehmus; L. Jgi, Andragoogika (Tallinn: Ilo, 2003), 155.

812 p_ Jarvis, Paradoxes of Learning: On Becoming an Individual in Society (San
Francisco: Jossey-Bass, 1992).

813 p_ Jarvis, Téiiskasvanuharidus & pidevope (Tallinn: Andras, 1998), 97.

6145 Oxley, op. cit., 41.

*5 Ibid., 43.

%1% Ibid., 57.

817 p. Jarvis, Paradoxes of Learning.

818 C. Rogers, Freedom to Learn: A View What Education Might Come (Columbus,
Ohio: Charles Merrill, 1969), 104.
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jooksul 1abi viidi. Uuriti, mida inimesed kiisiksid Jumalalt, kui nad seda teha
saaksid. Enamik vastajatest olid kristlased erinevatest konfessioonidest ja neile
anti vdimalus esitada kolm kiisimust.®'’

Suure hulga sisulisi kiisimusi esitanud inimeste korval oli neid, kes ei nidinud
pohjust kiisimusi kiisida. Nad kirjutasid: “Kiill ma siis kiisin kui taevasse jouan”
(naine, 15-aastane); “Ei taha midagi kiisida, tdnan vaid” (naine, 55-a.);
“Jumalale saab igal ajal kiisimusi esitada, iseasi, kas vastust oskame kuulata”
(naine, 44-a.); “Ei ole kiisimusi” (naine, 61-a.); “Ei oska kiisida, loodan, et saan
iikkskord kd&ik vastused” (naine, 28-a.); “Miks inimesed kiisimusi esitavad”
(mees, 50-a.); “Koik vastused leiab / saab Piiblist” (mehed, 46-a. / 52-a.);
“Eelistan kuulata, mis Jumal radgib” (mees, 49-a.); “Minu asi pole kiisida, vaid
oodata Tema kiisimusi ja vastuseid” (naine, 35-a.); “Peaksime siiski jidma selle
meelsuse juurde, mis laseb meil JUMALA austuse ja kartuse sees delda: rasagi,
Issand, su sulane kuuleb!” (mees, 29-a.).°° P&hjused sellisteks vastusteks
voivad olla erinevad. Kuid kas ei vdi juhtuda, et kaotades vdime ja vajaduse
kiisimusi kiisida, peatub ka meie voime Gppida ja areneda?

Kiisimuste esitamine ja teistsugusega kohtumine ei tdhenda veel auto-
maatselt Oppimist. Mottekat oppimist kirjeldab Ellen J. Langer kui “pidevat
uute kategooriate loomist, avatust uuele informatsioonile ja sisemist teadlikkust
rohkem kui iihest perspektiivist”®*' Sellele vastandub “méttetu “Sppimine’”,
mis tdhendab “toetumist mineviku kéitumisvormidele voi varem kujundatud
eristustele ja kategooriatele”. Teistsugusest dppimise pohieeldust voiks kokku
votta Jerome Bruneri kontseptsiooniga avatud ldhenemisest (ingl. open-
mindedness), mida ta tdlgendab kui “valmisolekut konstrueerida teadmine ja
vadrtused paljudest perspektiividest, kaotamata piihendumist omaenda
vadrtustele”.%

Lisaks avatud ldhenemisele on vaja refleksiivset ldhenemist ja emotsio-
naalset kiipsust.”” Emotsionaalne kiipsus, mida tihti David Golemani jérgi
kutsutakse ka emotsionaalseks intelligentsuseks®’, sisaldab endas vodimet
mdista ja viljendada nii iseenda kui teiste tundeid. Selle juurde kuulub ka
keskne vOime teiselt Oppimiseks: vaikseks jddda ja kuulata, oodata ja tunda
ennast hésti ka vaikusehetkedel.®” Neid &ppimise eeldusi: vdimet kiisida,
avatud ldhenemist, refleksiivset kuulamist ja emotsionaalset kiipsust on koige
kergem arendada koos teisega.

619 Molemad uurimused olid anoniiiimsed.

620 Siinkohal on vilja toodud ainult mdned vastused, vastanud inimeste arv oli 325.

21 E 1. Langer, The Power of Mindful Learning (Reading, Mass.: Addison-Wesley,
1997), 4.

622 1 Bruner, Acts of Meaning (Cambridge, Mass.: Harvard University Press, 1990), 30.
623 . Mezirow, op. cit., 10j.

24 D. Goleman, Working with Emotional Intelligence (New York: Bantam Books,
1998).

625 1. Boys, op. cit., 131.
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5. Oppimine koos teisega

Progressiivses dppimisteoorias kritiseeritakse dpetamisviisi, kus iiks on “teadja”
ja teised need, kes teadmisi omandavad. Eriti kriitiliselt on sellest kirjutanud
Paolo Freire, kes vordleb monoloogilist ja iihesuunalist dpetamist rohumise
ideoloogiaga.®® Selle vastandit, vabastavat ideoloogiat, iseloomustab ta dialoo-
giliste suhete kaudu, kirjutades: “Nad (Opetaja ja Oppija) on iihiselt vastutavad
protsessi ees, milles kdik kasvavad. Selle protsessis pole argumendid, mis
toetuvad “autoriteedile”, enam kehtivad; selleks et funktsioneerida, peab autori-
teet olema vabaduse poolel, mitte selle vastu. Siin ei Opeta liks teist ega ka mitte
iseennast. Opetatakse iiksteist.””’

Kohtumine teisega ei tdhenda niisiis mitte informatsiooni saamist “teise
kohta”, vaid eelkdige “teiselt” dppimist ja “koos teisega” Sppimist.”® Buberi
véljendit kasutades ei tohi me muuta teist inimest objektiks voi vahendiks
millegi saavutamisel. Teine on vééartuslik subjektina.

Mezirow loetleb eeldusi, mille tditmine annab osalejatele vOimaluse
dppimiskogemuses osaleda:®*’

o tipse ja tervikliku informatsiooni omamine;

e vabadus sunnist ja enesepettusest;

e avatus alternatiivsetele ldhenemistele: empaatia ja hool teiste motete ja
tunnete suhtes;

o voime kaaluda tdestusi ja objektiivselt hinnata argumente;

o teadlikkus ideede kontekstist ja voime kriitiliselt reflekteerida enda ja teiste
lahte-eeldusi;

e voOrdne voimalus osaleda diskussioonis erinevates rollides;

valmisolek leida modistmist, jouda kokkuleppele ning aktsepteerida parimat

tulemust, kuni uus ldhenemine voi uus toestusmaterjal ilmneb ja varasemast

digustatumaks muutub.
Selline koos teisega, dialoogis dppimine pole mitte iiksnes metoodika — see on
haridusfilosoofiline ldhte-eeldus, mida voiks viljendada litkumisena “Opeta-
miselt millegi kohta” (ingl. teaching abouf) “Oppimiseni kellegagi koos” (ingl.
learning with).*® Tom Beaudoin kiisib: “Kas on vdimalik selline vabastav
teoloogilis-pedagoogiline praktika, mis ei vdhenda teist Sarnaseks v0i Sama-
suguseks, mis tdeselt tunnistab teise vOimu ja erinevust, mis on teoloogiline

626 p_ Freire, Pedagogy of the Oppressed (New York: Seabury, 1970).

627 p_ Freire, “Pedagogy of the Oppressed: Banking”. — E. Gibbs (ed.), 4 Reader in
Christian Education (Grand Rapids, Mich.: Baker Books House, 1992), 159-171, siin
166.

628 G. Riippell, “The Challenge of Pluralism”. — G. Riippell; P. Schreiner (edd.),
Shared Learning in a Plural World (Miinster: LIT Verlag, 2003), 14.

629 1. Mezirow, op. cit., 13j.

830 G. Riippell, op. cit., 21.
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pedagoogika, vabadus ilma teise taandamiseta, vabadus ilma assimileerimata,
mille all ma matlen vabastamist teistmoodi, kui Spetaja seda ette kujutab?”®*!

Artikli autori veendumus on, et selline 1dhenemine muutub reaalsemaks ja
vOimalikumaks kohalike narratiivide ja paljususe tajumise keskel, millest
tulenevalt inimesed jérjest enam ja jirjest reaalsemalt teistsugususega kohtuvad.
Kuid sellest ei piisa — vaja on ka siigavalt kristlikku veendumust koigi inimese
vordsest vairtusest Jumala ees. Kuna teistsugusega kohtumise protsess ise-
enesest on arendav ja muutev, voib loota, et ka tegelik dialoog ja iiksteiselt
Oppimine muutuvad tavapiraseks osaks mitte ainult dppesituatsioonides, vaid
ka igapéevases elus.

Kokkuvote

Kaasaegses Eesti iihiskonnas ei saa “teistsugust” eitada ega viltida, seepdrast
tuleb leida viise erinevustega toimetulekuks.”? Murray vdrdleb kristlusele
kultuuriliste muutuste poolt esitatud viljakutset olukorraga 4. sajandil. Ta
kutsub iiles alandlikkusele, mis kasvab tajumusest, kui vidhe me tegelikult
teame. See on heaks pdhjuseks iiksteist kuulata ja iiksteiselt oppida.®® Ja
tohusaim viis Oppida on teistsugusega kohtudes ja temaga dialoogis olles.

Diinaamikat endaksjdéimise ja teistelt Oppimise vahel on raske kirjeldada.
Teiselt dppimine ei tdhenda sekulariseerumist, kuigi ndiline seos vdib tekkida.
Paljud tunnused, mida sekulariseerumisega seostatakse — traditsiooniliste
stimbolite tdhenduse kadumine t&ostusiithiskonnas, kaasaegse empiirilis-
teadusliku maailmavaate asumine religioosse maailmavaate asemele, inimeste
pliiic leida oma probleemidele lahendusi teaduse ja tehnoloogia abil, varem
vihenemine ja kadumine, religiooni muutumine privaatseks ja personaalseks,
maailma sakraalse iseloomu kadumine®™* —, on tegelikult pdhjustatud ristiusu
ajastu hadbumisega kaasaskiivatest teguritest™ nagu valgustusaeg, poliitilised
revolutsioonid ja reformid ning pluralistliku sotsiaalse korra kujunemine.
Enamik neist tegureist ei vihenda kiriku sisulist elujdudu juhul, kui see on
olemas.

81 T, Beaudoin, “Foucault-Teaching-Theology”, Religious Education 98 (1) (2003):
25-42, siin 39.

2 H -G. Heimbrock;  Ch.Th. Scheilke;  P. Schreiner, “Introduction”. — H.-
G. Heimbrock; Ch.Th. Scheilke; P. Schreiner (edd.), Towards Religious Competence
(Miinster: LIT Verlag, 2001), 9-20, siin 11.

633'S. Murray, op. cit., 282-284.

634 T. Lehtsaar, “The Psychological Consequences of Secularization”. — M. Dietrich;
T. Kulmar (Hgg.), Die Bedeutung der Religion fiir Gesellschaften in Vergangenheit und
Gegenwart (Miinster: Ugarit-Verlag, 2003), 131-136.

835°S. Murray, op. cit., 10.
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Sekulariseerumise kdige tdsisemat tihelepanu ndudev tunnus on “ilmalikkus”
kiriku sees.®*® Pahupidipdoratud kujul on see tdepoolest teiselt dppimine ja seda
halvas méttes. Oieti pole tegemist sisulise dppimise, vaid pigem kohanemise ja
imiteerimisega. David Lyon pdhjendab seda “soola tuimaks muutumist” kristlaste
pohiliselt sekulaarse elukeskkonnaga, mille elu- ja kditumisviisid kristlastele iile
kanduvad. Ta annab sellele protsessile hinnangu: “Kui religiooni ja iihiskonna
lahknemine loob tunde, et kristlusel pole midagi enamat oelda, kui pakkuda
individuaalset lunastust, soovitamata samal ajal erinevat ldhenemist haridusele,
poliitikale ja &rile, siis selles mottes on sekulariseerumine tema jaoks tdepoolest
soovitava toimega.”™’ Varasemat kaevu ja piirdeaecdade metafoori kasutades:
farmile ei saa saatuslikuks mitte aia lagunemine, vaid kaevu kinnikasvamine. Kui
kristlik sonum keskendub kitsalt inimese isikliku dndsuse kiisimusele ja unustab
muu eluterviku, siis pole ime, et inimesed otsivad kditumismudeleid mujalt.

