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HILDA TABA* UURIMUSED ERINEVA
SOTSIAALSE JA ETNILISE PARITOLUGA
RUHMADE VASTASTIKUSTE SUHETE
KASVATUSVOIMALUSTEST

Mihhail Klarin

1940. aastate rassirahutused USA-s kutsusid esile nii teadlaste
kui lildsuse drevuse. See sai ajendiks erinevate sotsiaalsete ja etnilis-
te rilhmade suhtlemiskasvatusprojekti (Intergroup Education Project)
loomisele. Projekti sponsoriks oli Ameerika Haridusnoukogu (Ame-
rican Council on Education). Hilda Taba sai projekti {(jaanuar 1945
— august 1948) direktoriks. Meie arvates ei ole Taba to6 selles
valdkonnas veel leiduud piisavat tunnustust, kuigi paljud uurimuse
jareldused ja tulemused on vairtuslikud ja aktuaalsed ka praegu.

40. aastatel muutus USA-s laia iildsuse pideva tihelepanu osa-
liseks eri sotsiaalsete ja etniliste rihmade suhete probleem. Ela-
nikkonna suurenenud mobiilsuse, migratsiooniprotsesside elavinemi-
se tottu (olid tingitud elanikkonna t66hdive struktuuri muutusest.
mille omakorda oli esile kutsunud majanduse ja 166stuse kohanda-
mine sGjatingimustega) suurenes etniliste konfliktide arv. Migrandid
(nditeks valjarinnanud lounaosariikidest — nii valged kui varvili-
sed —, sattudes USA pohja- voi ladneranniku osariikidesse) porkasid
kokku harjumatute tingimuste ja eluviisiga. Nende lootused ja vord-
suspilitidlused takerdusid kéige ootamatute ja erinevamate sotsiaal-
olmeliste probleemide taha: t66hoive, elamispind, osalemisvoimalu-
sed thiskondlik-poliitilises elus, lilitatus sotsiaalsetesse sidemetesse
uues Umbruses. Lohe ootuste, sotsiaalsete vajaduste ja reaalsuse
valiel pohjustas rahutustena avalduva sotsiaalse pinge kasvu.

1940. aastate esimesel poolel leidsid aset arvukad rahutused
mitmes USA linnas, eriti silmatorkavad olid 1944. a. sindmused
Detroitis. Viimased kutsusid USA iildsuses esile suure rahulolema-
tuse. 1944. a. lopuks loodi iile 400 ihiskondliku organisatsiooni.
mis seadsid eesmargiks eri sotsiaalsete ja etniliste rithmade vaheliste

* Hilda Taba (1902 - 1967} — viljapaistev eesti pariiolu ameerika
pedagoogikateadlane. Elulooliste andmetega voib tutvuda artiklitest Kreitz
berg P, Krull E. Taba — maailmakuulus pedagoog // OL (NOJ. 1
juuli; Klarin M. Hilda Taba karjairist Ameerika Uhendriikides // Handus.
1989. N 12. Lk. 18 - 19 (tolk).



suhete parandamise,— kodanike iihtsuse komiteed, rithmadevahelis-
te suhete munitsipaal- ja ringkonnakomiteed —, ainuiiksi 300 sellist
tekkis parast Detroidi rahutusi. Need organisatsioonid ei eksistee-
rinud kaua, kuid juba nende loomine kinnitab probleemi olulisust.
Selle lahendamisel panid paljud ameeriklased lootuse USA iihele
voimsamale ja tunnustatuimale sotsiaalsele institutsioonile — hari-
dusele. )

Taba t00 etniliste ja sotsiaalsete rilhmade vaheliste suhete
uurimise kohta holmas algmaterjali kogumise etapil ale 250 lokaalse
projekti 72 koolis ja elanikkonnarithmas: Uurimuses osales ile 2,5
tuhande Gpetaja, haridusspetsialisti ja kohaliku elanikkonna esinda-
ja [Taba a.0, 1952, lk. 2]. Taba juhitud rithma aktiivne uurimis-
t60 seisnes olukorrast analiiiitiliste 10igete tegemises (konstateeriv
eksperiment), dppeprogrammide koostamises, opetajatele seminari-
de korraldamises ja laste eksperimentaalses Gpetamises {formeeriv
eksperiment).

Kolme todaasta (1945 — 1948) jooksul organiseeriti 6 suvese-
minari didaktiliste materjalide valjatootamiseks ja omandamiseks
{tutvustamiseks). Nendes osales ligi 260 koolipetajat ja kohalikku
elanikku.

Projekti raames piistitati jargmised pohiiilesanded.

1. Valja tootada rihmadevaheliste suhete pedagoogilised kasit-
lused ja kontrollida neid mitmesugustes situatsioonides.

Projekti tildideestikus oli silmas peetud mitmesuguseid peda-
googilise mdjustamise sfadre: Gppetdd koolis, koolielu tervikuna,
kohalik kogukonnapoolne 6ppe-kasvatustoo, kooli ja kohaliku ko-
gukonna vastastikune toime.

2. Uurida juba olemasclevate vahendite, vitete ja Oppematerjali
kasutamise voimalusi ja vdlja td6tada uusi.

3. Vilja tootada kooli juhtivkaadri ja kommunaalorganite t66-
tajate kvalifikatsiooni tGstmise metoodika.

4. Uurida juhtimiskiisimusi, mis on seotud ruhmadevahehste
suhete kasvatusprobleemide lilitamisega kooli to6programmidesse ja
kommunaalorganite tegevusse; leida nende probleemide lahendamise
teed.

5. Teha projekti tulemused ildsusele kattesaadavaks: publi-
katsioonid, konverentsid, suulised eitekanded [Taba a.0., 1952, p.
5].

: Taba ja tema kaastOOtajad, toetudes tolleaegsetele sotsioloogi-
listele ja sotsiaalpsibholoogilistele uurimustele, alustasid t6od spet-
siaalse rilhmadevaheliste suhete fundamentaalanaliiiisiga (nii koolis
kui valjaspool kooli), poorates erilist tahelepanu opilaste rihmatead-
vusele. Tulemused viitasid eritiiibiliste riithmade vaheliste konfliktide
tiipoloogilisele sarnasusele tihiskonna ja koolielus, nende ihtsele sot-
siaalpsithholoogilisele baasile.



Rithma teadvuses toimuva sotsiaalpsiihholoogilise lohenemise
aluseks vbivad olla mitmesugused rihmakuuluvuse ja eluviisi aspek-
tid. Naiteks vanus, sotsiaal-majanduslik staatus (sotsiaalne posit-
sioon ja materiaalne kindlustatus), etniline paritolu ja rass, linna voi
kila elutingimused, usulised veendumused jne.

Sotsiaalpsithholoogilistest uurimustest oli teada, et toimib mit-
teharjumusparaste, vGoraste vaartuste, kaitumistiitipide, eluviisi gru-
pilise torjumise fenomen (vt. nditeks [Adorno, a.o., 1950]). Selle
ilminguteks on jaotumine mesieks ja nendeks; formeeruvad eelarva-
mused, mis kinnistavad koige mefe riihmale kuuluva iileolekut nende
rihma eriparast.

Analiiiisist ilmnes palju keerulisem rithmadevaheliste seoste pilt
kui senine traditsiooniline ameeriklaste argiteadvus — néiteks val-
gete ja neegrite suhetest — voimaldas. Siit tulenes ka pedagoogiline
jareldus &ppetdd sisu kohta: kool ei tohi piirduda vaid vahetult
maérgatavate ja Gldtuntud lahkarvamuste, konfliktide ja probleemi-
dega; vaatluse alla tuleb votta koik probleemid, mis on tingitud
riihmadevahelisest 10henemisest ja konfliktide arengust.

Kirjeldatud siivakasitlus rajanes sotsiaalpsithholoogilistele uuri-
mustele, kust ilmnes etniliste konfliktide seos voorast paritolu rithma-
de taju ja motlemisstiiliga. See viis Taba ja tema kaastd6tajad ideele,
et etnilised eelarvamused, mittetaluvus ja irratsionaalsed veendumu-
sed etniliste suhete sfaaris on sisemises suguluses analoogiliste nih-
tustega niisuguste rihmade interaktsioonis, mida iseloomustab jaik,
stereotliipne maailmanagemine, inimeste taju meie ja nemed kategoo-
riates [Bettelheim, Janowitz, 1950, k. 176; Taba a.0., 1952, 1k. 29].
Toetuti R.N. Sanfordi formuleeritud stereotiiiipide ja eelarvamustega
labipoimunud motlemisviisi sotsiaalpsiihholoogilisele karakteristika-
le. Selle puhul ei ole meil tegemist mingi poliitiliste veendumuste
kogumiga iihe vdi teise riihma suhtes, vaid {ildse métlemisviisiga
voora paritoluga riithmadest ja riithmadevahelistest suhetest [Adorno
a.0., 1950, lk. 51; Taba a.0., 1952, k. 29]. Just selline motlemis-
viis — jdikades kategooriates, must-valge — on iseloomulik etniliste
vahemuste vastu suunatud eelarvamuste ja hoiakute psithholoogiale.

Esitatu baasil tegid Taba ja tema kaastoStajad mitu pedagoo-
gilist jareldust. Esiteks, haridusprogrammi véib votta Ukskoik mil-
lise rithmadevaheliste suhete paljudest aspektidest; ka koolisisesed
probleemid. Teiseks, psitiihiliste hoiakute iilekandenahtuse tottu on
etnilise ja rassilise taluvuse kasvatamine vGimalik nii otseselt neid
suhteid kajastava spetsiaalse materjali kui ka riilhmade sotsiaalpstuh-
holoogilist interaktsiooni palju laiemalt kasitleva materjali pohjal.

Nii fikseeriti projekt: tahelepanu koigile rihmade interaktsiooni
(nii positiivsetele kui negatiivsetele) ilmingutele; Gppetegevuse sisu
maksimaalne ldhendamine laste vahetule elukogemusele (vahemasti
oppetdd algetapil).



1948, aastast jatkus t00 uue projekti alusel. Selle sponsoriks
oli endiselt Ameerika Haridusnéukogu, finantseerijaks nagu varemgi
Rahvuslik Kristlaste ja Juutide Konverents (National Conference of
Christians and Jews). Vastavalt projektile loodi Chicago Ulikoolis
rihmadevaheliste suhete uurimise keskus, mida kuni tegevuse 16puni
1951. a. keskpaiku juhtis Taba.

Uurimused, mis tehti Taba juhtimisel mélema projekti raames
(1945 - 1951}, andsid erakordselt olulisi tulemusi, mis on aktuaalsed
ka praegu.

Jargnevalt vaatlemegi Taba tegevuse moningaid olulisemaid tu-
lemusi rithmadevaheliste suhete formeerimisel koolis; peatume uldi-
sematel ideedel, mis meie arvates pakuvad huvi ka nitiidispedagoo-
gikale.

Hilda Taba oli seisukohal, et kasvatust6é programm inimsuhe-
te vallas on vaid siis efektiivne, kui selle ildideestikku valjendavad
kindlad pedagoogilised eesmargid, millele vastab adekvaatne laste te-
gevus. Teadmiste omandamiseks sobiv Sppetegevus ei pohjusta mitte
alati tunnete ja hoiakute muutust; see, mis on hea informatsiooni
moistmiseks, pole alati soodus inimsuhete arenguks,

On tarvis, et opilastel formeeruksid nii teadmised kui ka tunded
ja hoilakud, milleta teadmised oleksid ebaefektiivsed, ning isikute-
vahelise suhtlemise kogemused, milleta teadmised ja tunded ei ole
elulised. .

Toome ilmeka naite uurimustest. Uhes eksperimendis palus
Opetaja lapsi ette kujutada, et nende klassi tuleb uus oOpilane. Jarg-
nes kilisimus, kuidas lapsed suhtleksid temaga. Lapsed tegid hulga
mitmesuguseid oletusi. Siis asus Opetaja nditama pilte selle poisi
“kujutisega”, esitades sama kilsimust. Piltidel olid: kreeka poiss, hii-
na poiss ja l16puks neegripoiss. Sedamooda kuidas pildid vaheldusid,
tegid lapsed iha vdhem oletusi. Viimase pildi puhul oli arvamusi
hoopis vdhe ning lapsed olid ebakindlad otsustamaks, mis voiks
sellele poisile meeldida, mis mitte [Taba a.o., 1950, 1k. 22].

Molema projekti raames poodrati pohitahelepanu hariduse sisu
valjatootamisele, arvestades rithmadevahelisi suhteid. T66 toimus
peamiselt 4 sisulises valdkonnas: perekonnaelu, kohalik Ghiskondlik
elu, USA kultuur, individuaalsed suhted [Taba a.o., 1950; Taba a.o.,
1949; Taba, Elkins, 1950).

Perekonnaelu. Seda valdkonda kasitletakse Ameerika alg- ja
keskkoolis juba aastaid. Perekonnaelu puudutab erisuguste etniliste
rihmade, sotsiaalsete kihtide kultuuritraditsioonide olulisi kiisimusi.
Eriti viljakas on perekonnaelu traditsioonide ja kommete arutami-
ne koolis, mille opilased on erisugust sotsiaal-kultuurilist paritolu.
Selle sfaari kasitlus voimaldab Opetajal aidata lastel teadvustada ja
analitiisida perekonnas kujunevaid stereotiilipe (mis oluliselt moju-
tavad lapse teadvuse kujunemist ja on uute stereotiiipide tekkimise
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allikaks).

Naiteks joukast ja kindlustatud perekonnast parit algklassi-
opilased ei suutnud ette kujutada perekonda, kus vanemad ei p66-
ra tahelepanu lastele, kus lapsed on sunnitud vétma endale pal-
jud taiskasvanute mured. Teisalt, lapsed, kes kuulusid etnilistesse
vahemusgruppidesse, madala sotsiaal-majandusliku staatusega pe-
rekondadesse, pidasid diskrimineerimist, iikskoiksust nende suhtes
millekski iseenesest moistetavaks; kitsikust, halbu elamistingimusi
— millekski loomulikuks,

Perekondade eluviise 6piti tundma kooli eri vanuseastmetel jark-
jargult kasvava Uldistuse tasemel. Projektis to0tati valja ildised
juhtideed.

1. Rahvuslike ja kultuuriliste riilhmade eluviisides on nii sarnast
kui ka erinevat. Koik perekonnad kindlustavad pohiliste elulis-
te vajaduste rahuldamise, lahendavad sarnaseid probleeme. Kuid
nimetatud vajaduste rahuldamise viisid erinevad, soltudes oludest,
kultuuritraditsioonist ja etnilises rithmas kujunenud kommetest.

2. Koikides perekondades tuleb ette probleeme ja konflikte.
Koik pered piiiavad leida nende lahendusviise, kuigi need lahendu-
sed erinevad.

3. Igal perekonnaliikmel on perekonnas oma sotsiaalne roll.
Enamikus perekondades on isa rolliks pere materiaalne kindlusta-
mine, emal — koduhoidmine. Siiski on perekondlikus rollijaotuses
margatav variatiivsus.

4, Perekonnaelu on Onnelikum, kui iga tema liiget austatakse,
arvestatakse tema maitse ja eelistustega, tasustatakse tema voimeid
(saavutusi), tunnustatakse pliiidlusi.

5. Igaliks meist omandab kditumiskogemusi, vdirtusorientat-
sioone ja eluviisi. Me omandame seda, mis saab perekonna, sGprade
ja taiskasvanute poolt toetuse ja tasustuse osaliseks.

Munitsipaalkogukonna elu. Seda Oppeainet kasitletakse USA
koolides algklassist 10puklassini. Nii kindlustatakse materjali Speta-
misel jarjepidevus ja sigavam maotestamine. Projekti raames selletee-
malise materjali tihtsus kasvas, kuna kogukond nii nagu perekondki
on rikas primaarsete sotsiaalsete seoste poolest ja seetottu voimaldab
siduda Oppimist opilase elukogemusega.

Soltuvalt konkreetsetest oludest voisid Gppe-eesméargid nime-
tatud valdkonnas mérgatavalt varieeruda. Mones koolis plstitati
iilesanne laiendada Opilaste silmaringi, korvaldada liingad nende
sotsiaalses kogemuses. Nii toimus see néiteks linnakoolides, kus 6p-
pivad kiilast parit opilased ei suutnud harjuda linnaeluga. Mones
koolis ei kujutanud vahekindlustatud perest parit lapsed endale et-
te vOoimalusi, mida pakkus (kohalik) ihiskond (vaba aja veetmise
voimalused, teenindussfaar jne.); veelgi enam, nad isegi ei julgenud
kasutada neile teada voimalusi ebakindluse, kahtluste voi kartuse
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tottu selle suhtes, millega tuli kokku puutuda.