Ristiusu ajastu jargses metanarratiivide lagunemise kontekstis, kus kiriku
roll ithiskonnas on marginaliseerumas ja kristlased ise teistsugusteks muutumas,
vajatakse tunnistuse andjaid, mitte kontrolli omajaid; misjondre, mitte stafus
quo siilitajaid. Need rollid eeldavad tundlikkust ja avatust, kuulamisvdimet ja
oskust dialoogi pidada. Ja loomulikult selget kristlikku identiteeti.

Endaksjdédmine tdhendab eelkdige kristluse tuumvéaartustele keskendumist.
Aga sellegi juures aitab dialoog teisega:

638

Kohtumine erinevaga, kuigi see voib hetkeks luua ebakindlusetunde, sisaldab
vOimaluse uuteks avastusteks. Kui selles protsessis ollakse toeliselt avatud, siis
ei avastata mitte ainult teist, vaid ka iseennast”®*’

Riippell vordleb seda vaatamisega peeglisse, kus avastame ka selle osa oma
identiteedist, mis on meile seni tundmata olnud.**
Teiselt dppimine pole aga mitte ainult vahend. Oxley sonadega eldes:

Oppimine pole iiksnes miski, mis aitab usul areneda, mitte ainult oluline usuline
praktika, dppimine on usu olemus.*"!

See on hoiak ja eluviis, vOime votta vastu, olla avatud, uskuda teise inimese
vadramatusse vadrtusesse Jumala looduna. Selles peitub vdime, mis kombineerituna
stigavate kristlike tuumviartustega muudab ristiusu ajastu jirgses {iihiskonnas
kristlaseks olemise tervet elu haaravaks reaalsuseks ja kiriku rolli {ihiskonnas
tahendusrikkamaks. V&ib-olla see ongi teistsugusega kohtumise tdhendus.

88D Lyon, “Secularisation”. — S. Ferguson; D. Wright (edd.), op. cit., 634-636.

7 Ibid., 635.

63 E.Pilli, “Longing for a Better World: Towards a Critical Approach in Adult
Christian Education”, Journal of European Baptist Studies 5 (1) (2004): 18-39, siin 32.
539 G. Riippell, op. cit., 21.

0 Ibid.

841'S. Oxley, op. cit., 69.
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Meeting the “Other” as a Learning Experience
Abstract

The current article emphasises the importance of communication and dialogue
as the means of development both for individual Christians and for churches. It
is especially important in the current European Post-Christian context where
Christians and churches are increasingly marginalised in society. The article
looks for the meaning of meeting with the Different Other and tries to find a
proper balance between maintaining the original Christian and denominational
identity while keeping learning in the relationships.
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3.8. Toward a Holistic view of Theological Education
Response to Linda Cannell’s paper
“Opportunities for 21st Century International Theological
Education.”

Einike Pilli

The term “Theological education” has two parts — Theological and Education,
which can be separated. The first part, theological, refers mainly to the church
and its teaching, while the second, education, means more independent activity.
Paul Hirst writes about the term Christian education: “The whole idea of
Christian education (is) a kind of nonsense and the search for a Christian
approach to, or philosophy of, education a huge mistake.”*” He explains this
strong opinion by saying that the term education is being used to pick out
activities that can be characterised independently of any religious reference.
This means that education has a different task from theology and that, therefore,
the term theological education embodies tension.

However, theology cannot do without education. The activity of education is
needed to communicate theology to generations to come, and to deepen their
understanding of it. Sara Little, an author who has struggled with the relation-
ship of theology and education, has noted: “Christian Education has to do with
the process of helping truth to be experienced and interpreted.”** The same is
true about theological education — theology needs the help of education.

This “uneasy marriage” of theology and education, or Church and school,
became especially problematic during and after the Enlightenment when objec-
tive understanding of subject matter (including theology) became the main task
of scientific thinking. Instead of theology being the controlling influence on
other disciplines, as in Pre-Enlightenment times, it was forced to submit to the
natural sciences where objects, unlike God, could be observed and controlled.

While in pre-modern universities the primary task of a faculty of theology
was the formulation of doctrine and maintaining of orthodoxy,*** the modern
university strived to be value-free, describing theological phenomena
increasingly “from the outside,” in order to create an objective theory. This

642 p, Hirst, “Christian Education: a contradiction in terms?” in J. Astley, L. Francis,
(eds.), Critical Perspectives on Christian Education, (Leominster: Gracewing, 1994), p.
305.

3. Little, cited in J. L. Seymour, “The Clue to Christian Religious Education: Uniting
Theology and Education, 1950 to the present” in Religious Education, (99:3, 2004), p.
276.

644 L. J. van der Brom, “The Church, the University and Culture: Can Theology Find its
Way? An American perspective,” in M. Brinkman, N. Schreurs, H. Vroom & C. Weth-
mar, (eds.), Theology between Church, University and Society, (Assen: Royal van
Gorcum, 2003), p. 40.
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attitude also influenced theological seminaries wanting to be academically
creditable. The question is raised as to how helpful an “objective” theological
education can be as it speaks to the “theory” of theology and not to the
expectations of the church. It is no surprise that this conflict of interest has
caused many problems for theological schools such as lack of resources, and
diminishing numbers committed students.

Dealing with these difficulties, while at the same time balancing the
requirements of the academic world and the expectations of churches, is a big
challenge to every theological school. How can these two sides be integrated?
How can students be well-prepared both academically and professionally?

Holistic approach of Education

Linda Cannell writes: “The real challenge is to enable holistic learning toward
informed wisdom.” What does this mean? What is this holistic learning?

Holism in education is not a new thing — it can be seen in all eras of human
history. John Sutcliffe writes about holistic approach in the Bible: “The Bible
does not give detailed prescriptions; but a spirit, a style of behaviour, a direction
for priorities, and a hope are revealed.”®” In more specific, Christ’s ministry
and teaching are perfect examples of approaching people with holistic attitude.
Also authors like Comenius, Pestalozzi, Froebel, Montessori and Dewey have
contributed to the holistic understanding of education.

In this era there are several educational perspectives, which form the bases
of holistic approach in Education. The first influential perspectives comes with
the works of Paolo Freire, who discriminates between “banking” and
“liberation” concept in education. For him, following liberating education
model means, that acts of cognition are important, not transferrals of
information, students are critical co-investigators in dialogue with the teacher,
students are posed with problems relating to themselves in the world and with
the world, Education has been seen as the practice of freedom, and men have
been seen as beings in the process of becoming — as unfinished, uncompleted
beings and therefore education has seen as ongoing activity.**®

Two authors, Willem Wardekker and Siebren Miedema, have developed
Freire’s idea of education as cognition further. They are using dichotomy
transmission versus transformation. Transformative learning “is defined as the
growing capacity or the growing competency of pupils to participate in
culturally structured practices.”®’ Transformation means for them the

6457, Sutcliffe, “Holistic Education in a Biblical Perspective,” in: P. Schreiner, E.Banev,
S. Oxley, (eds.), Holistic Education Resource Book, (Miinster: Waxmann, 2005), p. 58.
846 p_ Freire, Pedagogy of the Oppressed, (New York: Seabury, 1970).

847\ L. Wardekker, & S. Miedema, “Identity, Cultural Change, and religious Edu-
cation,” in British Journal of Religious Education, (23:2,2001b), p. 80.
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acquisition of knowledge and skills, and of norms and values of being,
knowing, feeling and acting in a holistic or transactional way.**® Meaning is
created in participation. The third educational perspective comes from the work
of Jack Mezirow, who’s theory is called transformative learning theory.
Mezirow®® suggests that all human beings function within meaning structures,
and he understands learning as changes in these structures. For him the
experience is the tool in producing learning what has an effect to growth and
change in the individual. He calls this process of gaining coherence inside the
meaning structure perspective transformation. According to Oxley, holistic
principles are also visible in UNESCO report in 1996 called Learning: The
Treasure Within, which describes learning through four pillars of education:
learning to know, learning to do, learning to live together, learning to be. *°
More specific approach of Religious Education comes from Clive and Jane
Erricker and the Worldviews Project. They emphasise the importance of
relational characteristics: attending to the means by which meaning can be
articulated, attending to the degree of security provided, attending to the degree
of freedom and independence shared, and attending to the balance of
authority.®' They call to educate whole child.

To summarise, concepts that are used to describe holistic education include
the creation of knowledge in personal and contextual terms and educating the
whole person. It also includes the understanding of seeing a person as part of a
broader context of community and communities as a whole and emphasises
dialogue as the method of learning.

Holistic approach in theological education

The key idea of a holistic approach, which tries to solve the problem of the
fragmented nature of theological education, is to keep different polarities,
including theology and education, in a creative tension, informing and
influencing each other. In doing that, some guidelines, which grow out from the
concept of holistic education, are important.

% Ibid.

49 1. Mezirov, Transformative dimensions of Adult Learning, (San Francisco, Jossey-
Bass, 1991).

605, Oxley, Creative Ecumenical Education. Learning from One Another, (Geneva,
WCC Publications, 2002), p. 18.

1. C. Erricker, & J. Erricker, “The Children and Worldviews project: A Narrative
Pedagogy of Religious Education,” in M. Grimmitt, (ed.), Pedagogies of Religious
Education, (Great Wakering: McGrimmon Publishing, 2000), p. 195.
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The first guiding rule is to educate whole person, not only his/her cognitive
intelligence, but also emotional intelligence,’> spiritual sensitivity and the
ability to live according to a person’s commitments and mentally accepted
values. The concept of wisdom embraces all these areas. Bee discusses different
theories of wisdom, and concludes by saying that wisdom “reflects an
understanding of ‘universal truths’ or basic laws and patterns. It is also
knowledge that is blended with values and meaning systems; it is knowledge
based on the understanding that clarity is not always possible, that
unpredictability and uncertainty are part of life.”>

Baltes and Staudinger®* support this notion, mentioning five characteristics
of wisdom which include rich factual knowledge, rich procedural knowledge,
life-based contextuality, relativism, and uncertainty. Merriam agrees, noting that
wisdom is grounded in life’s rich experience, means to be reflective, and to
make sound judgements related to our daily existence.®”® Sternberg and others®*®
add another important view, namely, that wisdom should serve the common
good. Wisdom in Christian sense does not mean relativism about the central
Truth of God, revealed in Bible. However, the concept carries an attitude of
continuous reflection and adaptation of person’s understanding, what it means
to follow this God. This understanding blends person’s commitment to Biblical
truth and it’s meaning in certain context: time and room.

In theological education, educating the whole person means that learning is
much more than individual cognitive activity and that becoming a good
professional in the area of theology and Christian ministry means much more
than simply knowing facts. Research done in 17 European countries in 2003%’
shows that the qualities and competencies expected from future professionals, in
addition to basic academic skills (reading, writing, general knowledge), include
several social skills: the ability to express oneself well, team-work skills,
learning skills, the ability to evaluate situations and solve problems, an attitude
of initiative, and organisational skills.

Speaking more specifically about theologians and ministers, we might add
some other qualities such as a desire to know God, an understanding of the
limitation of human possibilities and the need to trust in God’s power,

852 This idea is well established in the writings of Daniel Goleman, such as, for example,

Emotional Intelligence, (A Bantam Book, 1995).

653 H. Bee, Lifespan Development, (2™ edition, Addison-Wesley Educational Publishers,
1998), p. 472.

64 p. B. Baltes, U. M. Staudinger, The search for a psychology of wisdom. Current
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655 B. Merriam, R. S. Caffarella, Learning in Adulthood, (San Francisco: Jossey-Bass,
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knowledge of the church and broader society, the ability to see the difference
between reasonable human solutions and the possibility of faith and courage to
follow the latter.

We can go on adding to both lists, depending on our context and the issues
found in that context. However, it is clear that if we see the educational process
more broadly than obtaining information, it also changes the way teaching and
learning is organised. But more than organisation, TE should effect our ways of
assessing learning. David Boud writes: “Every act of assessment gives a
message to students about what they should be learning and how they should go
about it.”® Do modes of assessment interact with desired outcomes or do they
measure only cognitive-analytical skills?

Another important guiding rule, growing out of the concept of holistic
education, is to emphasise personal meaning making and transformation,
instead of merely transmitting subject knowledge to passive recipients . In some
instances, theological teaching at a denominational seminary may tend to deal
with ready-made answers: Scripture as an authoritative source, traditional inter-
pretation of scripture, and curriculum designed to transmit the knowledge of
earlier generations and identity-forming dogmas of a denomination, all of which
are quite fixed by nature. Those these areas of knowledge may be valid, the
problem with ready-made answers to important questions, is that such teaching
doesn’t always result in learning;’® or in the terms of Wardekker and Mie-
dema®”: transmission does not turn to transformation. Another reason is that
transmission reinforces the tension between the two parts of the concept “theo-
logical education,” sometimes even leading to the danger of indoctrination —
passing on the teaching material from only one possible point of view, without
leaving room for nuances and differences in understanding.