Projekti raames koostati koolides laste abistamise programmid:
abi linnatranspordi kasutama Gppimisel, linnaekskursioonid, tutvu-
mine kommunaalteenustega, kaubatootmise ja kommunaalteenin-
duse vaheliste seoste ning kommunaalsfadris miimesuguseid rolle
taitvate inimeste (ostja ja miuidja, arst ja patsient, Opetaja, lapsed ja
lapsevanemad, vaimulik ja kogudus jne.) suhete tundmadppimine.

Munitsipaalkogukonna elu kasitlemiseks esitas Taba koos kaas-
tootajatega moningaid juhtideid.

1. Kogukondade elu erineb t66hoive spetsiifika, looduslike tin-
gimuste, kultuuritraditsioonide poolest.

2. Kogukonna elule on iseloomulik vastastikuste inimsuhete ja
-sOltuvuste siisteem,

3. Kogukonna kultuur, eluviis maaravad inimesie tegevuse,
nende vaartusorientatsioonid, eluvaliku. Naiteks halvad elamistingi-
mused pohjustavad korratust ja rdpasust, konflikte; perekounapea
t66 mojutab perekonna eluviisi; inimese rolli kogukonna elus, tema
eluootused madrab tema sotsiaalne staatus.

4. Elu kvaliteeti, kogukonnas ja kogukonnale omaste vastasti-
kuste seoste iseloomu madravad kogukonna ajalugu ja traditsioonid.
millele lisanduvad jooksvad hetkemojutused. Naiteks pikaajalise,
jarjepideva immigratsiooni méju erinevate etniliste rihmade staatu-
sele; umbritsevate kogukondade rolli ja tahtsuse muutumine koos
muutustega toOstuslikus timbruses, nihked kommunaalteeninduses
teenindavate inimestega toimuvate muutuste tottu.

5. Koik kogukonna lilkmed tddtavad ja koik 166liigid on kogu-
konna jaoks olulised; vastastikku seotud ja ksteisest soltuvad.

Ameerika kultuuri {undmaéppimine. See on tihedasti seotud
niisuguste kooli jaoks traditsiooniliste ainerega nagu maa ajalugu
ja kirjandus, Palju andmeid ajaloo je kultuuri kohta sisaldavad
kunstiteosed.

Juhtideede naiteid:

Ameerika Uhendriigid kui mitme eri kultuuri maa; tdnapée-
val on need segunenud ja lksteisega labi poimunud. Seesugune
segunemine rikastab elu riigis.

Osa siia saabunud inimestest leidis vaba arengu voimaluse. Tei-
sed porkasid kokku diskrimineerimise ja eelarvamustega. Koik nad
elasid tle tihtesid voi teisi raskusi, mis olid tingitud keele, kommete,
riletusviisi erinevusest, inimeste hoolimatust subtumisest voorastesse,
eriti immigrantidesse.

Inimeste ebavordsus tihes elusfdaris pohjustab ebavordsust ka
teistes valdkondades. Ebavordsuse ilmingud mojutavad nii vahemus-
kui ka enamusrithmi.

Koik dsjasaabunud on puutunud kokku sarnaste probleemidega.
Koigil on olnud tarvis kohaneda uute elutingimustega. IKoik on
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tunnetanud oma erinevust ameeriklastest ja tundnud oma nahal
voorastavat suhtumist. I(6ik on iile elanud ihtesid voi teisi raskusi
uude kogukonda sisseelamisel.

Inimese kohanemine elutingimuste muutusega soltub oludest.
Uleminekul sama linna iihest koolist teise kerkivad iiles ithed, ko-
limisel {ihest linnast teise — teised probleemid. Elama asumisel iihelt
maalt teisele on tegemist eluliste probleemide puntraga.

Individuaalsed suhted. Mitmes eksperimendis osalenud koolis
oli selline materjal juba varem liilitatud nn. orientatsiooniprog-
rammidesse, mis piirdusid tavaliselt koolielu tutvustamisega uutele
opilastele (7. ja 9. Oppeaastal). Nuiid taiendati neid Oppetddga,
mille eesmargiks oli suhtlemisraskuste tletamine, kooli oludes uute
suhetega kohanemine. Mitmes koolis késitleti OppetGos spetsiaalselt
isiksuse arengu kilsimusi. Osas koolides, kus olid juba isiksust, suht-
lemismaneeri ja moraalikiisimusi kasitlevad programmid, taiendati
neid suhtlemispsiihholoogia-alase materjaliga.

Individuaalse suhtlemise probleemide uurimise} j6udis Taba t60-
rihm huvitavatele jareldustele noorukite korgenenud konfliktsuse
sotsiaalpsiihholoogilise pohjuse kohta. Selleks on etniline segregat-
sioon. Naiteks iihes segregeeritud* neegrikoolis, kus semestri jooksul
analiiiisiti suhtlemisprobleeme, t6id Spetajad esile jargmised nooru-
kite Qldised probleemid.

1. Paljud opilased ei oska konflikte lahendada. Nad peaaegu ei
nae konstruktiivseid lahendusi ja liiga sageli otsustavad agressiooni
ja vagivalla kasuks. Vaiksemgi tithiasi (naiteks liks laps votab teiselt
ara pliiatsi) pohjustab tiili voi kakluse.

2. Lapsed ei kujuta ette, mida tahendab inimeste iiks voi teine
kaitumine. Nad ei saa aru, milliseid tundeid elavad iile nende kaasla-
sed, mis kutsub esile iihe vai teise reaktsiooni; veel vihem mobistavad
nad taiskasvanu (eriti Gpetaja ja vanema) kditumise motiive.

3. Viga piiratud on laste teadmised sellest, mis voiks esile kut-
suda eakaaslaste v6i vanemate heakskiidu. SeetGttu kujutavad nad
erakordselt viletsasti ette, kuidas saavutada kontakti {imbritsevate
inimestega, nende tunnustust.

4. Valdav osa lastest on erakordselt konformsed, alludes eakaas-
laste rihma poolt omaks voetud standarditele. Alludes nad isegi ei
kujuta ette, kuidas saaks olla séltumatu kaaslastest.

Loetletud probleeme arvestades pandi projekti kirja inimsuhteid
kasitlevad Oppeteemad. Esitame ilihe temaatilise plaani, mis meie
arvates peaks pakkuma erilist huvi.

* Rassiline segregatsioon USA koolides likvideeriti (tithistati} ametlikult
1954. a. (t5lk).



Temaatiline plaan “Inimsuhted” 9. klassile
[Taba, 1950, lk. 423; Taba, 1950, lk. 103 - 104]

1. Millises olukorras on sul raske?

2. Millises olukorras tunned sa rahuldust?

3. Mis olid inimeste kaitumise pohjused nendes situatsioonides?
(Siin loetlesid Gpilased oma raskusi ja analiiiisisid neid — kirjalikult
voi suuliselt.)

4. Too naiteid juhtumitest, kus inimestel on olnud samasuguseid
raskusi. '

5. Mis pohjustas inimeste sellise kditumise nendes situatsiooni-
des? (Siin opilased lugesid jutustusi, vaatasid kinofilme.)

6. Milliseid rolle taitsid inimesed koigis neis situatsioonides?
Millised emotsionaalsed vajadused rahuldati sellise kaitumisega?
{Opilased kasutasid materjale, mis andsid inimkaitumise psithholoo-
gilisi seletusi, plitidsid teha uldistusi, formuleerida seadusparasusi.)

7. Mida saaks teha vastastikuste suhete parandamiseks?

Selles valdkonnas arendati nagu teistegi puhul valja juhtideed,
mis labivad inimsuhete vallas opitavat materjali.

1. Iga inimene tunneb rahuldust gruppi kuulumisest. Eralda-
tus, torjutus kutsuvad esile psitiihilise pinge ning pohjustavad sageli
soovimatuid ilminguid, nagu agressiivsus voi iikskoiksus.

2. Igas grupis on konflikte vaartusorientatsioonide, grupi nor-
mide vahel. Vaartusorientatsioonide ja normide varieeruvus on loo-
mulik, grupi harmooniline elu ei eelda nende mahasurumist. Mida
jaigemad on grupi normid, seda viahem saavad teada nii need, kes
neid pimesi jargivad, kui ka need, kes neist halbivad.

3. Inimesed omandavad lksteiselt kaitumismalle. See, mida nii
Opitakse, oleneb rithma seisundist ja iga liikme kaitumisest eraldi.
Me ei saavuta inimese kohanemist rihmaga, kui néuame kohanemist
vaid temalt, eeldamata muutusi ka rithmas.

4, Pohiline osa sotsiaalsest kaitumisest omandatakse. Parilikku-
se moju kaitumisele ja vaartusorientatsioonidele on tithine. Sobivates
tingimustes on enamik inimesi véimelised omandama uusi kaitumis-
malle ja v3irtusorientatsioone.

To66 nimetatud valdkonnas noudis eriti suurt joupingutust. Taba
on markinud, et uurijatel tuli kannatlikult jagu saada mitte iiksnes
opilaste, vaid ka Opetajate negatiivsetest harjumustest ja stereotiili-
pidest. Naiteks stereotiiiipne arvamus, et ainult voimukas ja jaik
kohtlemismaneer sunnib teisi jadma viisakuse piiridesse, kuna mun
el toimi nende puhul; voi ettekujutus sellest, et ilma karistuse ja
ahvarduseta ei Opeta midagi — aeg-ajalt tuleb neile korralikult tuu-
pi anda, eriti teistele (naiteks noorematele odedele voi vendadele,
nooremate klasside opilastele, monedele ka oma klassist, inimestele
teisest sotsiaalsest korraldusest ja tlldse koigile, keda saab holmata
moistega nemad) [Taba a.o., 1952, lk. 36].
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Opetajatel tekkisid raskused seetdttu, et orienteerumine inimsu-
hete vallas eeldab tunnete ja iileelamiste kasitlust ning analiiisi, mis
nouab pedagoogilt nii taktitunnet ja kannatlikkust kui ka ebatava-
lisi toomeetodeid. Emotsionaal-isiksuslik opetamine eeldab Gpetaja
spetsiaalset ettevalmistamist. Pedagoogil tuleb Oppida tajuma neid
valdkondi, milles tema enda elamused voi eelarvamused voiksid blo-
keerida dppeprotsessi (niisugusel juhul peab dpetajal olema kas ene-
sekontrollivoime voi oskus timber lilituda teistele teemadele, mille
arutlus ei tekita selliseid raskusi).

Oppetegevuse uue sisu koostamiseks (loomiseks) ja valikuks
tootati valja uldine metoodika. See oli ainuvéimalik tee Opetajate
tegevuse koordineerimiseks ja segaduste drahoidmiseks oppemater-
jalide liheaegsel loomisel erinevates koolides.

Oppetegevuse sisu valjatdotamise metoodika sisaldas jArgmisi
pohimomente [Taba, 1945; Taba a.o., 1952, lk. 123].

1. Sisu muutmise ldhtealuseks oli haridusvajaduste analiis:
laste, kooli ja sotsiaalse keskkonna tundmaoppimine.

2. Saadud andmed motestati, arvestades kultuuritraditsioone,
opilaste arengutaset ja opetamise psihholoogiat,

Nimetatud andmed aitasid opetajal fikseerida laste jaoks ak-
tuaalsed probleemid riihmadevaheliste suhete vallas, suunasid nende
tdhelepanu vajakajaddmisele kultuuriliste ja emotsionaalsete vajaduste
erinevuste arvestamisel, mis algul ei olnud silmanahtavad.

3. Vilja selgitatud haridusvajaduste pohjal piistitati pedagoogi-
lised eesmaérgid.

4, Andmed laste elutingimuste ja -viiside kohta, koos piistitatud
pedagoogiliste eesmarkidega aitasid otsustada, miilised elundhtuste
valdkonnad vGib edukalt lilitada 6ppet6o sisusse.

5. Nende valdkondade raames seostasid opetajad oppematerjali
juhtideedega. Iga idee jaoks valiti vdlja sobivad naited, mille pohjal
formuleeriti vastavad ettekujutused.

6. Materjali jaotamisel teemadeks lahtuti jargmistest nouetest:
a) teema peab voimaldama kaisitleda olulise elukogemusega seo-
tud mi¢mekiilgset materjali, mis aitaks kaasa mitme Sppe-eesmargi
itheaegsele saavutamisele; b) dppematerjalid peavad vastama laste
arengutasemele ja kultuurikogemusele; ¢} éppematerjal peab toetu-
ma laste oppetegevuse erisugustele viisidele.

7. Iga teema kohta valitakse oppetegevuse viisid ja informat-
siooniallikad. Oppetegevuse planeerimine, mis vastab fikseeritud
oppe-eesmarkidele, eeldab: a) lahtumist laste huvidest, b) olemas-
oleva taju (voime) arengule kaasaaitamist, c) oppetddvormide {ut.
lugemine, kirjutamine, diskussioonid) ratsionaalsete suhete paikapa-
nekut.

Taba uurimustes esitati jargmised kooli oppe-kasvatustegevuse
aspektid (etniliste) rithmadevaheliste suhete vallas.
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1) on olemas konkreetsed faktid, iildised méoisted ja ideed, mis on
héddavajalikud etniliste riihmade erinevuste ja nende interaktsiooni
moistmiseks tihiskonnas;

2} elu maailmas, mis Ghendab mitmesuguseid etnilisi rihmi,
nouab tundeid, vaartusorientatsioone ja hoiakuid, mis formeerivad
haarde avaruse ja vastuvotlikkuse voora kultuuri suhtes;

3) inimeste vastastikune suhtlemine nduab oskust objektilvselt
ja ratsionaalselt motestada teiste rahvaste kultuuri, neile omaseid
vastastikuseid suhteid;

4) laste] tuleb formeerida kindlaid oskusi ja vilumusi tiksteisega
suhtlemiseks ja osalemiseks rithmat66s [Taba a.o0., 1952, lk. 36}.

Andes hinnangut Taba tegevusele 1945.— 1951 aasta projektide
raames, tuleb markida, et tegemist oli eeltddga hilisematele uurimus-
tele. Pandi alus etnilise vastastikuse toime ja inimsuhete teaduslikule
kasitlemisele Oppekasvatust6os. Paljud Hilda Taba uurimused selles
valdkonnas on aktuaalsed ka tidnapaeval,
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HCCIJEJOBAHNUSA XWUJbAK TABA
IIPOBJEM OBPA30BAHMA B COEPE
MEXAYTPYIIIOBREIX OTHOIEHUH.

M.B. Kuapnr
PeaoMme

CraTss 3HAKOMHT C HCCIEOBATENLCKOW paboToR BHAaloIfe-
rOCA aMepEKAHCKOI'0 yYeHOro-Nearora 3CTOECKOr0o TPORCXOMACHHRS
Xezmsau Taba (1902 — 1967) 0 BO3MOXKHEOCTAX PAIBATHA MEMTPYIIO-
BLX (DTHHUECKEX X CONEaNBHNX) oTHomeHm# B mkonax CIIA (1945
- 1951). B mavansHEDT nepHOA pykosoauMoe Taba HccnefoBarme 0X-
BaTHBalo Gonee geM 250 TOKANLHLEIX NPOEKTOB. B NONyvYeHHRX AaH-
HREX BHABHJIACH TeCHAA CBA3 MKONLHKEX KOHQIHKTOB MEXAY AETh-
MA E3 PasHLX CONYAJNLHMX H 3THHYECKHX I'DYIN C aHAJOTHYHEMEA
kKoH(mEKTaME B obumecTBe. AHalE3 DOKa3al, UTO OCHOBHOM HX ba-
30# Kak B IIKOJIE, TaK H B o0llecTBe CIYXKHUT HPPaNUOHANLHLN, IPO-
HE3AHEL! CTEPEOTHIAMA E OpeAPAcCyAKaMu, XEeCTKHN obpa3 M-
NeHEd, feNdI(Uil NioAel Ha Kareropm¥ “Mu” m “omm”. Orcioga Omn
CAeNaH BLBOA: AJf YNyWlleHHA MEXKTDYINOBHX OTHOIIEHEH B INKO-
ne He TpebyeTcs cnenZanrEoe COfepiKAaHEE BOCHETAHKS, €T MONCHO
ocymecTsETs Ha 6ase moboro MaTepHala, CBA3aEHOIO C Pa3HLWMH
acHeKTaME 3THX OTHOWEERA. B mKoNLHOX BocHETaTensHOM pabore
copepxange o6pa3oBaHug GHIO peOPraHH30BaHO B NeJeHANpPaBIEH-
HOe H3ydeHHe obpa3a JH3HE MeCTHON OOIMHE, KYNLTYDPH CTPaHH
(CIIA) & MexIRYHOCTHHX OTHOWEHHH. C HeNbio CECTEMAaTHIECKOTO
noaxoJa A4 xaxuon cepu npobreM 6HIE cHOpMyIRPOBAHH BELY-
IEe CTepXKHEBLE HACH M MeTOXHKH HoAGOpa COAepXaHEA H IpoBe-
JeHng BocumTagnd. Ilo pesynnTaTaM TEOpeTHYECKHX HCCIEROBAEUM
Taba 6unm 3apuxcEpoBaEn obume Tpebopanma (ycmosma) sddex-
THBHOT'O Da3BHTHEA MEKTPYNIOBHX OTHOWIEHHR B mKoje. B crarse
Takxe pedepEpoBaHH BeAylU[He HAEH PEOPraH¥3andM COREPICAHHA
obpa3oBanua B BHILeNEPeYHCICHHHX acOeKTaX ¥ oblfad MeTOXHKa
pa3paborkr cofepykaHus yuebHO-BOCHHTaTenLHOK paborw. Pesysmn-
TaT Hccnefosanmt Taba mo passHTHIO MEXTPYMNNOBWX OTHOWEHAH
OYeHL aKTYaJsHH X Ha CErOAHAWHHEN JeHb.
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HILDA TABA’S STUDIES IN THE AREA
OF INTERGROUP RELATION EDUCATION

M. Klarin
Summary

Hilda Taba (1902 - 1967) was an outstanding American edu-
cationalist of Estonian origin. From 1945 to 1951 she was Head of
two intergroup education projects. At the beginning the first project
included over 250 local study programs. The analysis of collected
data proved a strong relation between the conflicts in pupils’ groups
of different social and etnical status and the similar conflicts in the
society. Taba realized that the same irrational, stereotypic and bi-
ased way of considering the people in categories of “we” and “they”
as in society is dominating at schools. Consequently, taking into
consideration the transfer of attitudes, there is no need to elaborate
a new and special content of education. The development of inter-
group relations and racial tolerance can be achieved on the basis of
reorganization and complementing the existing curriculum. In the
practical work the curricula in different schoaols were improved by the
emphasis of topics on the life in family, interrelations in local com-
munity, American culture and interpersonal relations. On the basis
of theoretical and empirical studies Taba’s research group elaborat-
ed general principles and methods for reorganization of curriculum
corresponding to the needs of intergroup education.

The present paper gives an overview of historical and political
causes of heightening of conflicts between different social and etnic
groups, reports the main leading ideas for reorganization of the
curriculum in each above-mentioned area, and the main principles
for effective intergroup education in schools. Today, many Taba’s
theoretical conceptions and,ideas on intergroup education are very
valuable and actual.
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SOTSIAALNE KASVATUS JA KOOL

Inger Kraav

80. aastate 1opp toi meie konepruuki sonatithendi lapsesébralik
kool, mida tapsemalt maaratlemata on iiha korratud. Et lapsesob-
ralikkust rohutatakse kooli uuendamise tingimuse ja eesmargina,
vajaneb teada, mida selle all moeldakse — ja mida tdhendab selle
vastandina lapsevaenulik kool Moisteid aitab avada teine sdnapaar:
lapsekeskne ja ainekeskne opetus. Oleme tOsistes raskustes kooli ka-
he pohitegevuse, Opetamise ja kasvatamise ihendamisel. RGhutame
vajadust arvestada last kui isiksust, ldhtuda tema individuaalsest eri-
parast — ja kardame talle anda ikskoik mis alal liiga vihe teadmusi.
Et oppeprogrammid on (erinevalt kasvatuslikest) selged, konkreetsed
ja kergesti kontrollitavad, siis kipubki pohirohk langema kooli ope-
tuslikule funktsioonile. Samas ilmneb aga opilase isiksuse arengus
korvalekaldeid, mis kasvatajaile muret teevad ja muudavad kisita-
vaks suure vaevaga pealesunnitavate teadmiste otstarbekuse.

Nii ongi tekkinud mote kooli lapsescbralikustamiseks mingi osa
OppetSost plihendada Spilase isiksuse arendamisele ja kasvatamise-
le (enam, kui seda suudavad teha traditsioonilised Oppeained ja
nn. kasvatav Gpetus muis ainetundides). Selleks arvatakse sobivat
inimesedpetuse tsiikkel, mis peaks integreerima psithholoogia, tervi-
sedpetuse ja perekonnadpetuse ning soodustama Opilase sotsiaalset
arengut, toetama teda adekvaatse mina-pildi kujunemisel ja suunama
oma tervist tunnetama ja hindama. Et aga tegemist on konkreetsete
Oppeainetega, kipub asi taas piirduma teadmiste edastamisega, mis
integreerimise asemel pealegi liksteisega voistlevad.

Nende ainete soovitava kasvatusliku moju prognoosimisel oleks
otstarbekas teada, mida sotsiaalne kasvatus koolis iildse anda saaks,
milliseid vahendeid selleks kasutada tuleks ja kuivord on inimese-
dpetus selleks voimeline.

Sotsiaalse kasvatuse eesmargiks on kujundada sotsiaalselt kiip-
set inimest. Sotsiaalselt kiipse inimese tunnuseid on nahtud erinevalt,
olulisematena voiks valja tuua jargmised jooned:

- adekvaatne isiksusetaju (enese ja partneri);

— koostdovoimelisus; .

- positiivne suhtumine inimestesse, avatus ja usaldus nende
suhtes;

— tolerantsus, sallivus erinevuste suhtes;

15
q*



- selge vaartuste hierarhia;

- voime taluda ebadnne, ebaedu, ebakindlust;

- vastutustunne,

Nimetatud omadused ei kujune sotsialiseerumisproisessis vélja
uhtlaselt kogu lapseea jooksul. Tuntud ja paljude uurijate poolehoiu
voitnud on E. Eriksoni poolt fikseeritud kriitilised perioodid isiksuse
arengus [Erikson, 1968).

Imikuiga pohiusaldus — usaldamatus

Maimikuiga autonoomsus, iseseisvus «— habi, kahtlus

Eelkooliiga  initsiatiiv, algatusvoime «— siiiitunne

Kainikuiga  puudlikkus, toimetuleku tahe +—

alavaarsustunne
Adolestsents identsus «— rollide hagusus
Noorus intiimsus «— isolatsicon
Taisiga loovus «—— stagnatsioon, sumbumine

terviklikkus, integreeritus «— meeleheide,
lootusetus, tllgastus

E. Eriksonist 13htudes v6ib siis oelda, et imikueas kujuneb valja
lapse pohihoiak maailma ja inimeste suhtes, see, kas ta kaldub ini-
mesi usaldama vo6i vastupidi. Selle perioodi onnestumisest hakkab
olenema kogu lapse edaspidine suhe kaasinimestega. Kooliajal mo-
jutab see tema hoiakut nii Opetajate kui kaasopilaste suhtes, tema
véimet avatult, siiralt, heatahtlikult 1dheneda uutele kaaslastele ning
olla usaldav ja ustav vanade suhtes.

Jargnevatel aastatel valjakujunevat iseseisvust ja soltumatust
kiputakse sageli alahindama, taandades seda vaid tegutsemise, tap-
semalt eneseteenindamise iseseisvusele — Opib ju laps selles eas
téepoolest iseseisvalt s06ma, riietuma, hiigieenindudeid taitma ...
Ja on Oige, et varem voi hiljem iga laps tOesti need oskused katte
saab. Hoopis olulisem tundub siiski olevat inimese iseseisva motle-
mise areng. A. Allen [1978] viitab lastele antavale vaarsisendusele
“Ara motle!”: kasvatajale voib tunduda, et lapsel on ildse vara
midagi ise métlema hakata, s.t. temalt noutakse, et ta motleks
just seda, mida vanemadki. Mobelda teisiti, moelda tabuteemadel
on taunitav, kui mitte lausa karistatav. Sellist kasvatust on ajaloos
mustaks pedagoogikaks nimetatud [Rutschky, 1977; Miller, 1986] ja
oma adrmuslikes vormides moéjuvad ileskutsed last vdhemagi ise-
seisva motlemise ilmnemisel rangalt karistada tanapdeva inimesele
killaltki eemaletoukavalt. Moodunud sajandi pedagoogika vaidab
sénakuulelikkuse olevat nii tahtsa, et kogu kasvatus polegi oigu-~
poolest midagi muud kui sénakuulelikkuse oppimine ja selleks voib
kasutada nii vagivalda kui ka pettust. Tundub isegi, et juba neil
aegadel, enne S. Freudi v6i E. Eriksoni t66de ilmumist on peda-
googid tajunud selle perioodi moéju hilisemale arengule. Ei oleks
muidu saadud maimikueas lapse kasvatamisel pidada “poikpaisuse
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vaydsILKUIMISE” KOgu too peaeesmargiks, niikaua kui see on taieli-
kult maha surutud [Miller, 1986, lk. 28] — kuna onnelikud on need
vanemad, kes on “algusesi peale kitkunud oma lapsest valja kan-
gekaelsuse tOsiste nuhtluste ja vitsa abil, et saada sonakuulelikke,
paindlikke ja hiid lapsi” [Miller, 1986, lk. 27]. Nii on Opetatud
meiegi lapsevanemaid: “Juba esimesel eluaastal on lapses mérgata
ta oma tahtmist ja isemeelsust. Siis peab lapse kohe sGnakuulmise
kooli panema. Kuuenda ja seitsmenda eluaastani peab lapsel olema
katteopitud tingimatu, nii Gtelda: masinlik sénakuulmine” [Reima,
1922, 1k. 32].

Teadmine, et laps peab kill vaiksena oppima ise rijetuma ja s66-
ma, aga mitte motlema ja oma isiklikku arvamust omama, on seega
aegade jooksul meie lapsevanemaisse sisse kasvatatud ja praeguseni
{isna tugev. Selle tagajirjeks on aga mottelaiskuse valjaarendamine,
mis laseb kriitikata omaks vGtta teiste, targemaks peetavate arva-
muse.

Kujuneva iseseisvuse baasil peaks jargneval perioodil lapses kas-
vama veendumus, et elu on huvitav seiklus, et maailm on olemas
selleks, et seda uurida — see tdhendab, et arenema peab initsia-
titv, eesmargiteadvus, tahtmine tegutseda. On kurdetud ja kooligi
stiidistatud noorte loiduse, omaalgatuse ja initsiatiivi puudumise
parast. Kas pole aga selles ehk rohkemgi kui koolikasvatus siidi
laste rangelt reglementeeritud elu koolieelsel perioodil, kus laps pée-
vast paeva, varahommikust magamaminekuni tohib teha ainult seda,
mida lapsevanem v6i lasteaiakasvataja parasjagu ette niaeb? Varase-
mate polvkondade kasvatustraditsioon, mis néudis kiill tingimusteta
sonakuulmist, jattis selles vanuses lapse elus kiillalt suure osa paevast
tema enda sisustada; meie urbaniseerunud ihiskonnas, lasteaiakas-
vatuse prevaleerimisel on see voimalus paraku kaotsi 1ainud.

Nii teostub siis suur osa sotsiaalsest kasvatusest enne kooliiga,
jatkuv areng peab toetuma eelnevate perioodide tulemustele. Kool
saab teha palju, kuid seda, mis digel ajal tegemata jaanud, ta enam
teha ei saa.

Noorem kooliiga on E. Eriksoni jargi vastutus- ja kohusetunde
valjakujunemise aeg. Selleks saab modndagi teha kodu, ent ome-
ti naib, et eelkdige kool peab andma lapsele taidetavaid, parajal
maéaral joupingutust noudvaid ja saavutusrédmu tagavaid ilesan-
deid. Oppimine on koolilapse pohitdé ja sellest mddda minnes,
tolmupilihkimise voi poeskaimise noudmisega vaevalt kohusetunnet
kujundada saab. See eeldab koolis ndutava taitmist lapse enda poolt,
lapse enda vastutusel — mis aga tihendab, et néutav on joukohane,
ei liiga kerge ega liiga raske, ja et laps kogeh ro6mu ja rahuldust oma
tlesannete taitmisel. Osa laste puhul on see tdesti nii, aga paraku
teavad algklasside Opetajad arvukalt lapsi, kes saavutavad ndutava
ainult vanemate pideva abi ja toega — vOi ei saavutagi. Nende osaks
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jadb vastu votta etteheiteid, hurjutusi ja karistusi ning jéreldada, et
mitte t60, vaid sellest hoidumine, korvalise abi oskuslik kasutamine,
oma kohustuste voimalikult taielik unustamine toob ellu réému ja
rahulolu.

Kui mitte miski, mida laps enda arvates histi teeb, Opetaja ja
eakaaslaste tunnustust esile ei kutsu, kujuneb temas alavairsustun-
ne. Seda voib veelgi tugevdada arusaamine, et vanematekodu voi
valimus hinnangute andmisel olulisemat rolli méngivad kui tegelikud
opitulemused [Rénkko, 1978].

Teisalt jaab to0room tundmata ka varaarenenud, voimekail
lastel, kes harjuvad igasuguse pingutuseta positiivseid hindeid ja
hinnanguid vastu votma.

On oluline, et kainik 6pib end identifitseerima tarkade ja os-
kajate inimestega — just selleparast peab algklassiopetaja olema nii
heatahtlik ja oiglane kui ka erudeeritud, laia silmaringiga, lugupee-
tud inimene. On oht, et dpetajaskonna feminiseerumine algklassides
voib vaihemarenenud poistes tekitada tunde, et naised peavad oppi-
ma ja teadma, meeste asi on aga tegutseda, end rasket t66d tehes
teostada [Ronkko, 1978).

Jérgneval arenguperioodil, murdeeas toimub (peaks toimuma)
nooruki 16plik eneseleidmine, -enese paikapanek, identifitseerumine
oma rahvaga, oma sooga, oma motte- ja aatekaaslastega. See kee-
ruline ja vastuoluderohke protsess toimub nii kodu ja/voi kooli kui
ka kogu laiema imbruse, ihiskonna tegevuse tulemusena. Mina-
identiteedi otsimine-leidmine tdhendab terve rea valikute tegemist:
selgeks peab saama edasiopitav ala, planeeritav haridustase, eesku-
jud, iidolid. Valikud pole kiill veel 16plikud, kuid panevad siiski
aluse edasisele ja tihtesid voimalusi vilistades piiravad teiste hulka.
Arenguhaired sel perioodil voivad kaasa tuua identiteedi moodusta-
mata jaamise, ahvardab rollide hajusus. Jarjest rohkem ilmneb ka
eelnevate perioodide mo6dalaskmiste moju.

Voimekal, koolis hasti edasijoudval noorel on tldiselt kergem
omaks vatta uusi rolle, mis néuavad padevust ja leidlikkust. Eakaas-
laste poolehoid, Gpetajatepoolne toetus ja kalduvus nautida opilas-
likku eluviisi aitavad noorel ihiskonna néudmisi omaks votta. Kui
ta aga tunneb end oma arengus takistatud olevat, kui kool piiiiab
teda kinni hoida eelmises arenguperioodis, osutab ta raevukat vas-
tupanu — identiteeditundeta ei suuda ta inimihiskonna keerukasse
slisteemi sisse elada.

Noorusiga, taisea algus on otsustav lahedussuhete moodustumi-
sel. Need suhted eeldavad voimet armastustundeks, kus vastastiku-
sele usaldusele liitub vastutuse tunnetamine teise inimese eest. IKui
noor tdiskasvanu ei saavuta selliseid lahisuhteid teiste inimestega
(sailitades seejuures oma mina), tekib temas eraldatuse, isoleerituse
tunne.
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Jargnevad arenguastmed pole enam rangelt vanusega seotud,
kiill aga rajanevad needki eelmiste perioodide tulemustel. .

Loovus, voime teostada ennast midagi uut luues ja elu edasi viies
leiab rakendust nii t66] kui perekonnaelus. Selles sisaldub ka uue
sugupolve lileskasvatamise voimalus. Inimene, kes selleks voimeline
pole, tunneb end ummikusse aetuna, muutub passiivseks ja hakkab
kaituma nii, nagu ta oleks ise ainus, hellitatud laps [Ronkko, 1978).

Inimene vajab tunnet, et tal on motet elada. Ta tahab teha oma
elust motteka terviku, mis aitab tal iile elada voite ja kaotusi. Tunne,
et elu on asjata ara raisatud, joud midagi saavutamata killustatud,
tekitab vananevas inimeses meeleheidet ja lootusetust.