However, if the locus of learning is shifted from teacher to learner, the gap
between the two polarities of the term may be shortened which could make the
process of theological education much more meaningful, enjoyable and
effective. The challenge is how to make the knowledge of teachers and churches
available to the understanding of students?

The third idea worthy of adapting from the concept of holistic education, is
the need to take seriously the interaction between the learner and his/her
context. As our understanding is contextually conditioned, “rooted in a

%% D Boyd, “Assessment and learning: contradictory or complimentary?” in P. Knight,
(ed.), Assessment for Learning in Higher Education, (London: Kogan Page, 1995), p.
36.

69 E. Pilli, “Taiskasvanu dppimine,” (“Adult Learning”) in E. Pilli, L. Jogi, T. Risto-
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particular location in time and space,”® there cannot be serious progress in a

person’s understanding, feeling and commitment without a connection to one’s
context. Jack Seymour describes the goal of theological education as twofold:
forming Christian identity and responding to grace to “repair” the world.*®
Both processes need an adequate understanding of context: context of the
church and context of broader world.

Taking the context into consideration becomes even more important in a
post-Christian context,’”® where Christians and their story become more and
more marginal in the context of society. How can we find a “common lan-
guage” with secular people in order to make communication possible? How
shall we share “our narrative” which has shaped us with people who have “other
forming narratives”?°**

Yet knowledge of context in theological education also means taking the
Church and its practices seriously. It does not mean that a theological school
repeats the teachings of the Church just on a more sophisticated level. Rather,
while knowing the teaching, feeling the atmosphere and being actively part of
local churches, theological education is called to serve the Church as a
prophetic voice, showing shortcomings and helping to find the way out of these.
It is clear that without a close connection between church and seminary that this
is impossible.

Addressing the three challenges of facilitating learning of the whole person,
emphasising personal meaning making and transformation, and taking seriously
the interaction between the learner and his/her context, might help us to gather
together the fragments and solve some of the problems present in theological
education.

Toward a practice of holistic theological education

How is it possible to address the challenges of holistic approach in theological
education? Following are suggestions for a starting point for further discussion.
The key to these changes is hidden in the concept of dialogue. Learning is
not getting to know what others already know, says Charles Handy.®*® We learn
on the borders, we learn when we meet the different, the unknown. True

' A. Wright, Religion, Education and Post-modernity, (London and New York:
RoutledgeFalmer, 2004), p. 59.

%62 Seymour, “The Clue to Christian Religious Education...,” pp. 276-277.

663 Stuart Murray describes these phenomena more extensively in his book Post-
Christendom, (Paternoster, 2004).

664 p. Lakeland, Postmodernity. Christianity in a Fragmented Age, (Minneapolis:
Fortress Press, 1997), pp. 91-92.

665 C. Handy, The Age of Unreason, (Harvard Business School Press, 1990), p. 63.
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learning happens in the meeting point®®® of different people, different context,
and different opinions. Dialogue can lead to deeper understanding and
knowledge. To meet, we need to dialogue. Mary C. Boys borrows the term
“engaged pedagogy” from M. Shawn Copeland, who believes, that an engaged
pedagogy is essential “to the teaching of any subject in theology or religious
studies intended to stimulate the “profound engagement of faith, mind, heart, of
self-disposition, and life-orientation.”®® Dialogue is important between
different levels in theological education.

For educating the whole person, it is important that learning supports
interaction between different parts of a person — not only the development of
the intellect, but also of emotion, commitment, spiritual sensitivity, and the
ability to communicate and co-operate with others. Students cannot be forced to
support certain views however correct they may be dogmatically or
intellectually, until they can accept these also emotionally, by making them part
of their own personal views. They need help to think things through, to find
sound agreement between their thinking, feeling and doing. The learning-
teaching process can develop this interaction, or dialogue, within the student.

The same attitude is important also in the dialogue between seminary and
church, seminary and university, and with the whole scientific world. It is also
vital between the broader Christian community, different societies and cultures:
West and East, South and North, America and Europe.

As a theologian and educator from a Post-Soviet country, Estonia, I am
encouraging a deeper and more meaningful dialogue between theologians and
seminary teachers from different cultural backgrounds. Theologians from
Central and Eastern Europe can bring into this dialogue some valuable input, as
transitions and transformations which these regions have experienced recently
can bring openness to and awareness of issues which may be lacking in other
contexts. At the same time, colleagues from Western Europe and North
America can enrich the discussion with their contributions that grow from the
background of their expertise, and wider resources, which are available for
them.

In the communication between seminary and Church, seminary and society,
seminary and academic world, learning must be seen as more than what
happens in the classroom. Interaction of students and teachers, relationships
within different communities such as church, family, workplace, neighbour-
hood, and people from different cultures and religions, may provide rich
learning material. Furthermore, if they then bring these experiences into the
classroom and reflect on them theoretically, the positive influence of

666 E. Saarinen, K. Lonka, Muutused, (Changes) (Tartu: Fontese Kirjastus, 2004), pp.
60-61.

67 Copeland, cited in M. C. Boys, “Engaged Pedagogy. Dialogue and Critical
Reflection,” in Teaching Theology and Religion, (2:3, 1999), p. 132.
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contextualisation is multiplied. In this process a richer knowledge is created
which might prove valuable for understanding the church and its mission in this
world.

In order to stay open to different voices, we cannot approach others with the
“this-is-the-answer” strategy of late-Christendom. We require humility,
vulnerability and openness, which are characteristics of many emerging
churches.®® Could this blending of formal and nonformal learning be a more
desirable way of teaching and learning in theological schools? Andrew Wright
believes that “the cultivation of wisdom is dependent on our acquiring the
humility to learn from others.”®® This is another connecting point where
“theology” might move closer to “education.”

But that is not all: in adult leaning theory (and students of theology are
mostly adult learners) it is believed that every learner brings into the learning
important experiences and insights.””” What is needed, then, is dialogue between
so-called teachers and learners, though we should be all learners, mentors and
their co-pilgrims. Sometimes this might mean it is necessary to be critical of
academic knowledge and to listen to God speaking through the Holy Spirit;
while at other times taking the risk to question if our traditional ways of
interpreting the Bible are the only right and possible ways. This means that
teachers not only listen to learners to assist the learner, but that they believe that
they need dialogue with learners to learn for themselves.

The last important characteristic about dialogue in theological education is
that it should never end and should be designed not only for ministers, but all
people. In-service and continuous learning, which is gaining more and more
importance in traditional universities, should become increasingly important in
theological schools. In settings where the only unchanging thing is change
itself, nobody is allowed to stop learning, especially not the ministers of Gospel.

However, it is not enough when only pastors and leaders learn. Charles
Foster calls the pre-modern pattern of an educated clergy and uneducated laity
unconscious conspiracy. He describes this conspiracy as a way of withholding
from laity the methods and skills to interpret the scriptures and to engage in
theological reflection, so that they won’t be capable opening their deepest
questions and illumining their most hidden doubts.®”

Lakeland refers to several Christian communities that are rethinking the
lay/ordained distinction.®”> Nigel Wright adds that we should not link ministry
with ordination — he is suspicious about the whole concept of ordination — but
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to help them find their place according to their gifts and callings.’” Yet, to be

effective in their ministry, all Christians, however gifted, need to engage in
theological reflection about what they do.

One possible method

A teaching approach that has become important in both traditional and new
universities is Problem-based learning (PBL). It is an approach designed to
connect theory with real life experiences, or in the language of this writing — to
encourage dialogue between reality and theory about it. It starts with describing
a certain problem, goes through intiutively naming possible reasons for and
solutions to this problem by brainstorming. Then students are sent to the library
to look for possible solutions, which will be summarised after some weeks in
the classroom.®”*

PBL is a helpful way to overcome the fragmentation of disciplines in
curriculum. The question of how to integrate subject areas is ever-present in
formally organised learning. Often the specialization of teachers to narrow
subjects areas creates obstacles to learning which could be overcome by a closer
connection with the church and society and by finding and verbalizing central
problems for PBL exercises.

PBL can also incorporate the spiritual dimension; especially when we have
to face hard and complicated problems that require the search for divine help.

To sum up, William Dryness’ understanding of a “Good Theological
School” is helpful. He calls attention to heritage, to context, to professional and
spiritual development in the context of collaborative learning.®” To incorporate
these elements, the educational philosophy and practice of theological education
has to change toward a more holistic, dialoguing approach. In this approach it
might be possible to overcome the discrepancy in the term theological
education, showing that theological education can well be both theological and
educational.
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IV Terviklik elukestva 6ppe kontseptsioon

Sissejuhatus

Kéesoleva uurimuse esimesed kaks peatiikki kaardistasid iildisemat laadi para-
digmaatilisi muutusi ja nende moju Eestis. Selle pohjal sonastati viis véljakutset
terviklikule elukestva dppe kontseptsioonile: relevantne usuline osaduskond ja
personaalne tdhenduseloomine; avatud trinitaarne ja osaduskondlik kristlik
opetus; terviklik l&henemine inimese elule; dialoogi edendamine ja arengu
toetamine kiipsuse suunas. Kolmandas peatiikis leiduvad artiklid piitidsid leida
vastust neile véljakutsetele ja neid pdhjalikumalt analiiiisida. Kontseptsiooni
eesmargiks on artiklites esitatu kokku votta siistemaatiliseks tervikuks. Seda
tehakse jargmiste alateemade abil:

1. Haridusfilosoofiline alus.

2. Oppimine ja selle eesmirk.

3. Oppija ja dpetaja.

4. Oppeprotsessi sisu ja vorm.

Brian McLaren kirjutab: “Kui ma olin iilikooli dppejoud, himmastas mind, kui
pealiskaudseid vastuseid kristlased tihti annavad siligavatele ja tosistele kiisi-
mustele. Sellest alates olen ma tahtnud aidata kristlasi jouda siigavama ja
labimdelduma usu juurde ja toetada otsijaid, et nad leiaksid hdid vastuseid oma
kiisimustele ja jouaksid ausa, diinaamilise ja kasvava usuni.”®’® Siin esitatud
kontseptsiooni suunitlust v3ib kirjeldada samamoodi: aidata kristlastel kasvada
oma usus ja neil, kes kristlusele ldhenevad, leida elav ja sisukas kristlik usk.
Samal ajal pole kontseptsioon midagi loplikku ja viimistletut — see on vaid
lahteraamistik edasilitkumiseks, alus edasi motlemiseks, kiisimuseasetus dia-
loogis osalemiseks.

4.1. Haridusfilosoofiline alus

Kéesolev eluaegse Oppe kontseptsioon toetub holistlikule haridusparadig-
male,’”” mis on lihedalt seotud transformatiivse Oppimise teooriaga. Post-
modernses mdtteviisis, kus universaalne maailma moistmise viis liigub kohalike
ja seetdttu iiksteisest varieeruvate maailmamdistmise viiside suunas, muutub

676 McLaren, Campolo, 219

877 Vaata pikemat holistliku haridusparadigma iseloomustust alajaotuses 1.3. ja artiklist
“Toward a Holistic View of Theological Education”, alajaotusest “Holistic approach of
Education”.
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terviklikkuse ja integratiivsuse printsiip iiha olulisemaks.®”® Lisaks on terviklik
lahenemine iseloomulik eluaegse Sppimise kontseptsioonile — selles ei tdm-
mata piiri formaalse ja mitteformaalse, klassiruumis ja igapdevases elus toimuva
Oppimise vahele.

Holistliku dppimisparadigma kesksed seisukohad voib kokku votta jargmi-
selt.”” Kdigepealt, inimest vaadeldakse tervikuna, mitte osade summana. Nigel
Wright nimetab iiheks teoloogiliseks “valedualismiks” arusaama, et “hinge
tuleb kehast péddsta”. Selle asemel, usub ta, peame keskenduma kogu inimese —
tema keha, hinge ja vaimu paistmisele.’® Sellel valedualismil on otsesed
mojutused koguduse missiooni mdistmisele ja kristlaste argielule. Selle asemel
pakub Wright vilja holistliku misjonikésitluse, milles on kesksel kohal Kristuse
eeskuju, kes tuli otsima ja taastama kdike, mis on kadunud — nii inimesi,
kultuure kui looduskeskkonda.®®' Kristlaste pdhiméttelise teistsugususe rdhu-
tamise ja eristumise idealiseerimise asemel piiiidleb holistlik ldhenemine
kaasahaaravuse, tdhenduslikult teeniva elu ja erinevate elukontekstide sidususe
suunas.®” Groome kirjutab: “Kristlik usk peab haarama kogu inimese elu ja
olema nihtav kdiges, mida kristlased teevad.”® Ka EKNKLU vastajad
ilmutasid tidhelepanuvaérselt suurt huvi kristlike printsiipide rakendamise vastu
igapéevases elus.