Nii on inimese areng pikaaegne, keeruline protsess, kus iga
jargmine aste toetub eelmistele, vead ja puudujdagid iikskoik millises
astmes ahvardavad kahjustada kogu edasist arengut.

Arengu algosas on maarav tahtsus kodul, siis astub selle korvale
kool. Usna pika aja valtel, 6 ~ 18 aastani, on koolil voimalus inimese
sotsiaalse arengu protsessi suunata ja mojustada.

Mida peaks kool siis tegema?

Sotsiaalset arengut soodustab demokraatlik Shkkond koolis,
kus igal Opilasel on voimalus taita oma rolli, leides sellest rahuldust,
votta osa klassi elust, kaasa otsustada ja kaasa vastutada.

On hea, kui &pilane kuulub heterogeensesse opilasrithma, kus on
eri vanuses ja erinevas kiipsusastmes lapsi (nt. vaheliigendatud maa-
koolid — suhetes endast noorematega satub dpilane juhtivasse, suu-
navasse rolli, kus tagasihoidlikumatki last kuulatakse-azvestatakse,
suhetes endast vanematega peab ulbeimgi tagasi tombuma — ja
kasu on mélemapoolne).

Maksimaalselt tuleb kasutada Gpilaste koostddd. Oppetdds
loob selleks parimad voimalused rithmatéo {Liimets, 1976]. On
kurb, et seda koolides nii vahe naeb — peale muu kasuliku an-
nab riilhmat86 Opilasele tanapaeva eluks hadavajaliku tihendatud
joududega lihise eesmargi poole puiidlemise kogemuse ja parandab
eelkoige isoleeritute positsiooni. Kui opilasel Gnnestub tajuda voima-
lust saavutada iihises tegevuses siinergiat, jouda tulemusteni, mida
keegi liksikult saavutanud poleks, siis tekib tal endalgi huvi Ghistoo
vastu, stiimul seda edaspidi rakendada ja usk iseendasse.

Traditsiooniliste klassisiseste seflusvahekordade asemel tugeva
ja norga Opilase vahel voiks praktiseerida keskmise opilase abi ja
toetust paar aastat nooremale. See meenutab soome tugiopilaste
stisteemi, ehkki on vast rohkem ainealase $eflusega seotud — aga
selle korval on eesmargiks ikkagi asendada head vanemat venda/dde,
kelle poole oma muredega alati p66rduda voib. Voimalus olla toeks
abivajavale nooremale kaasopilasele voib tosta muidu (Oppimises!)
keskparase vanema Opilase enesetunnet, abi vastuvotmine ei tekita
aga alavddrsustunnet nooremas-ndrgemas (nagu klassisisese sefluse
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puhul tavaline). Edaspidi voiks aga mdelda ka toetaja funktsioonide
laiendamisele, s.t. voimalusele valmistada toepoolest ette tugiopilasi.

Klassis tasuks muuta meie harjumusparast jaika frontaalset is-
tumiskorda. Koolipinkide tavapaigutuse puhul on Opilasel soovitav
niha vaid Gpetaja nigu ja eesistuja kukalt, soodne oleks aga na-
ha ka kaasopilaste nagusid, nende ilmeid ja Zeste, oOppida moistma
mitteverbaalselt valjendatavaid tundeid ja motteid.

Tundides toimuvat saab oluliselt taiendada klassi- ja koolivalises
tegevuses. Ringide t66 voimaldab moodustada erisuguse koosseisuga
Opilasgruppe, kus heterogeensus suurem, voimalusi iihistegevuseks
rohkem ja vastutustunne reaalsem.

Klassisiseste suhete parandamiseks on siiski oluline klassiga ka
peale dppeto lht-teist ette votia: koherentses grupis podrdub liik-
mete pettumus ja pahameel valismaailma vastu, mittekoherentses aga
sama grupi mone norgema litkme vastu, mis voib kahjustada mole-
ma poole sotsiaalset arengut. (Head moju klassi meie-tunde arengule
voib loota kogu klassi haaravaist pikemat ettevalmistust noudvaist
ettevotmistest, eriti dhisest naidendi lavastamisest-mangimisest, kus
rollimangu elemendid aitavad leida lapsel oma identiteeti).

Koik need sotsiaalse kasvatuse voimalused (eelnevas oli arves-
tatud mitmeid autoreid, nagn M. Koskenniemi, A. Lehtovaara, E.
Bornemann, H. Liimets, A. Mudrik jt.} on meil iildiselt teada. Ometi
tunnetame tegelikus elus opilase sotsiaalses kasvatuses suuri puudu-
jaake.

Kuidas saaks siin kaasa aidata inimeseopetus?

Nooremates klassides on inimeseopetuse voimaluseks pakkuda
kindlaid, kadeparaseid suhtlemismalle — anda oskus liigse pingu-
tuse ja piinlikkuseta toime tulla viisaka k&itumisega igapaevases
elus, tavaolukordades. See peaks toimuma koos opilase mina-pildi
kujundamise-tapsustamisega. Kohusetunde arendamine, olgugi see
easpetsiifiline, vaevalt inimeseopetuse raamesse mahub, voi kui, siis
ehk ainult oma tegevuse (ja tegutseva mina) motestamise abil.

Hoopis keerukam on murdeeas toimuv.

Ebakinde), eneses kahtlev, tihti (80 % ulatuses!) ennast ala-
hindav murdeealine vajab abi — selleks ju aine tingnimetusega “abi
murdeealisele” omal ajal oppeplaani voetud sai. Mitmel pohju-
sel pole siiski seni selgust, mis selles aines teha annaks, ja nii on
levinud arvamus, et see peaks sisaldama murdeea anatoomiat, tii-
sioloogiat ja hilgieeni. Tervisedpetust pormugi alahindamata voib
karta, et niisugune vaade asjale on liiga kitsas. Terviseopetus voib
kill aidata tajustada Opilase ettekujutust tema fiiiisilisest minast ja
aidata kaasa soolisele identifikatsioonile, aga seda on ilmselt v&-
he. Ka pole loota, et teoreetilised loengud murdeea isedrasustest
“isearasuste” all kannatajaid suuremat abistaksid. Kull aga voiks
neis tundides teha vaikesi, isegi mitte tositeaduslikke teste ja neid
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arutades juhtida Opilasi eneseanaliliisile. Tingimata peaks niisugu-
ne vestlus olema terapeutilise toimega, altama miirsikut toime tulla
teda haarava alavairsustundega. Sobiks kasutada (kohandatult) ka
suhtlemistreeningu elemente: Opetada kontakti votma, kuulama ja
kuulma, konflikti véltima ja sellest valja tulema, kaaslastele midagi
head iitlema ... Usna palju annaks teha rolliméngudega, mis voi-
maldaksid analitiisida nii indiviidi kui tema suhteid eakaaslaste ja
endast vanematega (ka ema-isa ja 6dede-vendadega).

Ainult nii, tegevuses, voiks loota edendada murdeealise sotsiaal-
set arengut. .

Vanemais klassides Opetatav psiithholoogia ja perekonnadpe-
tus peaksid jatkama eelnevalt tehiut. Jatkub mina-pildi kujunemine,
teadvustuvad isiksuse komplitseeritumad jooned. Selles on {iks psih-
holoogia Gpetamise funktsioone. Identiteedi moodustamisel voidakse
kill omaks votta oma ihiskonna vaartusi ja ideaale, aga tisna sage
on siiski grupeerumine rithmitustesse, mis vastandavad end taiskas-
vanute maailmale. Psiihholoogiat Gpetades tuleb seega tosta isiksuse-
ja suntlemispsiihholoogia osakaalu, 6ppetd6 peaks tolmuma mora-
liseerimata, maksimaalselt aktiivseid Sppemeetodeid kasutades.

Endiselt on tahelepanu keskmes inimese fiusiline atraktiivsus
ja heteroseksuaalse interakisiooni normid nende variatiivsuses (eri-
ti problemaatiline on vajadus eristada tinapdevale omast, elastset
normi koikvoimalikest taunitavatest korvalekalletest).

Perekonnadpetuse funktsiooniks peaks olema noort neis ras-
kustes aidata, kasutades taas rohkem arutelusid, diskussioone ja
rollimédnge kui loengumeetodit.

Tust inimeseGpetuse iilesanne on opetada noort toime tulema
pingeolnkorra; masenduse ja iksinduse, vdsimuse ja distressiga —
pstihholoogia peab selleks integreeruma tervise- ja perekonnadpetu-
sega. vlgava lahisuliete tihelepanu fookusesse tousmise perioodi eel
saab kool noorukit tublisti aidata, kui ta vahendab lisaks teadmistele
selleks vajalikke holakuid ja oskusi.

Alahinnata ei tohiks ka koolieelse -ea moju sotsialiseerumis-
protsessile. Selles el saa kool oma kasvandikke otseselt aidata, kill
aga peaks inimeseOpetuse itheks eesmargiks olema tulevasi lasteva-
nemaid kasvatades sedagi aspekti silmas pidada.

Olgugi oluline osa inimese sotsiaalsest arengust ‘oimunud koo-
licelses eas, jatkub areng jargnevailgi aastail. Kui lapse sotsiaalne
areng enne kooli on toimunud hélveteta, seisab kooli voimuses ta
edasist arengut toetada ja soodustada (eelneva puudujddke mingil
madaral kompenseerida on hoopis raskem, kui mitte lausa véimatu).
Kas kool sellega tdesii toime tuleb, oleneb sellest, kuivord Opetajad
suudavad naha igas lapses unikaalset istksust, tajuda ta problee-
me ja toetada teda tema edasiviivais pingutusis. Kooli dhkkonna
ildisele sotsialiseeruvale mojule peaksid siin toeks olema inimese-
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opetuse tunnid. Kogu tsiiklit (noorematest klassidest vanemateni)
arukalt dra kasutades oleks voimalik arendada Opilase adekvaatset
isiksusetaju, positiivset suhtumist maailma, usaldust inimeste vastu
ja seega iihtlasi vOimelisust koost&oks. Selliselt opilast arendavat
kooli voib ilmselt kohklemata nimetada nii opilaskeskseks kui ka
lapsesobralikuks. :
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COIINAJIBHOE BOCIIUTAHHE U IIKOJA

H. Kpaas
Peswonme

CyecTBeHEAA YacTh CONMANbHOTO PA3BHTHA UeNOBEKA IPOMC-
XOZET elme B AOIIKONLEOM BO3pPACTe, ORHAKO OHO HPOAOIKAETCA H
B mocienyiomue rogu. Ecam coqmaniHoe pa3surHe pebGeHKa B LOUI-
KOJILHOM BO3pacTe OPOTeKayo 6e3 moMex, MKONA B COCTOAHHE UOJ-
JEeDIKHBATL X COREHCTBOBATE ero AaNbHeHweMy pa3BuTe. [ug aro-
TO B IKONE JOJKHA FOCHOACTBOBATE feMokpaTmyeckas obcramomxa,
rje y4YETLBaeTCA HHXAUBHAyalbHoe cBoeobpasme pebemka. Xopo-
MO, €CIH YYEeHHK EMeeT BO3IMOXKHOCT: HREHCTBOBATH B MeTEPOreHHOW
rpynme, rge napET aTMocdepa COTPYAHATECTBA E B3AHMHOM IOMO-
WA,

Baxryo ponr B Jele CONHANLHOIO BOCUHTAHEA MMEET IUKI
IpeJMeTOB HeNOBEKOBEACHES. IIpE HETErDEPOBAHEE ICHXONOTHE,
34PaBOOXpAHEENA B KypCa HOATOTOBKE X CeMEWHON XXH3HE MOXHO
pasBEBATL y YUEHHKa ajeKBATHOe BOCHPHATHE YelOBeKa, NONOMKH-
TeNLHOE OTHOLIEHHEe K OKPY)XKaloueMy MEDPY, fOREDHEe K TeIOBEKYy H
Ha OCHOBe 9TOoro cmocobcTBoBarTs corpysaEuectsy. Obyuenme 3gech
ZONAHO IO POSMOXKHOCTH IPOBOJETHCH AKTUBERMHE MeTOAaME 0by-
YeHna: OpOBEAEHKe ¥ aEalu3 MEHATECTOB, AUCKYCCHN, DOJEBHX Arp
4 7.4
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SOCIAL EDUCATION AND SCHOOL

I. Kraav
Summary

The important part of the social development of a man takes
place in preschool years, but the development goes as well in follow-
ing years. When a child’s social development in preschool years has
been without deviations, it stays in a school’s power to support and
to favour his (her) further development. For this you have to choose
in the school a democratic atmosphere, where the uniqueness of a
child’s personality is (taken into account) considered and supported.
It is good, when a pupil has opportunity to take part in heteroge-
neous groups, where collaborational and mutually assisting relations
dominate,

The cycle of human instruction has an important part in social
education. Integrating psychology, health- and family study you can
develop a pupil’s adequate personality perception, his (her) positive
relations with the world, his (her) trust to people and thus increase
the possibility to collaboration.

The education should proceed by the use of as active as possible
methods of teaching: minitests and their analysis, discussions, role
plays etc.
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POLITILINE SOTSIALISEERIMINE JA KASVATUS
DEMOKRATISEERUVAS UHISKONNAS

Edgar Krull

Sissejuhatus: Kas ja milleks vajame poliitilist
sotsialiseerimist ja kasvatust

Uldhariduskoolis pole praegu vist segasemat probleemi kui
ideoloogilis-poliitiline kasvatus. Meie mélestused niiiid lagunevast
totalitaarreziimist kutsuvad esile allergia selle sona iikskoik mis ees-
maérgil suhu votmisel. Opetajad on vaimustuses, et enam el nouta
totrate kommunismiideede levitamist, et iihiskonnateaduste opeta-
misel voib toetuda oma siidametunnistusele. Samas muutub tha
margatavamaks asjaolu, et me enamasti ei teagi, kas on vaja ja kui
vaja, siis millega asendada senine unitaarideoloogia.

Tutvudes poliitilise kasvatuse ja sotsialiseerimise probleemidega
arenenud demokraatlikes riikides, voime veenduda, et sellesse kasva-
tusvaldkonda suhtutakse ilisna ettevaatlikult. Juba poliitilise sotsiali-
seerimise eesmark ise on demokraatlikus ihiskonnas vastuoluline —
ihelt poolt eeldatakse arendada iseseisvalt motlevaid, valistest polii-
tilistest mojudest vabasid isiksusi, teisalt — lihiskond taotleb alati, et
jareltulev polvkond votaks omaks teatud poliitilised orientatsioonid.
Et mitte kutsuda esile lildsuse mittemoistmist ja halvustavat suhtu-
mist, vilditakse koolides sageli Oppeainete nimetustes, mis holmavad
poliitilist sisu, sona poliitike kasutamist. Levinud asenimetused on
kodanikudpetus, sotsiaalopingud (social studies), oiguskasvatus (law
education), moraali jo vddrtuskasvatus june. [Langeveld, 1985, lk.
3974].

Teine ebapopulaarsuse pohjus on selles, et ajalooliselt on polii-
tiline kasvatus pikka aega olnud riigi huvides. Selle tdttu on ka tema
sisul olnud kindel seos riigl poliitika ja seadusandlusega. Muutus
on toimunud alles sOjajargsetel aastatel demokraatlike vaadete ja
eluviisi kinnistumise tottu arenenud todstusriikides. On vahenenud
riigi poliitiliste huvide rohutamise orientatsioon kasvatuses ja po-
liitilise kasvatuse sisu kiisimus on muutunud veelgi keerulisemaks.
Seetottu on praegu demokraatlikes riikides kodanikuépetuse, polii-
tilise sotsialiseerumise ja kasvatuse kisimus lahendatud vdga mitut
moodi.

Eesti praegune poliitiline situatsioon on vaga ebastabiilne, kuid
seni onneks pidevalt evolutsioneeruv. Paljud asjad, mida eile veel
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ei riskitud kasitleda massiteabes, on tdna juba iildaktsepteeritud.
Kahjuks senine edu rahustab ja viib paljusid mottele, et riiklikust
totalitarismist vabanemise ja oma riikluse taastamise perioodil oleks
liig n6uda koolilt eesmargiparasust ideoloogis-poliitilises kasvatuses,
et kill ajapikku laheb koik paika.

Niisuguse arusaamaga saaks leppida, kui demokratiseerumis-
protsessid oleksid poordumatud. Kuid sellist garantiid meil pole.
Vastupidi, demokraatia kui riigivoimukorraldus on inimajaloos osu-
tunud kergesti haavatavaks totalitaarse ideoloogia ja diktatuuri am-
bitsioonide poolt. Tuletagem meelde, kui lihtsalt havitati Venemaal
Veebruarirevolutsiooniga tarkav demokraatia, ning et selle havitanud
diktatuuri lilalpidamine laks maksma 70 miljonit vigivaldselt huk-
kunut ja represseeritut. Teiseks valusaks n#iteks on Saksamaa, kus,
nagu tabavalt viljendub Coudenhove-Kalergi, “... parlamentarismi
allakaik sal alguse sellest, et seal lasti parlamentlikule manguval-
jale kaks parteid (kommunistlik ja natsionaalsotsialistlik — E.K.),
kes ei tunnistanud méngureegleid, vaid tungisid diktatuuri poole,
otsustades tarbe korral hailetamissedelite moju toetada kasigranaa-
tidega” [Coudenhove-Kalergi, 1988, lk. 29]. Lisame, et siiani toimub
demokratiseerimisprotsess NSVL-s suures osas NLKP diktaadi all.
Mis voib juhtuda NLKP korgelt hierarhiseeritud véimukoridorides,
millisel tasemel tekib tihel voi teisel perioodil tasakaal partei korg-
funktsiondaride isiklike ambitsiconide ja riigi ning rahva eluliste
vajaduste rahuldamisel, ei ole prognoositav.

Praegu on tdhtede seis poliitikataevas meie jacks soodne ning
koolides ei tohiks ootama jadda, kuni ideoloogilise ja poliitilise kas-
vatuse probleemid lahendatakse Eestis vabariiklikul tasemel “kellegi
poolt”. Tegutseda tuleb otsemaid. Juhul kui praegune demokrati-
seerumise ja iseseisvumise protsess saabki tagasiléogi, ei oleks meil
pOhjust kahetseda, vaid voiksime olla uhked, et andsime eesti rah-
va jargmisele polvele edasi meie ideaalid, mis esimesel voimalusel
Ioovad jalle l1okkele.

Eesti rahval on rida ideoloogilisi ja poliitilisi taotlusi, mis maa-
ravad suuresti dra meie rahvusliku identiteedi ning mida kannab
endaga kaasas iga aateline eestlane. Ei ole normaalne, kui opetaja ei
suuda maksimaalselt kasutada praegust arengut eesti rahva igipoliste
ideaalide edastamiseks.

Poliitilise sotsialiseerimise teoreetilised lahtekohad.
Poliitilise kasvatuse ja sotsialiseerimise méisted

Enne, kui asuda tosisemalt teema arendusele, on vaja selgeks
radkida moisted poliitiline sotsialiseerimirie ja kasvatus. Pedagoogi-
lises kirjanduses kasutatakse neid viga mitmes kontekstis. Osa au-
toreid, naiteks ameerika psiihholoog J. Gallatin [1980] vaatleb neid
siinoniiimidena ega kasuta tildse séna kasvatus (education). Saksa
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pedagoog W. Langeveld on vastupldlsel seisukohal. Tema kasitus:

“Poliitiline kasvatus on eesmargiparane teadmiste, vaartuste, hoiaku-
te ja oskuste, mis on vajalikud poliitilises protsessis, ilekanne. Polii-
tiline sotsialiseerimine tihendab laiemat probleemi asetust holmates
poliitika dppimise erinevaid tiilipe — formaalset ja mitteformaalset,
spontaanset ja mitteplaneeritut elutee igal astmel, kaasa arvatud po-
liitikaga otseselt mitteseotud Sppimist, kuid mis mojutab poliitika
Sppimist ” [Langeveld, 1985, lk. 3974]. Langeveldi maaratlus langeb
praktiliselt kokku I. Koni moistete kasvatus ja sotsialiseerumine uldi-
se kisitlusega. Koni jargi on “.. moiste “sotsialiseerimine” moneti
laiem kui-“kasvatus”. Kasvatuse all peetakse silmas eelkdige kindla
orientatsiooniga: mojustuste sisteemi, mille abil piiitakse sisenda-
da (kiilge pookida) indiviidile soovitud iseloomujooni ja omadusi.
Sotsialiseerimine hdlmab taiendavalt ka mittesihilikke, spontaanseid
mojusid, mille tagajarjel indiviid votab omaks kultuuri ja muutub
vastava ihiskonna tdisvaartuslikuks liikmeks [Kom, 1989, lk. 194].

Nii Langeveldi kui Koni méaaratlused on formaalloogiliselt kor-
rektsed, kuid kalduvad kasvatust defineerima thelt poolt liiga il-
diselt, teisalt luga kitsalt ja jdigalt. Uldiselt selles mottes, et nad
valJendavad nii autoritaarse (Koni definitsioon isegi kaldub selle
poole) kui ka demokraatliku kasvatuse voimalust, liialt kitsad ja
jaigad seetottu, et tombavad liiga terava piiri kasva.tuse ja sotsia-
liseerimise vahele. Reaalselt, ka koolielus, on samaaegselt tegemist
nii sotsialiseerimise kui kasvatamisega, ku1g1 molemat nimetatakse
tavaliselt kasvatuseks.

Liialt terava piiri tdmbamine moistete sotsialiseerimine ja kasva-
tus vahele, eriti viimase r6hutamine koolis paneb ohtu demokraatlike
vaadete kujunemise Gpilastel.

Demokraatlikud ideaalid ei ole omandatavad indoktrineerimise
teel, need el ole marksismi-leninismi klassiku véi kompartei unistus
voi arvamus sellest, mis koigile ithiskonnaliikmetele kellegi nagemu-
se jargi voiks hea olla, vaid iseseisvate isikute vabatahtlik kokkulepe
sotsiaalse kaitumise reeglite suhtes enamuse huvides. Demokraatli-
kuks eluviisiks vajalikku isiksuse suverdansust ei saa véliselt vormida,
see saab ainult ise kujuneda teatud tingimustes. A. Arsenjev osutab,
et isiksus saab vahendid enda arenguks sotsiaalselt keskkonnalt, kuid
isiksus on ta sedavord, kuivord ta suudab eristuda teda timbritsevast
sootsiumist [Apcemen, 1981].

Juba 1932. a. kirjutas Hilda Taba:“ Ukskéik, mis vadrtused,
moisted, ideaalid ja veendumused ka ei juhiks ja suunaks meie elu,
saavad nad parimal juhul olla vaid materjaliks, millest uus polv-
kond arendab vilja oma moisted, ideelised veendumused ja muud
kaitumisjuhised” {1932, lk. 214]. Nii ei ole ka demokraatlik elu-
vils formaalselt opitav ideede paheajamisega, vaid tuleb igal opilasel
iseendas rekonstrueerida areneva protsessina. Sarnasel seisukohal
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on ka Langeveld, vaites, et “... koige rahuldavamaks teeks indokt-
rinatsiooni valtimiseks on erinevate konflikisete vaadete esitamine
sotsiaalsete probleemide kohta, lastes Gpilastel ise kujundada oma
arvamust. Just selline pluralistlik késitus on vastuvoetav haridusjuh-
tidele enamuses demokraatlikes maades, kus praktiseeritakse poliiti-
list kasvatust” [1985, lk. 3975].

Esitatud pohimotete jargi me ei saagi radkida ei ideoloogilisest
ega poliitilisest kasvatusest vanas mottes, vaid rohkem Opetajate
poolt voimaluste loomisest Spilase ideoloogilis-poliitiliseks arenguks
ja kujunemiseks. Selles tAhenduses on isegi mottekam raskida sotsia-
liseerimisest kui kasvatusest. Ameerika psithholoogi E.S. Greenbergi
jargi ongi poliitiline sotsialiseerimine protsess, mille kaigus indiviid
omandab teadmised, hoiakud, veendumused ja vaartused poliitilise
stisteemi ja oma kodanikurolli kohta selles poliitilises siisteemis, mil-
lesse ta kuulub [1970, 1k. 3]. Greenbergi definitsioon viljendab hasti
nitiidisaegseid poliitilise sotsialiseerimise taotlusi laias mdistes. Nai-
teks Ameerika Uhendriikides, kus on tegemist stabiilse, normaalselt
areneva demokraatliku thiskonnaga. Meie oludes ainuiiksi hoia-
kutest ja oma rolli taju kujundamisest kehtiva sotsiaalse siisteemi
suhtes praegu ei piisa. Meie alles liigume poliitiliste ideaalide suunas,
mis arenenud demokraatlikes riikides on juba saavutatud. SeetGttu
on meie kool sunnitud rohkem tdhelepanu poorama rahva plirgi-
musi valjendavate ideaalide edastamisele, kasitlemisele ja kujunemist
soodustavate tingimuste loomisele.

Poliitilise sotsialiseerimise sisuline alus

Sotsialiseerimine, sealhulgas ka poliitiline, toimub alati teatud
sisu baasil. Milline peaks see sisu olema koolis teostatava poliitilise
kasvatuse jaoks, on keeruline kiisimus. Arusaadavatel pohjustel meie
senisest pedagoogikateadusest vaevalt et rahuldava vastuse leiaksime.
Teisalt, arvestades meie poliitilise situatsiooni unikaalsust, ei ole meil
analooge votta ka teistest maadest,

Kuna meie rahvuslikuks ideaaliks on demokraatlik elukorral-
dus, siis tiheks voimalikuks teeks poliitilise kasvatuse sisu maara-
misel voiks olla demokraatia ja selle tingimustes elava isiksuse kui
sotsiaalse korralduse subjekti olemuse siigavam analiilis. Selle ana-
laisi pohjal voiks teadlikult luua vajalikud tingimused oOpilaste de-
mokraatlike ideaalide kujunemiseks ning nepde kaitseks valmisoleku
tekkimiseks.

Demokraatia ja totalitarism, nagu juba Oeldud, erinevad ene-
sekaitsevoime poolest kardinaalselt. Demokraatia on kergesti haa-
vatav, kuna rajaneb inimeste usaldusel. Niipea kui demokraatia
manguvaljale paaseb poliitiline partei v6i rihmitus, kes eirab man-
gureegleid (monopoliseerides voimuj, v6ib usalduse kuritarvitami-
ne muutuda kergesti diktatuuriks. Ajalugu on rikas selliste naidete
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poolest. Prantsuse revolutsiooni demokraatlikud ideaalid uppusid ja-
kobiinide diktatuuri terrorisse, Saksamaal parlamentaarselt voimule
tulnud natsid monopoliseerisid voimu ja kehtestasid the inimvihka-
jalikuma reziimi. Venemaal religiooniga sarnaneva kommunistliku
lieaoluiihiskonna unelma varjus kitsa parteikliki poolt usurpeeritud
voim siinnitas seni veriseima terroriga totalitaarriigi maailmas.

Pogusamagi analiilisi pohjal voime veenduda, et esimeseks sam-
muks tkskoik millise totalitaarreziimi kehtestamisel ja jaadvusta-
misel on ideede ja vaadete monopoliseerimine. Tunnuseks on alati
voistlusvoimelise opositsiooni havitamine. Siis pole enam vaja kar-
ta demokraatlikku kontrolli, ajakirjanduse ja parlamendi kriitikat
ega kaotust valimistel. “Kuna riigipartei juhid”, kirjutab tabavalt
Coudenhove-Kalergi, “on ikka inimesed ja mitte inglid, on neil viga
suur kiusatus oma piliramatu voimu kurjasti tarvitamiseks. See viib
omavolile ja iilekohtule, protektsionismile ja korruptsioonile, isegi
sits, kui juhid on kolbeliselt vaga korgel tasemel. Asub aga riigipar-
tel eesotsas hoolimatu ja kurjategija loomuga inimene, siis mirgicab
see juhitava rahva juurteni, kuni revolutsioon voéi atentaat vabas-
tab riigi tema hirmuvalitsusest” [Coudenhove-Kalergi. 1987, lk. 41].
Milleni selline ainupartei voim riigis viib, on parimal viisil ndhtav
sellest kontsast, mis on ujunud pinnale Ida-Euroopa riikides parast
kommunistlike reziimide kokkuvarisemist.

Vastupidi totalitaarsele reziimile, mis rakendab ideoloogia ja va-
jadusel ka terrori vastuvaidlematu allumise ilimalt tsentraliseeritud
stisteemi kindlustamiseks, on demokraatiale need vahendid pohimot-
teliselt vastuvoetamatud. Demokraatia subjektiks on vaba isiksus.
Ainult tema saab olla see, kes kindlustab demokraatliku siisteemi
pusivuse. Demokraatia on enamuse véim viahemuse ile, kuid mitte
ainult. Et demokraatlik elukorraldus saaks iildse eksisteerida, peab
valitsev enamus olema tolerantne vihemusse jaanute (opositsiooni)
suhtes. Mittetolerantsus 16peb voimu anastamisega. Demokraatlik
riigikorraldus saab piisida vaid siis, kui selle poliitilised riithmitused,
parteid, nende Giksiklilkmed moistavad ja ka oma tegevuses jalgivad
demokraatlikke maéngureegleid. Et poliitiline sotsialiseerimine on
alati individuaalne arenguprotsess, siis ka selle sisulise aluse maara-
misel tuleb seda arvestada. Seetottu ildine probleemi piistitus, mida
saaksime teha, et meie tulevased kodanikud hakkaksid kalliks pi-
dama ja oleksid reaalselt valmis kaitsma demokraatlikke eluideaale,
nouab konkretiseerimist isiksuse kui sotsiaalse korralduse subjek-
ti tasandil. Lahenduse leidmiseks voiks vaatluse alla votta mone
inimomadustega seostuva sotsiaalse sisteemi eksisteerimise eeldus-
test, mis on paratamatuit vajalik nii totalitarismi koi demokraatia
tingimustes. Uheks niisuguseks on inimeste hierarhiline alluvus mis-
tahes sootsiumis. Ilma selleta muutuks tkskoik milline sotsiaalne
korraldus, ka demokraatlik. otsemaid anarhiaks.
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Kuna allumine voib olla mitmesugune, alates teadlikust kuni
absoluutse kuulekuseni véalja, siis tekib mitmeid kisimusi. Nai-
teks, kus on piir demokraatliku ja totalitaarse allumise vahel, kus
ja kuidas toimub pddrdumatu tleminek ratsionaalselt allumiselt de-
mokraatlikus tihiskonnas absoluutsele kuulekusele, millised Inimese
sotsiaalpsiihholoogilised omadused soodustavad seda, jne.? Kui-
das on voimalik, et inimesed, kellel muidu on sugavad kolbelised
arusaamad ja veendumused, muutuvad ebainimlikuks ja johkraks
totalitaarsuse kujunemisel? Millest on tingitud selline oluline nihe
voimule allumise loomus? .

Autoriteedile allumise
sotsiaalpsiihholoogiline olemus

Voimule ja autoriteedile potentsiaalne allumine on ikskoik mil-
lise uhiskondliku organisatsiooni eksisteerimise paratamatu eeldus.
Domineerimisstruktuure ja seega ka allumist voib taheldada juba
loomariigis. Looduses on hierarhiliselt iilesehitatud rihmitused osu-
tunud elujoulisemaks kui tiksikindiviidid. Seetéttu on organiseeru-
misel tohutu tahtsus liigi siilitamise seisukohalt. Pikaajalises evolut-
siooniprotsessis on allumisvoime organismis kodeerunud. Ameerika
psithholoogi Stanly Milgrami seisukoha jargi ei saa allumist siiski
vaadelda péris instinktina, vaid rohkem teatud keskkonnas spetsii-
filiste vaimsete struktuuride algete baasil valjaarendatud voimena
[Milgram, 1974, k. 125]. Vastukaaluks allumisorientatsiconile on
indiviidil Milgrami késitluse jargl olemas ka liigikaaslaste haviia-
mist, keelavate ehk inhibiitorlike mehhanismide struktuursed alged.
Arendatult on allumise ja inhibiitorlikud mehhanismid inimisiksuse
autoncomsuse ja kolbluse baasiks. Alluvusstruktuuri kujunemisel
ja olemasclul muutuvad organismi inhibiitorlikud mehhanismid, mis
on vajalikud autonoomsete indiviidide eksisteerimiseks, teisejargn-
listeks ja loovutavad kontrolli valisele koordinatsioonile. Toimub
autonoomselt funktsioneerimisvoimelise indiviidi tleminek koordi-
natsioonisiisteemi, mis_tavaliselt kujutab endast tervet alluvusvahe-
kordade hierarhiat. Uleminekul autonocomselt funktsioneerimiselt
koordineeritule voib subjekti psiiithikas toimuda kvalitatiivne nihe,
mis {vdga sageli) muudab inimese teise isiku (voi autoritaarse ins-
titutsiooni) tahte ja soovide pimedaks tditjaks. Milgram (iiks valja-
paistvamaid autoriteedile allumise olemuse uurijaid) nimetab sellist
pstthilist olekut agentiseisundiks. “Subjekti seisukohast voetuna”,
osutab Milgram, “on isik agentseisundis, kui ta maaratleb end sot-
siaalses situatsioonis viisil, mis muudab ta avatuks “regulatsioonile”
korgema staatusega isiku poolt” [1974, Ik. 134). Taielikus agentsei-
sundis ei nde isik end enam vastutavana oma tegude cest, defineerides
cnnast teise (isiku) tahte instrumendina. Muidugi, inimesel jaab alati
mingi valikuvabadus, s.t. alluda vaid teatud kriitilise piirini, kuid te-
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gelikkuses on asi keerulisem. Kui juba alluvusvahekord on tekkinud,
piiiiab autoriteet, sageli kuritarvitades oma voimu, luua tingimused,
mis muudaksid selle poordumatuks, Alluvate agentseisundisse vii-
mine on iga diktatuuri ja tirannia unistuseks ning eksisteerimise
eelduseks.