Teine holistlikku haridusparadigmat iseloomustav joon on, et ei usuta tead-
miste iilekandesse, vaid personaalsesse tihenduseloomisesse.”® Personaalne
tdhenduseloomine pole aga sugugi individuaalne, vaid mojutatud inimese elu-
kontekstist °® ja suhetest. Need, kellega suheldakse ja elu jagatakse, kujundavad
oluliselt inimeste maailmapilti ja dppimiskogemust. Kristlaste omavaheline tihe
suhtlemine aitab kinnistada kristlikku identiteeti ja kuulumistunnet. Samal ajal

678 Sellest on pikemalt juttu artiklis “Challenges of Postmodernity to Religious Edu-
cation”, alajaotuses “The three key concepts of postmodernity and Religious Educa-
tion”.

67 Nende seisukohtade lahtikirjutus ja tihendus teoloogilisele haridusele on kirjas
artiklis “Toward a Holistic view of Theological Education”, alajaotuses ‘“Holistic
approach in theological education”.

6% Wright, N, 29-30

681 Wright, N, 31

682 Vaata selleteemalist arutelu artiklis “Church and Adult Education: a Postmodern
perspective”, eriti alajaotust “Step three: Community-oriented approach”.

683 Groome, 7

6% personaalse tdhenduseloomise ja selle juurde kuuluva kriitilise lihenemise
arendamist pohjendatakse ka artikli “Longing for a Better World: Toward a Critical
Approach of Adult Christian Education” sissejuhatuses.

6% Nendest on pikemalt juttu t66 1. peatiikis ja artiklites “Challenges of Postmodernity
to Religious Education”, alajaotuses “The contextual nature of meaning-making” ning
“Church and Adult Education: a Postmodern Perspective” alajaotuses “Describing the
context”.
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voib selle varjukiiljeks saada vOimetus mojutada laiemat thiskonda, sest
tadhendusrikkaid suhteid ja dialoogi kirikusse mittekuuluvate inimestega on véhe.

Kolmas holistliku 1dhenemise tunnusjoon on, et teadmist kisitletakse mitte-
16plikuna. Saladusel on ruumi, ratsionaalse korval véartustatakse intuitiivset ja
emotsionaalset, stimbolid kannavad stigavamat tdhendust. McLareni sdnadega
véljendades peaks postajastu teoloogia sarnaselt kunstile ja teadusele jatkama
16ppematut uurimist ja igavest otsingut tde, headuse ja Jumala ilu jérele, ndhes
seda seostatult meie universumiga ja kdigega, mis sellesse kuulub.®® Uleskutse
avatusele ja jitkuvale dppimisele sobib hésti kokku eluaegse oppe motteviisiga.
Erinevate formaalsete dppekogemuste esmaseks eesmirgiks pole niivord tead-
miste edastamine, kuivdrd dppimisoskuste ja -hoiakute loomine. See on oluline
nii koguduslikus dppes, kooli religioonidpetuses kui ka teoloogilises korg-
hariduses. Uheks miiravaks eelduseks dppimise pidevale jitkumisele on oskus
kiisimusi kiisida.®®” See omakorda eeldab epistemoloogilist alandlikkust ja
avatust teistsugustele arusaamadele.”® Eesti protestantlike koguduste seas libi
viidud uurimise tulemused viitavad sellele, et kirikute liilkmetel on siin arengu-
ruumi: hoiak, et mul on digus ja ma parem ei suhtle nendega, kes samamoodi ei
arva, pole just parim algus dialoogile ja iihisele dppimisele. Kokkuvottes voib
holistlikku haridusparadigmat iseloomustada tervikliku inimesekésitluse,
personaalse ja kontekstuaalse tidhenduseloomise ja mittelopliku teadmisse
suhtumise abil.

4.2. Oppimine ja selle eesmirk

Jirgnevas alajaotuses vaadeldakse nii dppimist kui selle eesmirki. Oppimise
eesmirgi kaudu on Sppimiskisitlust kergem teistest eristada. Oppimine on
terviklikus eluaegses dppes keskne marksona.®®’ Selle juures tuleb arvestada
viahemalt kolme asjaoluga: Oppimise toimumiseks on vaja lilkumapanevat
joudu, mis tavaliselt viljendub tajutud vastuoluna sisemise maailma ja vélis-
keskkonna vahel; dppimise kdigus struktureeruvad timber ajurakkude vahelised
seosed; dppimine mdjutab inimese mdistmise kdrval ka tegutsemist. Oppimine
voib toimuda erinevatel tasanditel ja olla inimese jaoks erineva kaaluga.*
Holistlik dppimiskésitlus on tihedalt seotud transformatiivse dppimisega. War-

%56 McLaren: 2001, 67

%87 Sellest on pikemalt juttu teise peatiiki alateemas “Suhtumine dppimisse”.

588 Powler: 1996, 175, 65

6% Oppimisest on pdhjalikult juttu artiklis “Taiskasvanu Oppimine”, eriti esimeses
alajaotuses.

0 Loe pohjalikumat kirjeldust kontseptuaalsest muutusest artiklist “Supporting Chris-
tian Lifelong Learning: Defining the Goal and Overcoming the Barriers”, alajaotusest
“Learning and the conceptual change” voi artiklist “Tdiskasvanu Oppimine”,
alajaotusest “Oppimine toimub mitmel viisil”.
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dekker ja Miedema tdlgendavad transfomatiivset Sppimist kui dppijate kasvavat
voimet vdi kompetentsust osaleda kultuuriliselt struktureeritud praktikates.”'
Selle véime kujunemise oluliseks eelduseks on kriitiline mdtlemise ja tegevuse
refleksioon ning valmidus olla dialoogis.”* Valmisoleku loomine ja arendamine
suheteks erinevate keskkondade, inimeste ja praktikatega aitab kaasa trans-
formatiivsetele tegevustele nii tiksikisikute kui ka erinevate gruppide elus.*”

Tervikliku elukestva Gppimise eesmérgi voib kokku votta kahe ldbipdimu-
nud suunaga: iiksikinimese ja kristlike osaduskondade kiipsus. Kiipsusel®* on
mitmeid erinevaid definitsioone ja tdlgendusi. Kéesolevas kontseptsioonis kasit-
letakse kiipsust terviklikust ja transtsendentset tunnistavast inimesekésitlusest
lahtuvalt, milles kehaline ja hingeline, profaanne ja religioosne ning indivi-
duaalne ja sotsiaalne on libi pdimunud ja iiksteist toetavad.*”> Kiipsust méirat-
ledes toetutakse kéesolevas t60s nii sekulaarse iseloomuga psiihholoogilistele
arusaamadele ja James Fowleri usulise arengu teooriale. Késitlus iiksikinimeste
kiipsusest, mis seostub ldhedalt tarkuse kontseptsiooniga, kirjeldab seda kui
eluaegset protsessi. Kiipsust voib kokku votta jargmistesse marksdnadesse:
enesetundmine, mis on kombineeritud inimestevahelise soltuvuse ja seoste
tajumisega; keerukuse ja suhtelisuse tunnetus, millele vaatamata on inimene
selgelt plihendunud ja valinud vairtushinnangud; kontekstuaalne tundlikkus ja
voime eluga toime tulla ning valmidus kanda hoolt teiste eest.

Uksikindiviidi puhul kasutatud kiipsuse kontseptsiooni vdib laiendada ka
usulistele osaduskondadele, pidades silmas, et kiipsus ei tdhenda kohalejoud-
mist, vaid teel olemist. Nii nditeks on teoloogiline refleksioon ja sellest tulenev
enesetundmine usulise litkumise kiipsuse tunnuseks. Maclntyre traditsiooni-
kasitlust,”® mida ta tdlgendab kui konteksti narratiivide loomiseks ja inim-
kditumise moistmiseks, vOib kasutada ka usulise osaduskonna kirjeldamisel.
Selge identiteet ei tdhenda samaks jadmist, ei iiksikinimeste ega koguduste
tasandil. Osmer ja Schwitzer peavad {iiheks postmodernse kultuurimiljoo
tunnuseks iiksikinimese identiteedi korduvat konstrueerimist, protsessi, mis on

81 Wardekker, Miedema, 2001a, 27. Vaata ka Mezirowi transformatiivse Oppimise
definitsiooni artiklitest “Longing for a Better World: Toward a Critical Approach of
Adult Christian Education”, alajaotusest “Critical Approach of Religious Education”.

692 Kriitilise hariduskisitluse rollist on pikemalt juttu artiklis “Longing for a Better
World: Toward a Critical Approach of Adult Christian Education”.

6% Koguduse vajadust kriitilise reflektsiooni jérele kirjeldatakse artiklis “Longing for a
Better World: Toward a Critical Approach of Adult Christian Education”, eriti
alajaotuses “The Critical Approach in Christian Adult Education”.

4 Inglise keeles “maturity”.

%95 pikemat arutelu erinevatest vaadetest kiipsusele ja selle méiratlusele vaata artiklist
“Supporting Christian Lifelong Learning: Defining the Goal and Overcoming the
Barriers”, alajaotusest “What is Christian maturity?”.

6% Vaata selleteemalist pikemat arutelu artiklist “Challenges of Postmodernity to
Religious Education”, alajaotuses “Paradigmatic framework: the characteristics of the
milieu of postmodernity”.
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jatkuv protsess.””” Samamoodi pole ka iikski traditsioon 15plikult defineeritud.
Tilley sdnadega: “...traditsioon pole kaalukas objekt, tdidetud minevikuga,
mida antakse muutumatul kujul edasi iihelt pdlvkonnalt teisele.”®® Boeve niitab
kujundlikult, et kui traditsiooni on késitletud kui rasket kullakamakat, v&ib
sellest saada koorem.*” Seepirast teeb ta ettepaneku asendada kristlikust tradit-
sioonist “suure narratiivina” konelemine selle késitlemisega “avatud narratii-
vina”. " Boeve usub, et avatud traditsioonist vdib saada kompass, mis erine-
vates kontekstides aitab leida diget suunda.”

Nii nagu inimene dppimise kaudu areneb, nii teevad seda ka traditsioonid.
Alasdair MacIntyre’” on arutlenud traditsiooni ja selle arengu teemadel. Tema
itheks piitidluseks on leida lahendust relativismi probleemile, mida avatus
paratamatult kaasa toob. Otsides tasakaalu tde kestvuse ja selle tdlgenduse aren-
gute vahel jouab ta jdreldusele, et tdde on ajatu, kuid meie uskumused ja
hinnangud selle kohta ehk tde interpretatsioonid, on mojutatud kontekstist,
milles me seda tode tdlgendame. Maclntyre kirjeldab erinevaid traditsiooni
arengu vorme jérkjargulisest uskumuste transformatsioonist kuni epistemo-
loogilise kriisini, kus varasemad tdlgenduse ja arutluse viisid enam ei toota.’”