Esitatust kujunebki probleem, kuidas poliitiliselt sotsialiseerida
jareltulevat polvkonda nii, et iga tema liige oleks voimeline tead-
vustatud allumiseks. Et iga noor oleks valmis teadlikult, sailitades
enesekontrolli, delegeerima osa oma suveradnsusest ithiskondlikule
organisatsioonile, olles maksimaalselt teadlik tekkiva seisundi oh-
tudest ja olema voimeline vastu seisma ja kaitsma enese {ja koos
sellega ka teiste) sattumist poGrdumatusse agentseisundisse.

Uheks teeks vastuste leidmise] nendele kiisimustele oleks ana-
litiisida totalitaarsete reziimide tekkimise ja funktsioneerimise meh-
hanisme ja anda nende psiihholoogiline interpretatsioon. Taolise
lahenemise vaieldamatuks positiivseks momendiks oleks rajanemine
inimihiskonna ajaloolisel praktikal, kuid on ka puudusi. Nimelt on
ajaloosiindmused erakordselt kirevad, mitmepalgelised ning mojus-
tatud loendamatute etniliste, rahvuslike, geograafiliste jne. faktorite
poolt, mille paljususes on viga raske, kui mitte véimatu analiilisida
tositeaduslikult allumismehhanismide sotsiaalset ja psiihholoogilist
olemust.

Teiseks teeks oleks toetuda allumismehhanismide eksperimen-
taalsele uurimisele kontrollitud laboritingimustes; seostades ning iile
kandes need meid huvitavatele ihiskonnanahtustele. Nii saaks luua
tervikliku pohimottelise mudeli. Kahtlematult ei suudaks selline mu-
del ka parimal juhul haarata ithiskonnaelu kogu keerukust allumise
olemuse aspektist. Siiski ndib, et sellise] kasitlusel on vihem ohte
subjektiivsuseks, ithe voi teise sotsiaalpsiihholoogilise fenomeni ala-
voi llehindamiseks. ‘

Stanly Milgrami eksperimendid ja teoreetiline mudel

Seni véljapaistvamaks eksperimentaalseks uurimuseks autori-
teedile allumise kohta on Milgrami poolt 60. — 70. aastate vahetusel
tehtud katsed Yale'i {ilikooli juures. Pohieesmargiks oli selgitada,
millistel tingimustel ja millises ulatuses voib tekkida ja funktsionee-
rida inimese kuritegelik alluvus autoriteedile. Et seda teha, oli vaja
luua olukord, kus katsealune oli sunnitud toimima vastupidi mingile
voimsale sisemisele eneseregulatsioonifaktorile, mis eeldab mitteal-
lumist. Milgram valis selleks vastuseisu tekitada kannatusi abitule,
ohutule ja ehmunud inimesele. Konkreetselt uuriti, millistel tingi-
mustel ja millise madrani on katseisik valmis alluma autoriteedile,
kes sunnib teda teadusliku uurimise huvides andma kaaslasele iiha
tugevamaid ja piinavamaid elektrilooke. Eksperimentides varieeriti
siistemaatiliselt paljusid faktoreid, mis eeldatavasti voiksid soodus-
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tada allumisvahekorra tekkimist, allumise kinnistumist ja katkemist.
Selgus, et 5 % katseisikutest oli valmis piinama teisi isegi siis, kui
seda ei eeldanud allumine autoriteedile, 30 % kuuletus autoriteedile,
92,5 % oli valmis (olenemata katsealuse seisundist) osalema abista-
vas rollis, kus nad ise vahetult el pohjustanud kannatusi [Milgram,
1974]. Viimase naitaja pohjal teeb Milgram olulise jarelduse: “Su-
valine jdud v4i siindmus, mis asetatakse subjekti ja ohvrile antavate
elektrilodkide tagajargede vahele, suvaline faktor, mis loob distantsi
subjekti ja ohvri vahele, vahendab subjekti pinget ja seega ka piii-
du mitte alluda. Moodsates sootsiumides seisavad sageli teised meie
ja loppdestruktiivse akti vahel, millele me kaasa aitame” [1974, lk.
121]. Ta jitkab: “Ukskéik milline kompetentne destruktiivse siis-
teemi looja (manedzer) voib paigaldada oma personali nii, et ainult
k&ige julmemad ja juhmimad liikmed on vahetud osalised vagivallas.
Suurem osa personalist voib koosneda meestest ja naistest, kes oma
distantsi tGttu konkreetsetest brutaalsuse ilmingutest ei taju erilist
pinget, t3ites kaasaaitavaid funktsioone. Nad naivad olevat vabasta-
tud vastutusest topelt. Esiteks, seaduslik autoriteet on kiitnud nende
tegevuse taielikult heaks. Teiseks, nad ise ei ole sooritanud ihtegi
brutaalset akti” [1974, lk. 122].

Allumise moistmiseks sotsiaalpsiihholoogilisel tasapinnal ei piisa
ainult psiihholoogiliste eksperimentide analiitisist. Kahtlemata on
allumissuhete kujunemisel ka siigav sotsiaalne tagapohi.

Allumisvalmiduse kasvatus algab perekonnast, jatkub koolis
ning viga sageli ka tdiskasvanute maailmas. Perekonnas omandab
laps vanema kui autoriteedi vahendusel esimesed kaitumisnormid
ning hoiaku neile allumiseks. Koolis votab allumisvalmiduse for-
meerimine tavaliselt veelgi jdigema vormi. Laps naeb ja tajub, et
ta on kindla hierarhilise sisteemi liige. Tema kui Opilane allub
opetaja korraldustele, Gpetaja Oppealajuhatajate ning direktori kor-
raldustele, direktor omakorda allub haridusosakonna korraldustele
jne. Ei ole raske moista, et kirjeldatud siisteemi loomul, kas tilimalt
autokraatsel voi teise darmusena tlimalt demokraatlikul, on otsus-
tav méju oOpilase pimeda voi teadliku allumisteadvuse kujundamisel.
Edasise alluvusvalmiduse siivendamises on suur moju sojavaetee-
nistusel. Jutud keerukast niidisaja sojatehnikast, mis noudvat
pikka teenistusaega, eriti N. Liidus, on tavaliselt bluff. Tegelik ees-
mark on véimalikult kaua hoida veel 16plikult kujunemata isiksust
{aga vanus 18 — 20 on ju seda) drilli ja dressuuri tingimustes, kind-
lustades sellega ajuvaba allumisvalmiduse. Tundub, et 20. sajandi
16pu sojavées rivil justkui ei oleks mingit tihtsust. Tegelikult on ri-
viautomatismidel, s.t. toimingutel, mida korratakse sadu kordi, kuni
neid lopuks sooritatakse automaatselt, isegi alateadvuslikult, eriline
tahtsus kuulekuse kujundamisel. Mida rohkem on selliseid drilliga
saavutatud automatisme, seda lihtgam on neist moodustada kindla-
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tele eesmarkidele, sealhulgas ka kuritahtlikele vastavaid toimingute
jadasid, kuni sapOorilabidate kasutamiseni relvitute inimeste vastu.
Ega asjatult distsipliini ja laitmaiu rivilise valjadppe moisted ei kdibi
armees vaata et sinonitmidena.

Jarelikult, vahemasti 20 aastat oma elu algaastatest saadab meie
inimene m66da alluvana vahem voi rohkem autoritaarses siisteemis.

Allumismehhbanismide kujundamiseks kasutatakse sageli stimu-
leerimist — allumise eest tasustatakse, mitteallumise puhul karista-
takse. Uheks levinumaks tasustamise viisiks on edutamine sotsiaalses
hierarhias. Nii saavutatakse kaks eesmarki korraga: 1) tasustamine
ja 2) hierarhilise allumissiisteemi taastootmine. Niiviisi, lisaks al-
luvusvahekordade ja sotsiaalse korra jark-jargult siivenevale tajule
opilastel kodus ja koolis, soodustab ihiskond sotsiaalsete institut-
sioonide respekteerimist — tee seda, mis lilemus késib.

Jargnevas kasitleme detailsemalt isiksuse lilitumist autoritaar-
sesse siisteemi ja tema osalemist selles. Lahtealuseks votame Milg-
rami poolt eksperimentaalsete tulemuste baasil tuletatud teoreetilise
mudeli.

Autoriteedi taju

Inimihiskonna puhul on tegemist juba funktsioneeriva, tea-
tud isiksuseomadusi, ametistaatust ja positsiconi omavate kodanike
ststeemiga. Siiski algab iga alluvusvahekorra kujunemine ja funki-
sioneerimine kahe subjekil — potentsiaalse autoriteedi ja alluva
suhetest. Esimeseks sammuks selles protsessis on autoriteedi taju.
Selle kujunemist mojutab mitu faktorit. Esimeseks ja olulisemaks
on autoriteedi poolt sotsiaalses struktuuris omatava positsiooni taju.
Teiseks, see, kas inimest tajutakse autoriteedina voi mitte, séltub
tema vastavusest teatud normidele ja staatusest. Naiteks arsti kabi-
netis oleme valmis, kui vaja, lahti riletuma, tanaval me sellisele
arsti ndudele vaevalt alluksime. Kolmandaks, autoriteedi positsiooni
rohutavad mitmesugused atribuudid, nagu munder, kittel teadus-
tootajal jne. Neljandaks ja vaga oluliseks momendiks alluvussuhte
kujunemisel on konkureeriva autoriteedi puudumine. Arvamuste plu-
ralismi korral, mil eri autoriteetide seisukohad on vastandlikud, ei
jaa alluval muud tle, kui ise otsustada, s.t. tekib eeldus toimida
vastavalt oma siidametunnistusele.

Sotsiaalses kontekstis on autoriteedi konfliktsus voi absoluutsus
Lkriitilise tahtsusega demarkatsioonijooneks demokraatia ja totalita-
rismi vahel. Diktaatorid ja tirannid teevad alati koik, et muu-
ta oma seisukoht absoluutseks, et koos sellega voorutada alluvad
nende korralduste vabast ja kriitilisest motestamisest ja saavutada
absoluutne kuuletumine. Vastupidi, demokraatia on teadlik ja mo-
testatud osavott thiskondlik-poliitilisest elust, vastandlike arvamuste



aktsepteerimine ja respekteerimine.

Lulitumine autoritaarsesse susteemi. Ideoloogia

Autoriteedi taju subjekti poolt ei tihenda veel allumisvahekorda
ega agentseisundit. Et allutaks, on veel vaja, et subjekt tajuks end
kuuluvana vastavasse siisteemi. Naiteks Milgrami eksperimentides
loovutas katsealune end teadlikult, tulles vastu teaduse huvidele,
psithholoogialabori valdusse. Teisisonu, allumise tekkimiseks peab
subjekt defineerima end mingi autoritaarse siisteemi osana.

Uldjuhul identifitseerutakse autoritaarse siisteemiga vabatahtli-
kult, nagu Milgrami katsetes, kuid see on saavutatav ka sunniviisil,
rakendades joudu ja repressioone. Et esimene tee on tunduvalt
okonoomsem ja efektiivsem, siis allumise saavutamine vabatahtlik-
kuse alusel omandab iga sotsiaalse siisteemi jaoks erilise vaartuse.
Seetottu “... ihiskond, kui vahegi voimalik, dritab luua tunde va-
batahtlikust liilitumisest tema mitmesugustesse institutsioonidesse”
[Milgram, 1974, lk. 140]. Kahtlemata soltub alles kujuneva isiksuse
lilitumise aste ja iseloom olemasolevasse sotsiaalsesse siisteemi palju
sellest, kuidas toimub sotsialiseerimine.

Kolmandaks, juba kaudselt kasitletud otsustavaks moéjuteguriks
autoritaarse stisteemi kujunemisel on koikeholmav ideoloogia. Totali-
taarses siisteemis loob see tsementeeriva uniformsuse rahvamassidele.
Enamlaste puhul kéikelubav tegutsemine helge homse nimel, Saksa
fasismil inimeste havitamine eluruumi ja aaria rassi puhtuse nimel
jne.

Siiski, ideoloogia kui sotsiaalne fenomen ei ole ainult riigitota-
litarismi tooriist. Tal voivad olla ka palju humaansemad eesmar-
gid. Demokraatliku eluviisi moistmine ja omaksvotmine enamiku
uhiskonnaliikmete poolt eeldab samuti teatud ideoloogilisi vaateid.
Nende vaadete arendatus ja teadvustatus voib kaitsta tihiskonda to-
talitarismiilmingute eest, muuta iihiskonna immuunseks véimu kuri-
tarvitamise ja kuritahtliku voimuhaaramise vastu. -

Agentseisund

Subjekti poolt autoriteetse isiku, ideoloogia aktsepteerimine ning
enese defineerimine autoritaarse siisteemi osana pohjustab kvalita-
tiivse nihke subjekti teadvuses ja kditumises — agentseisundi. Isik
haalestub autoriteedile.

Milgrami eksperimentidest selgus, et nii monegi katseisiku jaoks
muutus elektril6oke saav inimene vaid ebamugavust tekitavaks olen-
diks tsentraalse figuuri (eksperimentaatoti) kaskude taitmisel. Tei-
seks, agentseisundile on iseloomulik, et subjekt, aktsepteerides paku-
tava ideoloogia, votab pimesi omaks autoriteedi valjendatud arusaa-
ma situatsioonist. Naiteks, silamaani on lausa hammastav, kuidas
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stalinliku reziimi kérgkujud Kalinin ja Molotov, kelle naised heideti
absurdsetel stilidistustel sunnitoolaagrisse, teenisid hoole ja armastu-
sega oma isandat edasi. Veelgi raskem on praegu méista, kuidas kol-
mekiimnendatel Venemaa koolides alusetult represseeritud inimeste
lapsed kuulutati sageli iimbritsevate poolt vabatahtlikult lindpriiks
kui “rahvavaenlaste” jareltulijad. Kolmandaks ning koige iseloomu-
likumaks agentseisundi tunnuseks on vastutuse delegeerimine autori-
teedile, korgemale voimule. Inimesel tekib tunne, et tema tegevuse
eest vastutab autoriteet, mitte tema ise. Taielikus agentseisundis
toimub sageli kolbeline vaarastumine — alluv ei tunne hébi voi ra-
huldust nitte selle ile, kuivord ta jargib ildinimlikke moraalinorme,
vaid selle iile, kuivord adekvaatselt ta tdidab kaske. Maaravaks
saavad lojaalsus, allumisvalmidus ja distsipliin. Eneseteadvus lilitub
vilja.

Téielik agentseisund, s.t. taielik, pime ebaratsionaalne allumi-
ne, tkskoik kui véimas ei oleks autoriteet, tekib harva. Osaline
agentseisund on oma olemuselt keerulisem. Kuritegelike aktide ma-
hitamisel v0i sooritamisel tekib niisugusel juhul subjektis voitlus teda
autoriteediga siduvate toimefakiorite ja tema enese tdekspidamiste
ning kolbeliste arusaamade vahel. Tagajarjeks on narvipinge tous.
Ebamugavustundest vabanemiseks on subjektil kaks teed — kas ab-
soluutne kuuletumine autoriteedile v&i alluvusvahekorra lopetamine.

Alludes autoriteedile ja sidudes end {iha sligavamalt sellega,
kes vastutab, voib inimene jouda kéige madalamate tegudeni. To-
talitaarses terroririigis voimude sunnil ja mahitamisel kuritegusid
toime pannud isik jaidb selle voimu taielikku meelevalda — taites
voimu itha inimvaenulikumaid {ilesandeid, kindlustab ta automaat-
selt voimusiisteemi sdilimise, autoriteedi rahulolu tema tegevusega ja
uhtlasi enesekaitse nende eest, kelle suhtes on sooritatud kuriteod.
Alluvusvahekorra katkestamine slidametunnistuse mojul oleks hii-
pe tundmatusse, kus tuleb loobuda harjumuspérasest kaitumisest ja
tunda hirmu autoriteedi hukkamdistu ja sanktsioonide voi kuriteo
ohvrite kéttemaksu eest. Siin vOime tuua néitena iikskoik millise
massimorvari loo.

Subjekti pingeseisund autoriteedile allumisel on tunnusmargiks
mittetaielikust agentseisundist, kahtlustest autoriteedi ja tema kor-
ralduste Oiguse kohta. Milgram kirjutab: “Iga maérk pingest on
toend autoriteedi voimetusest viia isikut pimedasse agentseisundis-
se. Laboris kaivitatud autoritaarsiisteem ei ole nii koikelabiv nagu
koikvoimsad slisteemid Stalini voi Hitleri totalitaarsetes struktuuri-
des, kus alluvad uputati siigavalt nende rollidesse. Isiksuse jaanused,
mis jaid erisugusel astmel valjaspoole eksperimentaatori kontrolli,
hoiavad subjektis drkvel isiklikud vaartused ja kutsuvad esile pinge,
mis piisava tugevuse korral voib pohjustada mitteallumise” [Milg-
ram, 1974, lk. 155].
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Kuritegelikul allumise] autoriteedile voivad psiitihilise pinge te-
kitada viga mitmesugused faktorid:

1) vahetu info ohvri hédaseisundi pohjustamisest ja tagajarge-
dest, kaastunne;

2) tegevuse vastuolu siigavalt internaliseeritud moraalinormide-
ga, toekspidamistega;

3) hirm kéttemaksu (karistuse), samasse situatsiooni sattumise
ees.

Koigi kolme loetletud fakiori toimet on voimalik vadhendada
mitmesuguste votetega. Ajalugu on ndidanud, et iga kuritegelik
autoritaarne siisteem naitab tles illatavat leidlikkust selliste vote-
te kasutamisel. Siiski on koigi sisemist pinget vahendavate votete
toimemehhanism sarnane: psiiihilise seose (kontakti) vihendamine
subjekti tegevuse ja selle tagajargede vahel. Naiteks on teada, et
natslik kurjategija Himmler kirjutas kabinetivaikuses alla miljoni-
te inimeste surmaotsusele; viibides inspektsioonireisil esmakordselt
maaalaskmisel, ta aga minestas.

Teoreetiline analiiis naitab, et theks olulisemaks subjekti te-
gevuse ja selle tagajargede vahelist seost vihendavaks teguriks on
thiskondliku arengu tagajarjel tekkinud toGjaotus. Milgram kirju-
tab, et .. teatud hetkest peale Ghiskonna tikeldamine inimesteks,
kes tdidavad vaga kitsaid ja spetsiaalseid iilesandeid, dehumaniseerib
t60 ja elu. Inimene néeb terve situatsiooni asemel vaid selle vaikseid
osakesi ega ole voimeline tegutsema valjaspool tldist juhtimist. Jarg-
nedes autoriteedile ta véorandub oma enese tegevusest” [Milgram,
1974, Ik. 11].

Uhiskondliku tGGjaotusega kaasneb inimese iiha tugevnev teh-
noloogiline voimendumine. Tagajarjeks on inimtegevuse ja selle pro-
dukti distantseerumine, otsese psiihholoogilise kontakti vahenemine.
Inimene on palju holpsamini valmis vajutama nupule ja saatma selle
toiminguga surma sadu tundmatuid inimesi kui telliskiviga maha
166ma neist kedagi eraldi. ,

Milgram kirjutab selle kohta: “Miski ei ole ohtlikum inime-
se elule kui kuritegelik autoriteet kombineeritult puhvrite (amorti-
saatorite) dehumaniseeriva efektiga. Siin on vastuolu loogilise ja
psiihholoogilise vahel. Puhtkvantatiivsel alusel on palju amoraalsem
tappa kilmme tuhat inimest, heites pommi linnale, kui tappa inimest
materdades kiviga, sest viimane on psiihholoogiliselt palju raskem.
Distants, aeg ja psithholoogilised tékked neutraliseerivad moraal-
suse ... Sel ajal, kui tehnoloogia vGimendab inimese tahet, andes
talle vahendid teiste hdvitamiseks kauge maa tagant, ei ole evolut-
sioon suutnud luua agressiooni distantseeritud vormidele paralleelselt
inhibiitorlikke mehhanisme, mis toimiksid sama efektiivselt ja moju-
voimsalt kui need, mis rakenduvad individuaalses konfrontatsioonis
[Milgram, 1974, Ik. 157).
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Teiseks subjekti tegevuse ja tagajarje vahelise seose vdhenda-
mise levinud teeks on vastutuse hajutamine mitme isiku vahel. Me
ju nii sageli vabandame oma sobimatut kiitumist viitega, et teised
tegid sama. Vastutuse hajutamise efekti on vdga maiad kasutama
koik kuritegelikud reziimid. Naiteks natsi-Saksamaal koik Himmleri
ametkonnas vastu voetud hukkamiskorraldused kirjutas alla vihe-
masti kolm erinevas ametis olevat isikut. Ringkéendus oli iisna tava-
line nahtus stalinlikes veretoodes, ka praegugi ei taha see taanduda.
Naiteks on Moskva voimukoridorides isna raske kui mitte lootusetu
leida tiksikisikuid, kes otsustasid alustada Afganistani soda, andsid
kasu Thilisi veresaunaks jne.

Kasvatuse seisukohalt peaks kirjeldatud votete-puhvrite loomi-
ne tegevuse ja tagajargede vahel ning vastutuse hajutamise mehha-
nismide tundmine andma rea voimalusi noorte ettevalmistamiseks
paremini méistma oma tegelikku rolli konkreetses sotsiaalses siistee-
mis, situatsioonis.

Peale kontakti vahendamise ja vastutuse hajutamise mehhanis-
mide soodustab psiiihilise pinge vahenemist kuritegelikus allumis-
seisundis veel hulk individuaalseid psiiiihilisi kaitsemehhanisme:

1) ohvri kannatusi véljendava info viltimine, tahelepanu juhti-
mine mujale, tegelemine korvaliste asjadega;

2) toimepandud kuritegeliku akti eitamine, selle ulatuse vahen-
damine (iseloomulik nii stalinlikele kui hitlerlikele kurjategijaile);

3) enesele ettekujutuse loomine, et autoriteedi néudmised on
sisemiselt absoluutselt vastuvoetamatud ja taidan neid vaid enese-
alalhoiu huvides, votmata endale vastutust;

4) sooritatava teo julmuse redutseerimine, siilitades allumise,
vabandades end, et tegin koik minust soltuva ohvri kannatuste va-
hendamiseks;

5) vastutuse lilekandmine autoriteedile.

Loetletud individuaalsete psiiiihiliste kaitsemehhanismide tund-
mine ja teadlik arvestamine voimaldab igapaevastes koolikonfliktides
juba eos naha ja valtida kuritegelikku kaitumist soodustavaid fakto-
reid.

Poliitilise motlemise areng

Seniesitatu eesmirgiks oli leida lahtekohti poliitilise sotsialisee-
rimise sisu kujundamiseks demokratiseeruvas tihiskonnas. Kuid see
on vaid probleemi ks kiilg, konkreetse sisu valikuks on moédda-
paasmatult vajalik poliitilise sotsialiseerimise subjekti arengu eripara
tundmine.

Siinkohal tuleb tunnistada, et opilaste poliitilise teadvuse areng
on vist iiks vahem tositeaduslikult uuritud ja analiiisitud kasvatus-
sfadre meie pedagoogikas. Totalitaarset riiki ei huvitanud see, milline
voiks olla tema kodaniku isiklik arvamus, vaid kas ta ikka motleb
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nii. nagu ametlik doktriin nouab. Ideoloogilis-poliitiline kasvatus
oli muudetud kommunismidogmade indokirinatsiooniks. Kasvatus-
tulemusi hinnati vaid nende dogmade pahedpituse korrektsuse ning
skolastilise pdhjendusoskuse alusel. Kuna pahetuupimine korgeid
intellektuaalseid vGimeid ei ndua ning, teisalt, isikliku arvamuse ja
maailmanigemuse kijunemine lubamatu, siis vaevalt oli ka vajadust
tosisemalt tunda Opilase poliitilise teadvuse arengu voimalusi.

Tutvudes ladneriikides tehtud uurimustega laste ja noorukite
poliitilise sotsialiseerumise vallas, voib veendunult vaita, et tegemist
on mitmes mottes vaga keerulise ja kompleksse probleemiga. Eri
psihholoogide koolkonnad vaatlevad laste ja noorukite poliitilist
arengut eri moodi. Kasvatuse seisukohalt huvipakkuvamaks on
sotsiaalse dppimise ja kognitiiv-arendusliku koolkonna kasitlused.

Sotsiaalse oppimise koolkond lahtub eeldusest, et on olemas
stabiilne poliitiline kord, mille jaoks tulevane kodanik tuleb sotsia-
lisecerida, Laps alustab oma elu tdiesti apoliitilise olendina, keda
jark-jargult vormivad olemasoleva tihiskonnakorralduse mitmesugu-
sed mojufaktorid: vanemad, kool, iihiskondlikud organisatsioonid,
voimuorganid, eakaaslased jne. Sotsialiseerimine toimub pdhiliselt
kahe psiitihilise mehhanismi — soovitava tegevuse harjutamisega
kinnistamise ja modelleerimise vahendusel.

Kognitiiv-arenduslik koolkond vaatleb poliitilist sotsialiseerimist
pigem subjekti ja keskkonna aktiivse vastastikuse toimena, kui sub-
jekti passiivse vormimisena keskkonna poolt. Koolkonna esindajad
aktsepteerivad, et on olemas erisugused sotsialiseerivad toimefakto-
rid, kuid need ei vormi vahetult, vaid interaktsiooniprotsessi kaudu.
Kasitlus rajaneb J.M. Baldwini, J. Dewey, J. Piaget jt. kognitiivse
arengu teooriatel. Vastavalt neile konstrueerib inimene arenedes ise
endale jark-jargult arusaamise imbritsevast elust. Dewey [1916] jar-
gl moistab inimene iimbritsevat maailma temal hetkel olemasolevate
maottestruktuuridega. Keskkonnaga vastastikuses toimes tekib vas-
tuolu e. kognitiivne dissonants inimesel olemasolevate arusaamade
ning reaalsuse vahel. Vastavalt Piaget’le [1952] rakenduvad kogni-
tiivse tasakaalu saavutamiseks kaks protsessi: iihelt poolt keskkonna
{motteline) assimilatsioon subjekti poolt, teiselt — subjekti kohan-
dumine keskkonnaga. Tulemuseks on subjekti intellekiuaalne areng,
mdistelise aparaadi tiiustumine.Kuna poliitilise métlemise puhul on
tegemist valdavalt abstraktsete moistetega (nagu ihiskond, demok-
raatia jue.), siis el saa siin jatta arvestamata Piaget’ kasitust formaalse
motlemise kujunemise astmete kohta.

Noorukite poliitiliste teadmiste ja arusaamade areng

Sotsiaalse Oppimise ja kognitiiv-arendusliku koolkonna uuri-
mistulemused laste ja noorukite poliitiliste teadmiste ja arusaamade
taseme ja arengu kohta radgivad teineteisele vastu,
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Sotsiaalse Oppimise suuna esindajad viidavad, et laste ja nooru-
kite poliitikateadmised on minimaalsed, iihtlasi ollakse veendunud,
et thiskonnaopetus koolis ei paranda oluliselt olukorda. Niisuguse
jarelduseni joutakse tavaliselt anketeerimistulemuste pohjal. Opilas-
tel lastakse vastata néiteks sellistele kilisimustele: “Mitmeks aastaks
valitakse USA senaator?”; “Kas president F.D. Roosvelt oli vaba-
riiklane voi demokraat?” jne. Samas on sotsiaalse oppimise teooria
pooldajad veendunud, et poliitiline sotsialiseerumine toimub iisna
varakult, isegi eelkoolieas, kuna juba 3 - 6-aastastel lastel on oma
arvamus, mitme poliitilise simboli kohta, nagu president, Ameerika
jne. Reaalse poliitilise elu moistmisel on vaikesed lapsed siiski vaga
naiivsed. Naiteks II klassi opilased arvavad, et president voiks neid
hadas aidata. 7. — 8. klassi oOpilaste arvamus on selles kiisimuses
enamasti vastupidine.

Kognitiiv-arendusliku suuna esindajad ei pea noorukite poliiti-
lise arengu taset nii madalaks kui nende kolleegid sotsiaalse oppi-
teadmised detailide poolest ebamaarased, kuid enamus 18-aastastest
noorukitest orienteerub siiski kiillalt hasti pohilistes poliitilistes stind-
mustes.

Tundub, et kognitiiv-arendusliku ja sotsiaalse 6ppimise kool-
konna vastandlikud seisukohad tulenevad erinevast teoreetilisest
alusest ning sellega seotud uurimismeetodite erinevusest. Kognitiiv-
arenduslik suund kasutab pohilise nurimismeetodina paindlikku suu-
list intervjuud, mis voimaldab paremini siiveneda iga opilase poliiti-
lisse arutlustasemesse. Sotsiaalse 6ppimise koolkonna poolt kasuta-
tavad testid ja ankeedid seda ei voimalda.

Judith Gallatini teostatud opilasintervjuude analiiiis naitab, et
arengus lapsepolvest noorukiikka toimuvad suured muutused mois-
telises aparaadis. Noorema kooliea Opilaste poliitilised kategooriad -
on viikese ildistusastmega ning killustatud, vanemas koolieas kiillalt
hasti maaratletud ja liigendatud.

Huvipakkuv on intervjuudest jalgitav opilaste arusaamade areng
voimuorganitest. Selgub, et laps naeb valitsusorganeid ja neilt tu-
levaid seadusi sunnivahenditena. Tema arvates on poliitiliste insti-
tutsioonide iilesandeks inimeste korralekutsumine, et nad jalgiksid
seadusi ega teeks midagi paha. Murdeeas selline arusaam muutub
ning noorukieas hakkab enamus Opilasi nagema valitsuses pigem
kooperatiivset ettevotmist ihiskonnas kui politseid.

Kirjeldatud arenguga kaasnevad teisedki muutused arusaama-
des isiku ja riigi vahekorrast. Sedamo6da, kuidas nooruk naeb riiki
(valitsust) iiha vBhem autoriteedi ja sunniorganina, kasvab samal ajal
tema toetus inimoigustele. Kiisides nooremate ja keskmiste klasside
opilastelt, millist liiki seadused voiksid olla piisivad, voib vastuseks
kuulda taiskasvanu jaoks labaseid reegleid ja ettekirjutisi. Vane-
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mate klasside Opilaste enamik, vastates samale kisimusele, paneb
pOhirShu seadustele, mis garanteerivad isikuvabadused.

Mitut uurimust tldistades joudis Gallatin jareldusele, et noor-
te poliitilise motlemise arengus saab sarnaselt Lawrence Kohlbergi
[1969] kolbelise otsustuse arenguastmetega eristada kolme pohimot-
teliselt erisugust nivood [Gallatin, 1980, lk. 352]. '

I Aste. Segane (confused), lihtsustatud, range (punitive) voi
konkreetne ja pragmaatiline vastus.

Il Aste. Uleminekuvastused. Vastused valjendavad poliitiliste
mdistete algeid, kuid on moneti fragmentaarsed voi isiksustatud.

III Aste. Kontseptuaalne vastus. Vastused valjendavad poliitilisi
printsiipe voi ideaale.

Gallatini poolt 13bi viidud 480 opilase kiisitluse andmete analiiiis
naitas, et 6.-st kuni 12. klassini toimuvad tGepoolest margatavad
kvalitatiivsed nihked oOpilaste poliitilise motlemise arengus. 6. klassis
langes 59 % Opilaste vastustest I-le nivoole ja ainult 11 % III-le. 12.
klassis olid need naitajad vastavalt 19 % ja 41 % (vt. tabel 1).