Mida kiiremini muutub kontekst, seda rohkem tuleb ndha vaeva toe inter-
preteerimisega. Kéesoleva t66 kaks esimest peatiikki kinnitavad seda vajadust:
vaatamata post-sekulaarsele vaimse huvi kasvamisele otsitakse sellele harva
vastust kirikust; noorem pdlvkond on kiriku suhtes veel skeptilisem kui vanem;
suur hulk inimesi réhutab kiriku vajadust muutuda avatumaks ja uueneda.
Kolmandas peatiikis leiduv tekst “EKB Liidu haridust6é evangeliseerimise ja
eluaegse Oppimise diinaamikas” pakub niite iihe kogudusliku liikumise
arengust Oppimise kaudu, selle minevikust, olevikust ja tulevikust, plisivatest
identiteeti kujundavatest maérksdnadest ja interpreteerimisviiside muutu-
misest.””*

Avatus ei tdhenda identiteedi kaotust vdi lahustumist. Tilley kirjutab kato-
liku traditsiooni kohta, et selles on tajutud monede traditsiooni osade kesksemat
rolli teistega vdrreldes.””” Tunnustatud evangeelsed teoloogid Grenz'™ ja Franke
véljendavad avatuse ja Opetusliku tuuma vahelist suhet teoloogilise traditsiooni
enesemdistmise piilide kaudu jargmiselt: “Kristlik teoloogia on jitkuv, sekun-

87 Osmer, Schweitzer, 32

5% Tilley: 2001, 25

699 Boeve, 183

700 Boeve, 8

701 Boeve, 183

2 MaclIntyre: 1988, 335-364

% Maclntyre, ibid, 362

794 Vaata artiklit kolmandast peatiikist.

%5 Tilley: 2001, 32

% Stanley Grenzi (1950-2005) peetakse iiheks mdjukaimaks evangeelse teoloogia ja
postmodernse ajastu dialoogi arendajaks. Tépsemalt on Grenzi eluloo ja panuse kohta
kirjutanud Warner.
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daarne ja kontekstuaalne distsipliin, mis tegeleb kristliku osaduskonna usu, elu
ja praktikate kriitilise ja konstruktiivse refleksiooniga. Selle iilesandeks on
sonastada piibellikult normeeritud, ajalooliselt informeeritud ja kultuuriliselt
relevantseid kristliku usu-mosaiigi mudeleid, eesmérgiga aidata Kristuse jérgi-
jate osaduskonda nende kutsumuses elada Jumala rahvana konkreetses sotsiaal-
ajaloolises kontekstis, millesse neid on paigutatud.””” Lisaks sellele, et Grenz ja
Franke sonastavad piibelliku normeeringu kui kristliku osaduskonna tuum-
vadrtuse,””™ sisaldub selles lihenemises ka primaarse iseloomuga usulise
osaduskonna ja seda teeniva teoloogia eesmirk ja pohjendus: elada Jumala
rahvana konkreetses kontekstis.

Kiipsus ei piirdu vaid areneva enesemdistmisega, kontekstuaalsuse tajumise
ja kindlate pithendumistega. Moltmanni sonu kasutades ei iseloomusta teolooge
iiksnes soov luua kristliku traditsiooni raames teistsugust maailma-, ajaloo- ja
inimloomuse tdlgendamise viisi. Pigem on eesmérgiks nende transformee-
rimine.”” Kui vGtta Murray iileskutset kdikide kristlaste teoloogiks-olemisest
tosiselt, siis ei puuduta see lileskutse sugugi mitte ainult kitsast vaimulike ja
Opetlaste gruppi. Lakelend usub, et “vabastava stiiliga usuliste osaduskondade
ustav sotsiaalsus peegeldab parimat osa postmodernsest mdtlemisest ja esitab
viljekutse halvimale.””"" “Ustav sotsiaalsus” tihendab Lakelandi jaoks, et
individuaalne spiritualiteet on sama oluline kui sotsiaalne tegevus ja et usuliste
osaduskondade liikkmed on “kohal” iiksteise ja ithiskonna jaoks.”"'

Nii voib kiipsete inimeste ja usuliste osaduskondade iseloomulikuks tun-
nuseks pidada seda, et nad osutavad hoolt kogu inimesele, nii tema hingele kui
ihule, vaimulikule kui profaansele. Suur hulk kirikule suunatud ootusi AUK
jéargi olid seotud praktilise abi ja hingelise toega, korvuti ootustega kiriku
kuulutustegevuse suhtes. Postkristlik ja postkonfessionaalne {ihiskond ootab
mirke kiriku terviklikust hoolest,”'* samal ajal kui koguduste liikmete seas l4bi
viidud uurimusest selgus, et koguduste rolli tditmisel iihiskonnas peetakse
oluliseks eelkdige Opetuslikku ja eetilist poolt ning eelistatakse nn “turvaliste”
abivajajate aitamist. Samal ajal noustuvad vastanud kristlased, et nad tahaksid
teha rohkem teiste inimeste heaks, ja kuna suur osa neist saab oma andeid juba
kogudustes kasutada, vdib loota, et nad on valmis ennast panustama ka laiemas

"7 Grenz, Franke, 16

"% Vaata tuumviirtuste kohta ka artiklist “Longing for a Better World: Toward a
Critical Approach of Adult Christian Education.”, alateemast “Reflective analysis of
ways of thinking and acting”.

709 Moltmann, 84

' Lakeland, 63

"1 I akeland, ibid

12 Vaata sellekohast teemaarendust artiklist “EKB Liidu haridust6é evangeliseerimise
ja eluaegse dppimise diinaamikas”, alateemast “Proaktiivsus ja kestev dppimine”.
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ithiskonnas.”"” Selles situatsioonis vdib kirik ise motiveerida oma liikmeid
leidma tasakaalu kuulutuse erinevate osade terviklikuks kooshoidmiseks.

Nagu eelnevast ndha, on kiipsuse-kontseptsiooni oluliseks aspektiks suhted:
erinevate inimestega, kontekstidega. Rédkides kiipsusest kristlaste ja usuliste
osaduskondade elus, lisandub sellele suhe Jumalaga. Aga Jumalaga on nagu
toega — seda inimmoistuse haaramisvoimest Idpmatuid kordi suuremat
reaalsust on voimalik erinevalt tdlgendada. Inimeste jumalamdistmine ja usk on
samamoodi kontekstist mdjutatud ja suhetele toetuv kui kogu muu moist-
mine.”"* Seetdttu on ajaloos ikka ja jille olnud hetki, kus armastust ja rahu
vadrtustava kristluse esindajad on ilmutanud vigivalda.”"” Eesti postkristlikku
meelelaadi ja negatiivset suhtumist kirikusse toidab jéatkuvalt ristisddade verine
laik meie ajaloolehekiilgedel, ameeriklased meenutavad riinnakuid abordi-
kliinikute vastu, kogu maailm teab Pohja-lirimaa slindmustest. Ristiusu ajastust
leidub teisigi niiteid erinevat liiki vigivallailmingutest. Uheks viisiks seda
vastuolu seletada on mittetervikliku inimesekasitluse abil, mille juurtelt vdib
tihti leida ka hinge ja keha dualismi.”'® See dualism v&ib viia mdtteviisini, et
hinge péadstmiseks voib ohverdada keha. Teine pohjus voib leiduda piiiidluses
Jumalale meeldida ja mitte hoolida inimestest. Vahest mitte asjatult pole Uues
Testamendis antud armastuse kaksikkédsk Jumala ja ligimese armastamiseks.
Selline avatud ja arenev kiipsus, mis hoiab koherentses tervikus koos erinevaid
suhteid Jumala ja inimestega, peakski olema nii lksikisikute ja koguduste
Oppimise eesmargiks.

4.3. Oppija ja opetaja

Eluaegse Oppe kontseptsioonis pole Opetaja ega Opetamise roll kuigi suur,
pigem keskendutakse dppijale ja dppimisele. Opetaja pole siiski piriselt kadu-
nud — ta on kohal mentori ja dppimiskeskkonna loojana, dialoogi tekitajana,
dppimise eeskujuna ja kaasdppijana. Opetaja aitab kaasdppijal iiletada dppimise
teele kerkinud takistused, inspireerib ja esitab kiisimusi. Voib-olla on ta ka
inimeseks, kes aitab iile elu kriisiaegadest ja teab, et kahtluste ja kiisimuste
kaudu voib jouda ldhemale selgusele ja piihendumisele.

13 K oguduse rollist laiemas iihiskonnas on pikemalt juttu artiklis “Kohtumine “teisega”
kui dppimiskogemus”, alajaotuses “Kogudus ja teistsugusus” ning artiklis “Church and
Adult Education: a Postmodern Perspective”, alajaotustes “Three steps: learning as
transformation” ja “Step three: Community-oriented approach”.

'* Fowler: 1981, 18

™ Juergensmeyer, 19

716 Wright, N, 29-30
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Tervikliku eluaegse Oppimise pdhifookus on Oppijal. Selleks, et dppimine
toimuks, vajab Oppija teatud isiksuseomadusi ja hoiakuid.”'” Vahel pdrkub
dppimisprotsess takistustele, mis parsivad Sppimist ja vajavad iiletamist.”"®
Kuid 6ppimine pole individuaalne tegevus — Oppija Opib erinevates gruppides
ja elukeskkondades osalemise kaudu. Nii on individuaalse ja kogudusliku
Oppimise vahel tugev seos — iiks toetab teist.

Opetamine otsesemalt ja dppimiskeskkonna loomine kaudsemalt peavad
vastama Oppija arenguastmele,””’ huvidele ja vajadustele.”” Kuna usuline
kirjaoskus iihiskonnas on vdhenenud, vajavad kristlusele ldhenejad tihti sisse-
juhatust “ainesse”. Selles “keele Oppimise” protsessis on oluline, et Oppimine ei
jadks tiksnes kognitiivseks tegevuseks, vaid pakuks erinevaid Oppimisviise,
kaasa arvatud osalemist erinevates koguduslikes praktikates. Neid inimesi, kes
on kiill omandanud usulised kontseptsioonid, kuid pole neid enese jaoks
kriitiliselt 18bi moelnud, on vaja aidata jouda turvalisest meie-identiteedist
isikliku usulise identiteedini.””' Kuid see pole veel arengu ja kiipsuse eesmérk,
liiatigi kuna mitmed inimesed kaotavad selles astmes seose kristliku osadus-
konnaga — korraks tundub, et saab ldbi ka ilma teisteta. Fowler'”* vérdleb
teistele-suunatud, konformset ja kuulumist véartustavat usulise arengu kolman-
dat astet eel-modernse mdtteviisiga, "> kus autoriteet asub inimesest véljaspool.
Neljandat, individuatiiv-refleksiivset astet seob ta modernse, ratsionaalsust ja
individualismi rShutavat mdtteviisiga, kus autoriteet on litkunud inimesesse
endasse.

"7 Loe pikemalt artiklist “Téiskasvanu dppimine”, alajaotusest “Oppimiseks vajalikud
isiksuseomadused ja hoiakud”.

"% Oppimistakistustest eluaegses dppes on pikemalt juttu artiklis “Supporting Christian
Lifelong Learning: Defining the Goal and Overcoming the Barriers”, alajaotuses
“Barriers of learning”; ja nende tiletamisest artiklis “Taiskasvanu dppimine”, alajaotuses
“Kuidas korvaldada dppimistakistusi”.

"% Vaata kirjeldust erinevatest arenguteooriatest artiklist “Kohtumine teisega kui
dppimiskogemus”, alajaotusest “Uksikisiku kohtumine teistsugusega”.

% Loe erinevate dpetamisviiside rollist erinevas arenguastmes olevate inimeste juures
artiklist “Church and Adult Education: a Postmodern Perspective”, alajaotusest “Three
steps: learning as transformation”.

! Vaata kahe transformatsiooni — kristlaseks saamise ja iseseisva usu leidmise
pikemat selgitust artiklist “Church and Adult Education: a Postmodern Perspective”,
alajaotuse alt “Step Two: Learner-centered approach”. Isikliku usu leidmise raskustest
ja takistustest on juttu artiklis “Supporting Christian Lifelong Learning: Defining the
Goal and Overcoming the Barriers”, alajaotuses “Barriers of learning”, alateemas
“Psychological barriers”.

72 Fowler: 1996, 164-178

3 Vaata erinevate ajastute ja nende mdtteviisi kirjeldust artiklist “Challenges of
Postmodernity to Religious Education”, alajaotusest “Paradigmatic Framework: the
characteristcs of the milieu of postmodernity”.
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Oma usulise arengu teooria viiendat, konjugatiivse usu astet, seostab Fowler
valgustusaja mdjudest distantseeruva postmodernse lihenemisega.””* Fowleri
jargi tajuvad sellel astmel olevad inimesed, et ei ole olemas “alasti” fakte,
todesid voi stindmusi, vaid igasugune teadmine sisaldab interpretatsiooni. Kuna
tolgendused on erinevad, vahel lausa paradoksaalsed, peavad inimesed dppima
neid koos hoidma ja koordineerima.”> Sellega kaasneb multidimensioonilisuse
tunnustamine, milles siimbolitel ja rituaalidel on oma osa. Erinevaid vaateviise
tunnistavad inimesed on tavaliselt avatud ka teistsugusele,””® isegi kui see
“teistsugune” tdhendab inimest véljaspool omaenda usulist osaduskonda voi
teisest religioossest narratiivist. See teistsugune’”’ esitab viljakutse vilja-
kujunenud enesemdistmisele ja annab vdimaluse leida uusi l&henemisnurki ja
horisonte.”® Kuid see dialoogilisus teistsugusega eeldab kriitilist lihenemist, nii
teiste kui iseenda arusaamade suhtes, mille juurde kuulub ka tajumine, et keegi
ei suuda kunagi tiielikult reaalsust haarata.”” Seepirast on vaja erinevaid
tolgendusi ja dialoogi, sest see aitab meid jouda toele 1&hemale.

Kokkuvdtteks voib delda, et postkristlikus ja postmodernses mitmedimen-
sioonilises maailmas pole terviklik usk ja tdhendusrikas teenimine vdimalikud
ilma omadusteta, mis kajastuvad Folweri viiendas, konjugatiivse usu astmes.”’
Klappeneckeri hinnangul ei tdhenda usus kasvamine mitte ainult kiipsuse
lisandumist, vaid ka “siitituse”, “muretuse” ja “lihtsuse” kadumist.””' Osalemine
tdhendab vastutuse jagamist, enam pole voimalik probleemist viljapool seistes
ndu anda. Oppimiskogemus tihendab sageli ka probleemist osasaamist, koguni
vigade tegemist. Selles valguses on seletatav kristlaste piitid hoiduda suhtlemast
“teistsugustega.” Piisab, kui heita pilk uurimistulemuste™ sellele osale, kus
kiisiti, milliseid probleemseid gruppe peaks kirik piiratud ressursside tingi-
mustes aitama. Arvulised andmed néitavad, et piilitakse véltida neid, kes
kuidagi elumdistmist ja hingerahu oma probleemidega hiirida vdivad. Samast
uurimusest ilmneb kristlaste eelistus suhelda pdhiliselt oma koguduse inimes-
tega. Pikemas perspektiivis tdhendab see Oppimis- ja arenguvoimaluste piira-
mist ja vOimaluste vdhendamist tdhendusrikkalt iihiskonnas kaasa teenida.
Opetaja vdib olla siin dppimistakistuste kdrvaldajaks ja ppija edasiaitajaks.

% Fowler: 1996, 174

72 Fowler, ibid, 175

26 Fowler, ibid, 65

"7 Vaata pikemat arutelu teistsuguse rollist iiksikinimeste ja koguduste elus artiklist
“Kohtumine “teisega” kui dppimiskogemus”.

2% Wright, A: 2004, 50

29 Wright, A, ibid, 54

3% Sama méotet toetab Fowlerile hinnangut andes ka Conn, 328.

3! Klappenecker, 57

32 EKNKLU, vaata tipsemalt teise peatiiki alajaotust “Eetilised ja vddrtushinnangulised
kiisimused”.
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4.4. Oppeprotsessi sisu ja vorm

Oppeprotsessi sisu ja vormi vahel valitseb alati diinaamika. Eluaegse dppimise
paradigmas ei méiératle Oppimise sisu aine, vaid inimese elukeskkondade ja
tema maailmamoistmise vaheline suhe — Opitakse eelkdige seal, kus tekib
konflikt voi probleem. Terviklik elukestva Oppe kontseptsioon vaatleb eri
valdkondi (Piibli mdistmine ja inimsuhted; usuline praktika ja toalane kiitu-
mine; toimetulek vastuoluliste tde interpretatsioonidega ja hool teistsuguste
eest) omavahelises integratsioonis. Kristlikus kontekstis toimuvat oppimist ja
Opetamist iseloomustab lisaks see, et erinevates elukontekstides ja erinevate
probleemidega silmitsi seistes vOetakse Jumalat, suhet temaga ja tema iile-
loomulikku vige tosiselt. Ometi ei tdhenda see pinnapealset suhtumist (‘“Palveta
rohkem ja loe rohkem Piiblit, kiill siis olukorrad lahenevad”), vaid asjadega
siivitsi tegelemist, haarates sellesse ka teadlikkuse Jumalast.

Oppeprotsessis on kesksed kaks oskust: oskus mdelda ja oskus dppida. Hetkel
oluliste kiisimuste késitlemise korval peetakse elukestvas Oppes oluliseks
valmisoleku loomist jitkuvale ja mitmekiilgsele 14bi elu kestvale Sppimisele.
Evangeelsetel kristlastel, kes rohutavad usulise podrdumise rolli, on teistest suurem
oht niiliselt “kohale jouda”, lakata dppimast.””> Groome seevastu rohutab vajadust
eluaegse usulise podrdumise jirele, deldes, et “see on pigem teekond kui saavutus,
pigem diinaamiline protsess kui staatiline seisund”.”** Eluaegsele &ppimisele
luuakse alus, toetades Oppimiseks vajalikke omadusi: aktiivsust, loovust,
eneseregulatsiooni, isiklikku vastutust ja eesmirgile suunatust. Uheks Oppimist
soodustavaks teguriks on vOime asju teise nurga alt ndha, mis jéllegi rShutab
teistsuguse maailmam®distmisega kokkupuutumise tihendust ja vajalikkust.”
Oppesituatsioonis vdib inimene omandada selleks julgust ja kogemust.

Kui dppimise sisu on eluaegses terviklikus dppes raskelt méadratletav, siis
Oppimise vormi tdhendus sellevorra kasvab. Zygmund Bauman véljendab seisu-
kohta, et dppimise ja Opetamise protsessis on sotsiaalsel kontekstil ja viisidel,
kuidas sdnumit edasi antakse, esmane ja palju otsustavam koht kui Opetuse
sisul.”® Aga seda mitte ainult formaalsetes Sppimiskeskkondades, vaid ka
koguduses.”’

733 Vaata sellealast diskussiooni artiklist “EKBLiidu haridusté6 evangeliseerimise ja
eluaegse Oppimise diinaamikas”, alajaotust “Olevik: kuidas tdlgendavad dppimist EKB
Liidus Opetajatena tootavad inimesed?” ning selle alateemat “Evangeliseerimise ja
eluaegse Oppimise diinaamika”.

734 Groome, 7

33 Vaata pikemalt eluacgseks Sppimiseks vajalike isiksuseomaduste kohta artiklist “Tiis-
kasvanu dppimine”, alajaotust “Oppimiseks vajalikud isiksuseomadused ja hoiakud”.

736 Bauman: 1998

37 Sonumi edastamise viisidest ja keelest on pikemalt juttu artiklis “EKB Liidu
haridust66 evangeliseerimise ja eluaegse dOppimise diinaamikas”, alajaotuses “Tulevik:
eluaegse Oppimise rollist ja seda mdjutavatest teguritest EKB Liidus”.
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Holistliku késitusega seostuvad erinevad metoodikad, millest kodige olulisem
on kahtlemata dialoog. Oigupoolest on dialoog rohkem kui metoodika, dialoo-
gilisus on ldbiv hoiak kogu haridusparadigmas.”® Dialoogilisus eeldab avatust,
oskust ennast moista ja oma tundeid ning arusaamu sOnastada, kahtlemata ka
kriitilise mdtlemise oskust. Groom julgustab koguduslikus™® Sppes ppijate
motlemist, milu ja ettekujutust kaasa haarama, selle asemel, et tegelda mitte-
reflektiivse indoktrinatsiooniga. Kommunikatsiooni takistuseks oppimisprotses-
sis voib saada grupimodtlemine, mis pérsib kriitilist mStlemist. Van der Veeni
hinnangul voib sellel olla kaks pdhjust: juhtimisstiil, mis ei luba avatust ja
kriitilisust voi grupiliikmete hirm kahjustada kriitiliste markustega grupi atmos-
fadri.”*® Groome’' peab oluliseks uurimist ja kiisimist, nii et dppijad hakkaksid
“ise ndgema”, mida kristlik lugu tdhendab ja milleks see neid iiles kutsub. Selle
nduande jérgi tegutsemine vastab hésti ka esimesele viljakutsele.

Uheks dialoogilisuse vormiks on viimastel aastatel populaarsust kogunud
probleemipdhine dppimine, mis piiiiab dialoogi luua teooria ja praktika vahel.”*
Holistlikku ldhenemist iseloomustab ka erinevate tajumisviiside — kognitiiv-
ratsionaalse ja emotsionaal-kogemusliku — tasakaalus pidamine. ’** Vahel vdib
teistsuguse Oppimisviisi rakendamine aidata itiletada ka &ppimistakistusi.’**
Naiteks Kimball iseloomustab noorte tdiskasvanute pdlvkonnale sobivat jumala-
teenistust kahe méarksona kaudu, milleks on interaktsioonilisus ja kogemus-
likkus. Need “keeled” usutakse olevat palju mdistetavamad kui klassiruumis voi
kantslis aset leidev monoloog.”” Fowler kirjutab: “...usu praktikad — selle
keel, osaduskonna reeglid, muusika, liigutused ja emotsioonid — kujundavad
meid kaugelt siigavamalt kui lihtsalt meie teadlike uskumuste sisu.”’*

¥ Dialoogilisuse vastandite, indoktrinatsiooni ja inkulturatsiooni ohtu vaadeldakse
artiklis “Church and Adult Education: a Postmodern Perspective”, alajaotuses “Step
one: Content-orientation”.

739 Katoliiklasena nimetab Groome koguduslikku Spet katehheetiliseks. Seda terminit
kasutatakse harva protestantlikes ringkondades.

40 Van der Veen, 3

4 Groome, 7

72 Sellest on pikemalt juttu artiklis “Toward a Holistic View of Theological
Education”, alajaotuses “Toward a practice of holistic education”.

™3 Vaata erinevate tajumisviiside Oppimisse haaramisest artiklist “Challenges of
Postmodernity to Religious Education”, alateemades “The acceptance of multiplicity
and variety” ja “The holistic approach”.

" Vaata pikemalt selle kohta artiklist “Supporting Christian Lifelong Learning:
Defining the Goal and Overcoming the Barriers”, alateemast “Barriers of Learning”.

™3 Vaata keele ja kristliku sdnumi arusaadavuse teemalist arutelu artiklist “EKB Liidu
haridust6d evangeliseerimise ja eluaegse Oppimise diinaamikas”, alajaotus “Tulevik:
eluaegse Oppimise rollist ja seda mdjutavatest teguritest EKB Liidus”, eriti alateemat
“Keele arusaadavus”.

74 Fowler: 1996, 190
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Grenz'" esitab teisal neli mirksdna, iseloomustamaks postmodernset tunnistust
ja evangeeliumi kuulutust iihiskonnas: postindividualistlik, postratsionaalne,
postdualistlik ja postnoeetitsenriline. Postindividualistlik evangeelium ei tdhen-
da kollektiivi autoritaarsust, see oleks eriti tundlik teema post-kommunistlikus
kontekstis. Pigem tihendab see, et inimesed “elavad evangeeliumi kohaselt
terviklikul, ehedal ja suhteid tervendaval moel.””* Postratsionaalsus ei tihenda
antiintellektuaalsust, vaid avatust kognitiivse dimensiooni kdrval ka miistee-
riumile, sest “Jumala fundamentaalne reaalsus iiletab inimratsionaalsuse.””*
Postdualistlik evangeelium on suunatud inimesele kui tervikule, mitte iiksnes
tema hingele, see tdhendab ‘“emotsionaal-afektiivse, ihulik-sensuaalse ja
intellektuaal-ratsionaalse intergreerimist.””>" Postnoeetitsentriline lihenemis-
nurk tihendab, et pole vajalik ega mdistlik piitielda teadmiste poole nende
eneste pérast, pigem on neil abistav roll, sest meie tegelik usulisus peegeldub
meie tegudes.

Ivana DolejSova esitab omapoolsed kriteeriumid postmodernsele apoloo-
giale, mille all autor moistab “kristliku usu ja praktika refleksiivset, ajaloolist ja
digustavat integratsiooni””'. Ta nimetab muuhulgas vajadust mitte kasutada
kirjeldavat, vaid siimboolset keelt; rakendada nii kontemplatiivseid kui aktiiv-
seid praktikaid; véljendada lootust, et toetudes kristlikele ressurssidele voib
saada vOimalikuks elu voit surma iile, digluse voit ebadigluse iile, rahu voit
vigivalla iile.””> McLaren usub, et postajastus eeldab teoloogia “tegemine”,
seega ka Oppimine ja mdtlemine, “julgust, loomingulisust, ausust ja alandlik-
kust.””>* Elukestev dpe saab olla tulemuslik vaid tingimustes, kus see julgustab
edasi liikuma ja avastama, kuid ei too seda tehes ohvriks kristliku identiteedi
tuuma.

"7 Grenz: 2003, 169-175

8 Grengz, ibid, 170

™ Grenz, ibid, 171

0 Grenz, ibid, 173. Vaata ka artiklit “Challenges of Postmodernity to Religious
Education”.

1 Dolejsova, 17

32 Dolejsova, 291-292

73 McLaren: 2000, 71-72
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KOKKUVOTE

Kéesolev t60 seadis eesmirgiks luua terviklik kontseptsioon Eesti protestantlike
koguduste kontekstis toimuva eluaegse Oppe jaoks. Elukestva Gppe kontsept-
siooni kaugemaks eesmirgiks on olla vahendiks kogudustele oma visiooni
kujundamisel ja missiooni tditmisel muutuvas iihiskondlikus olukorras. See-
juures on oluline proaktiivsus ja iihiskonnale orienteeritus, mis piilidleb nii
tiksikisikute kui koguduste suurema kiipsuse suunas.

Kontseptsiooni ettevalmistamisel keskenduti kdigepealt laiemale iihiskond-
likule kontekstile ja selle vordlemisele Eestis ldbiviidud empiiriliste uurimuste
tulemustega.

Teoreetilist tausta késitlevas peatiikis kirjeldati paradigmaatilisi muutusi
kolme marksdna kaudu: postmodernne, postkristlik ja postkommunistlik,. Post-
modernsetest joontest tdusis esile kahtlustav ldhenemine universaalsete seletuste
ja lopetatud lahenduste suhtes. Erinevusi aktsepteeritakse selles kultuurimiljoos
nii moraalikiisimustes kui maailmanégemises, veel enam — neid véirtustatakse.
Postkristlike joontena tdusevad esile kiriku marginaliseerumine iihiskonnas,
millega paralleelselt voib mérgata postsekulaarsust — inimeste vaimse, ehkki
mitte alati kristliku huvi kasvu. Enamjaolt pole see huvi kirikule suunatud. Post-
kristlikule olukorrale on erinevalt reageeritud: iithed ndevad selles kaotust ja
vaatavad nostalgiliselt tagasi, teised ndevad kiriku kui institutsiooni eemal-
dumises voimupositsioonidelt uut vabastavat voimalust. Post-kommunistlikuna
kirjeldatavad fenomenid pole alati iseloomulikud iiksnes post-kommunistlikele
ritkidele, kuid need voimenduvad voi kannavad erilist varvingut tinu kommu-
nistlikule ajalootaustale. Sekulaarse tihiskonnakorralduse, relativistliku moraali-
kasitluse, usulise kirjaoskamatuse, individualistliku ellusuhtumise ja koost6o-
kultuuri suhtelise ndrkuse kdrval vaib eristada kahte viljakutset. Uks neist on
kiiresti kasvava majanduslik-sotsiaalse ebavordsusega toimetulek ja sotsiaalse
toetussiisteemi loomine. Teine on kirikute vajadus leida selgem visioon
toimimaks postkommunistliku iithiskonna vabaduse tingimustes, ja mdista oma
identiteeti suhtes {ihiskondlike muutustega.

Esimeses peatiikis vaadeldi postajastu teoloogia ja kogudusliku praktika
arengut, voimaluste otsinguid modernsete ldhenemiste iiletamiseks. Kogudus-
likus praktikas voib mérgata kahte viisi seda teha. Esimene ilmneb relevantsuse-
ja kohenemispiiiide kaudu, mille tagajirjeks ddrmuslikel juhtudel voib olla
kristliku sdnumi tuuma kaotsiminek ja lahustumisprotsess. Uheks niiteks on
kristluse ja New Age’i elementide kombineerimine, milles saab usu kesk-
punktiks Jumala asemel inimese sisemaailm. Teine viis iiletada modernse
motteviisi piiratust on rohutada koguduse pohimdttelist teistsugusust ja eris-
tatust iimbritsevast maailmast. Sellel, ka Eesti protestantlikes kogudustes
populaarsel variandil on nii tugevaid kui norku kiilgi. Pohimottelise teist-
sugususe tugevuseks on selge Opetuslik identiteet ja kristlikku eetika jérgi
joonduv elustiil. Sellise lahenemise ndrkuseks on suletus, mis on seotud erine-
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vat liiki fideismidega ning seetdttu sarnaneb motteviisilt eelmodernsega.
Kumbki variant ei aita kogudust oma missiooni ithiskonnas kuigi hésti tiita.

Kolmas teoreetilise osa teema vaatles eluaegse Oppimise teooria ja praktika
reageeringut paradigmaatilistele muutustele. Analiilisiti kahte suundumust, mis
ptiiavad iiletada modernistlikku hariduskasitlust, selle usku rohutatult objektiiv-
sesse teadmisse ja erinevaid viise haridusprotsessis voimu kasutada. Nendeks
kaheks suundumuseks on kriitiline ja holistlik hariduskésitlus, mis osaliselt
kattuvad. Holistlik hariduskésitlus, mis on aluseks ka selles t60s visandatud
elukestva Oppe kontseptsioonile, on iseloomustatav tervikliku inimesekésitluse,
kontekstuaalse ja suhetelise tdhenduseloomise, teadmise piiratuse aktsepteeri-
mise ning spirituaalse dimensiooni tdsiseltvOotmise abil. Eluaegse Oppimise
teooria kannab mitmes mdttes holistliku kontseptsiooni karakteristikuid: dppi-
mist usutakse toimuvat erinevates elukontekstides, formaalselt ja mittefor-
maalselt; inimelu ndhakse terviklikult, mitte perioodide voi rollide summana;
teadmist kisitletakse personaalse ja pidevalt uuenevana. Oluline on seegi, et
teadmise ja arusaamise arenemiseks on vaja suhtlemist, dialoogi ning Oppija
valmisolekut selles osaleda.

Teises peatiikis, mis vordles laiemaid paradigmaatilisi muutusi ja empiiriliste
uurimuste tulemusi ilmnes, et Eesti konteksti voib kirjeldada valdavalt post-
kristlikuna. Umbkaudu kolmandik Eesti elanikke on usu suhtes likskdiksed ja
teine kolmandik ei taha v0i ei oska usu suhtes oma arvamust avaldada voi
klassifitseeruvad ateistidena. Naised on usu suhtes soosivamad kui mehed,
mitte-eestlased suhtuvad usku positiivsemalt kui eestlased. Mida nooremate
tdiskasvanutega on tegu, seda skeptilisem ja negatiivsem on nende suhtumine
kristlusesse ja seda viiksem protsent neist kuulub kirikusse. Eesti elanike
keskmine kiriku kiilastamine ja palvetamine jddvad Euroopa riikide vordluses
viimaste hulka. Inimeste uskumusi vorreldes selgus, et Eestis leidub postse-
kulaarset ja postkristlikku motteviisi, milles usutakse mitmesugustesse vaimse-
tesse nahtustesse, kusjuures kristliku sisuga uskumused ei pruugi olla esiplaanil.
Seda voib interpreteerida kui post-kommunistlikule ajastule omaste usulise
kirjaoskamatuse ja isekonstrueeritud spiritualiteedi moju. Sellega kaasneb
suhteliselt madal religiooni véairtustamine ja usuorganisatsioonide jid&dmine
usaldusnivool alumisse ossa.

Kuid usu, kristliku kiriku ja selle opetuse moju Eestis pole kaugeltki kadu-
nud. Sellele viitab kogudusse kuuluvate ja ennast erinevate konfessioonide voi
viiksemate usuliste gruppidega identifitseerivate inimeste hulk. Ususse suhtu-
mine mojutab inimeste eetilisi tdekspidamisi: mida ldhemalt seob inimene
ennast usuga, seda korgemalt hindab ta nii inim- kui abielu. Eesti protestantlike
koguduste liikmete seas ldbi viidud uurimuse andmetel on enamik vastanutest,
eriti nelja esindatud vabakiriku liikmed, usu aktiivsed praktiseerijad: nad kdivad
igal nidalal kirikus, palvetavad iga pdev ja kolmveerand vastanutest loeb Piiblit
vihemalt korra néddalas. Tadnu aktiivsele usu praktiseerimisele ja seotusele
usukogukonnaga iseloomustab protestantlike koguduste liikmeid oOpetuslik
tihtsus, eriti viljapaistvalt jdllegi vabakirikute osas. Valdav osa teoloogilisi
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seisukohti on kirjeldatavad konservatiivsetena. Kiriku rolli iseloomustati mit-
mete erinevate uuringute andmetel pohiliselt kui hingelise toe andjat, mitte-
litkkmetele oli litkmetest olulisem kiriku rituaalne roll. Protestantlike koguduste
litkkmed rohutasid peamiselt kiriku Opetuslikku ja emotsionaal-kogemuslikku
rolli, millest viimane on oluline ka omavahelisel sotsiaalsel ldbikdimisel. Uuri-
mustest jareldus, et protestantlikud kristlased suhtlevad tihedalt omavahel ja
teiste kristlike konfessioonide liikmetega, palju vihem on suhteid ja kogetakse
osadust véljaspool koguduslikke raame ja eriti vihe teiste religioonide esindaja-
tega. Kiriku iilesandest radkides rohutas suur hulk vastajaid kiriku vajadust
muutuda avatumaks ja kaasaegsemaks. Uks vastaja vordles kirikut maaslamava
kinniseotud hiiglasega, kellel on suur joud, kuid kes on vdoimetu seda kasutama.

Vorreldes iihiskonna iildisi vaédrtushinnanguid kristlaste arusaamaga kiriku
rollist, ilmnes et kui perekond ja selle toetamine vélja jitta, on suundumused
vastassuunalised. Kristlased eelistasid perekondade toetamise korval kiriku
opetuslikku (eelkdige kooli religiooniopetusega seotud) ja eetilist rolli, samal
ajal kui laiema valimiga uurimus réhutab perekonda, t66d, Eestimaa olevikku ja
tulevikku ning loodust ja keskkonnakaitset kui keskseid véértusi. Samalaadne
vastuolu ilmnes ka vorreldes kristlaste vastuseid kiisimusele, keda peaksid
kirikud piiratud ressursside tingimustes aitama, ja laiema valimiga kiisitlust,
milles identifitseeriti tihiskonna kodige tésisemaid probleeme. Ténavalapsed olid
siin ainus kokkulangevus, mille aitamist molemate uurimuste andmetel tdhtsaks
peeti. Kristlased pidasid vajalikuks vanade, iiksildaste ja invaliidide aitamist,
samal ajal kui laiem valim pidas koige tosisemaks hoopis alkoholismi, narko-
maania ja kuritegevuse probleeme. Kuigi sellele vastuolule v3ib leiduda erine-
vaid pohjendusi, on iillatav, et koguduseliikmete eelistusi kiisivas nimekirjas jii
alkohoolikute ja narkomaanide aitamise olulisus tinavalastele 20-kordselt alla.

Oppimisega seotud kiisimuste abil selgus, et eluaegse dppimise protsess
tadhendab koguduste liikmetele palju enam kui koolitustel osalemist, kuigi ka
seda. Umbes kolmandikule meeldis lektor, kes teab koiki vastuseid, kolmandiku
jagu oli ka neid inimesi, kes tajusid vastuolu elu ja kirikus radgitu vahel.
Oppimissoovi ja vaimulike kiisimuste pdhjal voib jireldada, et lisaks Piiblile,
selle tolgendamisele ja Pitha Vaimuga seotud kiisimustele iseloomustab kogu-
duste litkmeid suur huvi inimsuhete, kristlasena kaasaja maailmas elamise ja
oma elu tihenduse leidmise vastu. Uks uurimus pakkus vastajatele vdimaluse
Jumalale kolm kiisimust esitada. Kiisimusi analiitisiti kvalitatiivselt. Selgus, et
inimesed kiisisid lisaks vaimulikele teemadele teiste inimeste ja elu motte kohta,
samuti kannatuse ja ebadigluse kohta. Nende kiisimuste teadvustamine on
oluline, sest see aitab kirikul saavutada suuremat relevantsust ja osaleda oppe-
protsessis: dpetajana, dppekeskkonna loojana ja dppijana. Uhe vastaja kommen-
taari sonul: Ma kiiks ta kirikus, kui see mu kiisimustele vastaks. Huvitava
grupina eristus {ihes uurimuses “teadjate” rithm, kellest osa arvasid, et neil pole
eriti midagi kiisida, sest kdik vastused on juba Piiblis kirjas.

Esimese ja teise peatiiki tulemuste pdhjal, mis kajastasid elukestva dppe
konteksti Eestis, sdnastati viis viljakutset elukestvale oppele Eesti protestantlike
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koguduste kontekstis: relevantne usuline osaduskond ja personaalne tihenduse-
loomine; avatud kristlik Opetus; terviklik lihenemine inimese elule; dialoogi
edendamine; arengu toetamine kiipsuse suunas.

Nendele viljakutsetele vastata piilidev kontseptsioon koosneb neljast ala-
teemast: haridusfilosoofiline alus, dppimine ja selle eesmirk, dppija ja dpetaja
ning Oppeprotsessi sisu ja vorm. Kontseptsioon toetub holistlikule haridus-
filosoofiale, mida voib kokku votta kolme tunnusjoone abil: inimese terviklik-
kus, personaalne tihenduseloomine ja mitteldplik teadmisekisitlus. Oppimist
kirjeldatakse kui vastamist teadvustatud vastuolule, kui protsessi, kus kombi-
neeruvad ringi ajurakkude vahelised seosed ja kui muutust nii inimese tead-
mises kui tegutsemises. Holistliku Oppimiskésitluse juurde kuulub transfor-
matiivne Oppimine, mis kujundab kriitilise motlemise abil kompetentsust
osaleda kultuuriliselt struktureeritud praktikates.

Tervikliku elukestva Oppe eesmirki ndhakse Tiiksikinimeste ja usuliste
osaduskondade arengus kiipsuse poole. Kiipsust kui jitkuvat protsessi iseloo-
mustab enesetundmine, inimestevahelise soltuvuse ja sidususe tajumine, keeru-
kuse ja suhtelisuse tunnetus, kindlad pithendumised ja véértuhinnangud,
kontekstuaalne tundlikkus, voime eluga toime tulla ja isetu hool teiste eest.
Kiipsuse ja koos sellega paralleelselt kujuneva identiteedi tunnusteks on nii
iiksikisikute kui usuliste traditsioonide puhul nende véime uueneda, kaotamata
oma tuuma. Sellega kaasneb terviklik inimesekaésitlus, tdhelepanu nii ihulikule
kui vaimulikule. Kristlik kiipsus tdhendab ka vOimet hoida diinaamilises
tasakaalus suhe Jumalaga ja inimestega.

Oppimine on elukestvas dppes olulisem kui dpetamine, samamoodi nagu
dppija on kesksem kui dpetaja. Opetajat kisitletakse kui mentorit, kui dppimis-
keskkonna loojat, kes aitab dppimistakistusi iiletada. Oppijad vdivad olla erine-
vate vajadustega ja erinevatel usulise arengu astmetel. Moned peavad dra
Oppima usuga kaasneva keele ja motteviisi, kuulumise kaudu omandama
usuliste praktikate eripéra ja tdhenduse. Teised vajavad julgustamist sealt edasi,
litkkumaks osaduskonna poolt defineeritud usu juurest reflekteeritud ja
labitunnetatud veendumusteni. Kolmandad vajavad jatkuvat meeldetuletust selle
kohta, milline on osaduskonna roll iiksikinimese usu ja religioosse traditsiooni
seisukohast. Viimast gruppi voib sissejuhatuse analoogiat kasutades kirjeldada
kaardikirjutajatena. Nad on teel, et dppida tundma Jumalat, iseennast ja kristliku
osaduskonna véirtust. Nad mirkavad laiemat konteksti ning on vdimelised
selles toimuvad positiivseid muutusi toetama. Fowler usub, et sellise erinevaid
elukontekste ja ldhenemisi koos hoidva uskumisviisita on kaasaja pluralistlikus
ja postkristlikus tihiskonnas raske toime tulla. “Kaardikirjutajates” on kiipsust,
et tddeda: liikkumine paremate ja konstruktiivsemate lahenduste poole ei 16pe
iial. V&ib olla on nad tajunud teadlikolemise ja vastutuse vOtmisega kaasnevat
koormat.

Oppeprotsessi sisu ja vormi vaheline diinaamika muutub terviklikus lihene-
mises eriti oluliseks. Selle pdhiline iseloomustav méarksdna on dialoogilisus.
Oppimine on eelkdige probleemi- ja kiisimusekeskne, sest nii vastab see kdige
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paremini inimeste Sppimisloogikale ning seob teooriat ja praktikat. Oppe-
protsessi suunda juhib kahe keskse oskuse omandamine: oskus refleksiivselt
moelda ja oskus Oppida. Ratsionaal-loogilise Oppimise korval tduseb esile
emotsionaal-kogemuslik ja intuitiivne. Kirjeldamise kdrval méngib olulist rolli
saladuse ja miisteeriumi tunnustamine. Hingelist ja ihulikku, religioosset ja
profaanset hoitakse koos labipdimunud tervikus. Postajastu kuulutus, opetus ja
Oppimisviis kannavad ideaalis lootuse pitserit ja eeldavad alandlikkust, julgust
ja ausust. Jétkuv avatus ja Oppimisvoime kombineerituna selge kristliku identi-
teediga vOib aidata kirikul ka vormilise marginaliseerituse olukorras oma
missiooni tdhendusrikkalt tdita.
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SUMMARY

This dissertation “A Holistic concept of Lifelong learning in the context of
Estonian Protestant Churches” has set its goal to offer a theoretical basis to the
practice of lifelong learning and adult education in Estonian protestant
churches. The basic assumption of the author is, that by the continuous learning
process of the Church, she can become more effective in creating and
supporting the positive changes in society. A holistic concept of lifelong
learning offers the possibility to take into consideration broader paradigmatic
changes in the society, to support churches in fulfilling their mission, and to
help individuals to develop towards maturity and wisdom.

The dissertation consists of an introduction, four main chapters, and a
conclusion. The first chapter offers a theoretical background to the concept of
lifelong learning by decsribing the broader context of society. This is done
through 3 key-concepts: postmodern, post-Christian and post-Communist.
Postmodern was characterised by suspiciousness toward universal explanations
and finalised solutions. Postmodern cultural milieu accepts differences in world
view and moral questions, even more — differences are appreciated. In post-
Christian society churches have a marginalised role, which is accompanied by a
growing spiritual interest, though usually not connected to Christian spirituality.
A post-Christian situation has brought out different reactions — some look
nostalgically back and want to restore the situation of Christian era in different
ways, others find in separation of power structures and church institution new
freeing possibilities. Post-Communist phenomena are usually not unique to this
political situation, however, the Communist past reinforces the influences. Post-
Communist characteristics include secular establishment of society, relatrivistic
morality, an individualistic approach to life, religious illiteracy, and weak
culture of cooperation.

The first chapter looks at the basis of larger paradigmatic changes into two
key fields of the dissertation: theology and education. Theology of post-age is
described both through its primal form — church practice, and its secondary
developments — academic theology. The author describes two extreme ways of
how the Church in its practical and reflective way tries to overcome the limited-
ness of modernity. The first is visible in an eagerness to be relevant to the
postmodern society, which in some cases results in the form of dissolution —
the church loses its core identity and difference. Another extreme is seen in the
emphasised separation between the church and “the world”, which is able to
keep the churches status quo, but is closed to the influences, which might help
her to develop and fulfill her mission in better way.

The third part of theoretical chapter looks at lifelong learning. Like theology,
the practice and theory of lifelong learning try to overcome the limits of modern
paradigm of education. Two central issues of modern education — belief into
objective knowledge and misuse of power — have been dealt differently in two
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partly overlapping approaches in post-era education: critical and holistic
approach. A holistic approach to education is one of the theoretical basis to the
concept of lifelong learning, offered in the forth chapter of this dissertation.
This approach is characterised by a holistic view of a human being, contextual
and relational meaning-making, acceptance of limitedness of knowledge, and
importance of spiritual dimension in the learning process.

The second chapter of the dissertation compares the theoretical description
to the Estonian situation through different empirical research results. The short
conclusion of this lenghty despription is as follows: Estonia is described mainly
as a post-Christian country, where approximately 1/3 of the population is
indifferent about religion, another 1/3 does nor want express their opinion or
say that they do not know. Woman are more positive about religion than men,
non-Estonian more than Estonians. The younger the people — research was
done among 15 years old and older — the more critical they are about religion.
If people are asked what they believe, the non-Christian spiritual beliefs are as
important as Christian beliefs. People might be described post-secular by their
beliefs, though mainly not Christian.

However, the impact of church and Christian belief has not disappeared from
Estonia. There are still many people who belong to different denominations of
Christian church and/or identify themselves with it. Attitudes towards faith are
correlated with ethical values of people. According to results, the more positive
people are toward faith, the more they value marriage and human life. Research
done among Estonian Protestant church members, shows, that the majority of
respondents from Baptist, Methodist, Pentecostal and Adventist churches go to
church at least once in the week, pray at least once in the day and read Bible at
least once in the week. The percentages are a little lower among Lutheran
church members, but still show active practice of Christian faith. Due to active
participation in congregational life, protestant church members are quite
homogenious by their beliefs, representing the traditional understanding of
Bible. The role of church was described by them mainly in the educational and
emotional-experiential ways, at the same time many respondents emphasised
the need of the church to renew herself by becoming more open to society.

Comparing the values of broader society to Estonian Protestant Christians’
values, we see, that both value family highly. While people from the broader
society value highly work, the future of the society and nature and environment,
Christians want to serve society through teaching about Christianity and its
ethical values. Another set of questions, which identified the most serious
problems of the society showed, that both people of broader society and church
members identified street children as the serious problem. Nevertheless, broader
society was very worried about alcoholism, drug abouse and violence, at the
same time when church members idenitified these groups as the least important
for the church to help. Church members were also asked about learning.
Approximately 1/3 of them liked the lecturer, who knows all the right answers,
1/3 of people felt the discrepancy between “real life” and the teaching of the
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church. People were interested to learn more about the Bible and it’s inter-
pretation, about the Holy Spirit, human relationships, how to live as a Christian
in this world, and about the meaning of life. One research offered people the
possibility to “ask” three questions from God. Results showed, that in the side
of spiritual questions, people wanted to know about the meaning of life,
relationships with other people, suffering and injustice. Among respondents
there was a group of “knowledgable” people, who did not see any reason or
right to ask God questions, some of them claiming that Bible already gives all
answers.

On the basis of the first, theoretical chapter, and the second, empirical
chapter, five challenges to the lifelong learning in the context of protestant
churches were formed. These are: relevant faith community and personal
meaning-making; open Christian teaching; holistic approach of human life;
facilitating dialogue; and supporting development toward maturity. The third
chapter is written in the form of articles, which try to answer these challenges
and provide basis for the concept of lifelong learning, described in the forth
chapter.

The concept of holistic lifelong learning is built on four subtopics: philo-
sophical basis of educational approach; learning and it’s goal; learner and
teacher; and the content and form of the learning process. Concept is built on
the holistic philosophy of education, which is charaterised by holistic under-
standing of human beings, personal process of meaning-making, and unfinished
understanding of knowledge. Holistic learning includes a transformative aspect,
where people’s competences to take part of culturally structured practices are
facilitated by critical thinking.

The goal of holistic lifelong learning is set in the maturity of individual and
faith communities. Maturity is described through self-knowledge, acknowledg-
ment of inter-personal connectedness, coping with life and unselfish care for
others. Maturity is not the goal someone can achieve, it is the continuous
process. Similarly are the mature Christian communities described by keeping
the dynamic balance between renewal and the core identity and teaching;
between attention to both spiritual and material; between relationship with God
and people.

Learning is more important that teaching in the paradigm of lifelong
learning, as well as learner being more important than teacher. Teacher has been
understood as a mentor, creator of the learning environment, who helps to
overcome learning barriers. Learners might be different in their learning needs.
While being at different stages of faith development, their learning emphasis
needs different impulses and emphasis. Some people need to start from learning
the “language” of Christianity: both on the intellectual and behavioural level.
This is often done through active belonging and participation. Some other
people need encouragement to move forward and find their own personally
reflected and tested understanding of faith. The third group might need support
in moving towards a richer understanding of the meaning and role of the
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Christian community and themselves as its members. By learning to keep
together and integrate different contexts and interpretations of life, these people
can become supporters of positive changes in the church and society. They are
mature enough to aknowledge that this process of finding better solutions never
ends, might be, that they have already felt the burden of “losing innocence” —
they have become differently responsible for the world they are part of.

The continuous dynamics between content and form of the lifelong learning
process becomes especially important in the holistic approach. Dialogue is the
key-concept, learning is built up centering on the questions and problems, not
ready-made answers. The development of two basic skills are important from
the point of view of the lifelong nature of learning: the ability to think
reflectively and the ability to learn in different situations. Intuitive and
emotional-experiential ways of learning become more important on the side of
rational-logical approach. Secrets and mysterium find room alongside a
descriptive attitude of learning. Spiritual and material, religious and profane are
interwoven, yet forming a whole. The teaching and learning of post-age are
ideally carrying the stamp of hope and require humility, courage and honesty.
Continuous openness and ability to learn, combined with clear Christian
identity, can help the Christian church to fulfill its mission also in the situation
of formal marginality.
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