Tabel 1

Opilaste vastuste protsentuaalne jaotus poliitilise
motlemise tasemete jargi [Gallatin, 1980, lk. 353]

I nivoo II nivoo III nivoo

6. k. 59 23 11
8. k. 43 31 20
10. k. 31 33 33
12. k. 19 29 41

Toodud uurimistulemused kinnitavad, et kontseptuaalne poliiti-
line métlemine hakkab domineerima keskkooli Iopuklassides. Kah-
juks ei tdhenda see, et 18. eluaastaks oleks noorukil selge pilt
poliitilistest probleemidest, oleks kujunenud terviklik maailmapilt
poliitikakiisimustes. Uurimused nditavad, et keskkooli 16puks on
vald vahestel noorukitel formeerunud koherentsed ja terviklikud,
hésti struktureeritud ideoloogilised arusaamad. Enamusel piirduvad
need seostatud hoiakutega poliitiliste siindmuste ja nshtuste koh-
ta ning vahem organiseeritud ettekujutusega poliitika pohimaoiste-
test. Oeldut kinnitab sagedane raskus moista tdiskasvanute maailma
poliitikandhtusi ja -siindmusi. Isegi vanemate klasside Spilastele on
raskesti moistetav poliitiliste parteide olemus, nende taotluste erine-
vus. Naiteks USA-s voivad Opilased end nimetada demokraatideks
voi vabariiklasteks, kuid enamusel neist pole kuni noorukiea 16puni
vahematki ettekujutust, mida see tzhendab.

Uurimused USA-s néitavad, et nooremas koolieas satuvad opi-
lased péris segadusse, kui neilt kiisida, miks tekivad poliitilised par-
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teid. Ka 12. klassi opilaste vastused ei ole rahuldavad. Langtoni ja
Jenningsi [1968] uurimuste jargi on ainult 30 %-1 keskkooli vanemate
klasside &pilastest ettekujutus, et vabariiklased on konservatiivsemad
kui demokraadid, iilejadnud Opilased ei tea sellest midagi.

Poliitilise kasvatuse sisu, vormide ja meetodite
valiku metodoloogilised lahtekohad
Poliitilise kasvatuse pohilised eesmargid ja
organisatsioonilised voimalused

Varemesitatu pohjal peaks meie valimisikka jondnud noor ole-
ma valmis elama demokraatlikus Festi Vabariigis, aru saama de-
mokraatia ja demokraatliku riigisiisteemi (versus totalitaarne riigi-
korraldus) olemusest ning olema valmis kaitsma demokraatlikke
sotsiaalseid institutsioone. Praktilise kasvatustdo jaoks on tarvis
filalnimetatud ideaalid konkretiseerida. Meie ettekujutuse kohaselt
peaks meie keskkooli* 10petanul olema:

1) ettekujutus demokraatlikust eluviisist ja selle olemusest, har-
jumus selles elamiseks;

2) ettekujutus rahvusvaheliselt tunnustatud inimdigustest;

3) teadmised mitmesugust tiilipi sotsiaalsetest siisteemidest, nii
demokraatlikust kul totalitaarsest riigikorraidustest, ettekujutus nen-
de funktsioneerimisest;

4) teadmised ja arusaamine demokraatlikke sotsiaalseid ins-
titutsioone ohustavatest faktoritest nii personaalsel kui sotsiaalsel
tasandil;

5) orienteerumisvoime Eesti poliitilistes ideaalides.

Opilaste poliitiliste teadmiste ja teadvuse arendamiseks on koolis
voimalikud 2 erinevat lahendust:

1) vastava kursuse lilitamine Gppeplaani,

2) poliitiliste teadmiste, oskuste ja teadvuse arendamine teiste
oppeainete raames nn. varjatud oppeprogrammi vahendusel. Vii-
mane variant realiseerub praktikas alati. Kisimus on vaid selles,
kas poliitilisi probleeme ja moisteid kasitletakse teiste ainete raa-
mes seda teadvustamata ja planeerimatia voi teadlikult kindla prog-
rammi alusel,

Spetsiaalselt poliitilistele probleemidele plihendatud kursust
vOiks Opetada iihiskonnadpetusele eraldatud aja raames.

Nii varjatud kui spetsiaalse kursuse sisu tuleks tipsustada po-
hieesmarkide edasise konkretiseerimise kaudu.

¥ Viide keskkooli, mitte kohustusliku uldhariduskooli 1opetajale on siin
tehtud pohjendusel. et nende eesmarkide realiseerimiseks vajaliku vaimse ja
sotsiaalse arengutaseme saavutavad opilased alles keskkooli 16puklassides.
Seda kinnitab ka Gallatini fikseeritud poliitilise motlemise areng (ve. lk. 39).
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Enne kui asuda poliitilise kasvatuse sisulise aspekti detailsele
kisitlemisele, on tarvis teha selgeks, millisesse vanuseastmesse oleks
mottekas lilitada slistemaatiline kursus. Selle otsuse langetamisel
on ilma kahtluseta olulisemaks kriteeriumiks Opilaste tunnetuslikud
voimed. Eelnevas me juba veendusime, et piisav moisteline aparaat
poliitiliste teemade kasitlemiseks kujuneb opilastel alles keskkooli
16puks. Siiski, nagu osutab Langeveld [1985], on paljudes maades
levinud tendents lilitada uhiskonnateaduste kursus pohikooli vii-
mastesse klassidesse. Eesmargiks on kindlustada koigile kohustusliku
ildhariduskooli 16petajatele teatud elementaarne poliitiline haridus.
Endastmdistetavalt jaab see pealiskaudseks ja formaalseks. Niisu-
gune lahendus on kindlasti oigustatud pohikooli lopetanu puhul,
kelle {ildharidus sellega piirdubki, kuid ebapiisav keskkooli lopeta-
nule. Seetottu, eriti meie keerulises ja kiiresti muutuvas poliitilises
situatsioonis, tuleks kiisimuse lahendamisel olla ettevaatlik loplike
otsuste langetamisel. Kaaluda voiks vihemasti kahte alternatiivset
lahendust:

1) pohikooliga piirduvatele Opilastele teha viimases klassis ko-
hustuslikuks joukohane thiskonnadpetuse kursus, keskkoolis opin-
guid jatkajad labivad hiljem pohjalikuma kursuse.

2) liilitada pohikooli viimase klassi Oppeplaani koigile kohus-
tuslik propedeutiline iihiskonnadpetuse lihikursus ning keskkooli
viimastesse klassidesse sellel baseeruv pohikursus.

Oppeprogrammi varjatud voimalused vaarivad poliitilise kasva-
tuse seisukohast tdhelepanu. Uhiskonnaopetusele eelnevate aastate
jooksul kasitletakse kiimneid, vdib-olla sadu kordi rohkem poliiti-
liste probleemidega seostuvat materjali, kui on véimalik spetsiaalse
kursuse raames. Asjakohase materjali kindla orientatsiooniga me-
toodiline kasitlemine teistes ainetes loob head eeldused hilisemaks
sustemaatiliseks thiskonnaopetuse kursuseks.

Peale akadeemilise aspekti mojutab laste arengut poliitilisel sot-
sialiseerimisel kindlasti ka igapdevane koolielu. Opilastel ja ope-
tajatel tuleb mitu aastat elada koos. Opetaja, eriti klassijuhata-
ja kujundatud Ohkkonnast, suhtlemise loomust oleneb viga paljuy,
millised ndgemused, hoiakud ja orientatsioonid kujunevad opilastel
Uhtede voi teiste dhiskonnaelu nahtuste kohta. Eriti vaiks rohuta-
da klassisisese suhtlemise korraldust. Kasvatustulemused kujunevad
vaga erinevaks, kul opetaja voi klassijuhataja dikteerib kogu tege-
vuse rangete normide alusel ette voi kui kasvataja organiseerib ning
loob tingimused iseorganiseerumiseks, omavalitsuseks ja iga opila-
se isiksuse austamiseks. Viimane kasvatusviis on muidugi Opetaja
jaoks raskem, kuid ka tulemused on paljui viartuslikumad. Esimese
iahenemise puhul kinnistub autoriteedi austamine ja kohustus vas-
tuvaidlematult alluda, teisel juhul pannakse alused demokraatliku
eluvilsi omaksvotmisele.

41



Demokraatlikul lahenemisel opilaste cmavahelises suhitlemises
kujunevad arusaamad kooperatiivsest tegevusest, cnamuse tahite rea-
liseerimisest, suhtumisest vahemusse jaanutesse. IHiljemn kantakse
paljud sellised algselt elementaarsed ettekujutused kooperatiivsest
tegevusest ile uhiskondliku elu laiemale kontekstile. Néiwks miks
ei voiks loobuda koolides iildistest opilasreeglitest, lastes igal klassil
need ise vilja t66tada. Selle asemel, et rangelt nouda vahetusjalat-
seid, voib-olla oleks mottekam luua tingimused, mis viiksid enamuse
opilastest arusaamale, et lihtsam on vahetada jalatseid kui pidevalt
endi jarel koristada. Voimalusi ihe voi teise kaicumisviisi vajaduse
kaudseks réhutamiseks voib hea tahtmise korral alad leida.

Esimesel pilgul voib tunduda, et klassi voi kooli kaitwmisnor-
mide ja reeglite opilastepoolne kehtestamine ning nendest kinnipi-
damise jargimine omaalgatuslikus korras pohjustab dldjubul range
korra ja distsipliini languse. Tegelikult on vois siiski vorreldawatuls
suurem kui kaotus. (Muidugi eeldusel, et opilaste omavalitsus kaivi-
tub.) Kaalukausil on ithelt poolt kooli administratsiooni kehtestatud
opilasreeglid, mille olemus jaab opilastel sageli teadvustamata, ning
kogemus nende reeglite taitmisest voi taitmise vajadusest. Teiscl
pool on opilaste endi organiseeritud kooselu praktika ja korraldamise
kogemus.

Poliitilise kasvatuse sisu

Eelnevalt formuleeritud poliitilise kasvatuse pohieesmargid voi-
vad realiseeruda erisuguse materjali ja sisu baasil. Meie késituse
jargl on otstarbekas votta pohiliseks orientatsiooniliseks aluseks au-
toriteedile allumise ja sotsiaalse alluvushierarhia kujunemise seadus-
parasused. Nende seaduspérasuste, eriti demokraatlikule eluviisile
ohtu kujutavate momentide tundmine voimaldab teadlikult eri op-
peainetes kasitleda sobivat materjali kindla suunitlusega. Sellest, kas
me koduloos, kirjanduses, ajaloos vOi ka teistes ainetes keskendume
poliitilistele probleemidele ning millisest aspektist neid analiiisime,
oleneb palju. Naiteks, kas hakkame esimestest klassidest peale tilis-
tama riigimehi pagu hiljuti marksismi-leninismi klassikuid, muutes
need iidoliteks ja jumalateks, voi edastame lastele teadmisi meie suur-
meestest kui ajaloolistest isikutest, kellel oli nii voorusi kui puudusi,
tegemata neist uus-I(ristusi.

Vaartuslikku materjali totalitarismi probleemi kéisitamiseks aja-
loos pakub opetajale V. Pinni raamat “Tiirannia ajaloost ja psihho-
loogiast™ [1989].

Et polntlhse kasvatuse sisu ja sellel baseeruv kasvatusto6 oleks
pohjendatum ja siistemaciseeritun, tuleb neid eelnevait planeenda
Uheks voimaluseks on vaadelda poliitilise sotsialisecrimise ja kas-
vatuse konkretiseeritud (antoriteedile allunise seaduspirasustest tu-
Jetatud) ecsmérke nende oppe-kasvatusliku realiseerimise aspekrist
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erl Oppeainetes. Arvestada tuleb samal ajal ka lasie tunnetuslikke
voimalusi.

Pakutav kasitlus on esitatav tabelina, mille ihe méotme moo-
dustavad konkretiseeritud poliitilise kasvatuse eesmargid, teise —
varjatud Oppe-kasvatusprogrammi ja tihiskonnadpetuse poliitilistele
probleemidele plihendatud sisu, kirjeldus (vt. tabel 2). Loomulikult
on esitatav tabel katseline, mis nii eesmérgi pistituse, sisu kui oppe-
kasvatustod mahu poolest nduab analiilisi ja tdiustamist. Tabelis
toodud teemade ega alateemade jargnevusest ei tuleks teha jareldusi
Oppe-kasvatust6o sisu jarjestuse kohta. Teemad kuni kahe viima-
seni on paigutatud tabelisse Milgrami autoriteedile allumise teooria
lilesehituse jargi. Selline struktuur peaks olema ilevaatlik kasvatust
organiseerivale Opetajale, voimaldama tal nadha probleemi tervikli-
kult.

Poliitilise kasvatuse metoodilisi voimalusi
ja orientatsioone

Eelnevalt voisime veenduda, et ttheks oluliseks faktoriks las-
te poliitilisel sotsialiseerimisel, demokraatlike eluharjumuste kujun-
damisel on igapievase koolieln rajamine demokraatlikele alustele.
Ainult praktika, reaalne vajadus kaituda vastavuses demokraatlike
elunormidega muudab need normid Gpilase jaoks eluliseks. Seega
voime vaadelda laste igapdevast klassi- ja koolielu korraldust kui
olulist poliitilise sotsialiseerimise organisatsioonilist vormi ja meeto-
dit.

Teoreetilise materjali kasitlemise efektiivsus poliitilisel sotsia-
liseerimisel oleneb samuti kasutatavast metoodikagt. Sageli kipub
iihiskonnadpetus jidma formaalseks, elukaugeks. Uheks pohjuseks
voib olla materjali kasitluse mittevastavus laste poliitilise mdtlemise
arengutasemele. Ettekujutuse saamiseks Opilaste poliitilise motlemi-
se arengutasemest vOiks kasutada Gallatini formuleeritud poliitilise
motlemise astmeid (vt. lk. 132). On suur vahe, kas laps opereerib
ebamadraste ja naiivsete, osaliselt viljakujunenud voi printsipiaalsete
poliitiliste moistetega.

Nagu juba osutatud, on Gallatini poliitilise arengu tasemed
tuletatud Kohlbergi [1969] isiksuse kolbelise otsustuse arengu-
astmete siisteemi eeskujul. Mélemad kasitlused rajanevad kognitiiv-
arenduslikul kontseptsioonil. Paralleelide tdmbamine poliitilise ja
kolbelise arengu tasemete kontsepisioonide vahele on huvipakkuv
seetottu, et Kohlberg on vilja t66tanud Gpilaste kolbelise otsustuse
taseme arendamise metoodika [Nucci, 1987]. See metoodika rajaneb
eksperimentaalselt tGestatud asjaolul, et kélbeliste probleemide arut-
lus opilastel olemasolevast tasemest aste korgemal soodustab aren-
gut, kaks ja rohkem astet korgemal ei ole talle arusaadav ega mdjusta
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Tabel 2

Poliitilise sotsialiseerimise ja kasvatusi6o programm

Teema Alateema Varjatud programm ’ Uhiskonnadpetuse kursus
1 2 3 4
Valmidus 1. Autoriteedi positsiooni taju Ettekujutused autoriteedi volitus- Voéimuorganite funktsioonide
suhitlemiseks test ja kohast sotsiaalses siisteemis kasitlemine
autoriteediga - (Naiteks ajaloolised ja kirjanduste-
gelased)
2. Autoriteedi atribuutika taju Tahelepanu juhtimine autoriteedi Voénnuesindajate atribuutika
madjuvoimu rohutava atribuuiika tundmadppimine
funktsioonile ja olemusele
3. Autoriteedi absolutiseerimi- Véimuorganite seisukohtade jne. Véimuorgani, tema otsuste
se valtimine. Selle ohtlikkuse objektiivsuse-subjektiivsuse moist- objektiivsuse-subjektiivsuse ole-
mbistmine mine ja analiius muse (filosoofiline) kasitlus
Iutegreerumine 4. Voimu-, autoritaarse siisteemiga  Sotsiaalse siisteemiga identifitsee- Isiksuse roll demokraatlikus ja
sotsiaalse siis- identifitseerumine rumise ulatus ja iseloom lokaalsel totalitaarses ihiskonnas
teemiga tasemel, totaalses ja demokraatlikus
ithiskonnas
5. Ideoloogia funktsicon voimu- Ideoloogilise totalitarismi ja plura- Ideoloogia funktsioon demok-
siisteemiga identifitsecrnmisel lismi olemus ja toime inimeste kai- raailikus ja tolalitaarses iihis-

tumisele (kirjandustegelaste naitel) kounas
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1 2 3 4
Pime allumine 6. Haalestumine auloritcedile, tema  Naited vaarastunud, ajuvabast kuu- Toetudes 4. ja 5. punkti kasitu-
voimule ideoloogiale letumisest, selle voimendumisest to- sele agentseisundi tekkimise ja
talitaarse ideoloogia mojnl olemuse avamine
7. Vastutuse delegeerimine autorni- Naiteid kolbelisest vaarastumisest Agentseisundi olemuse avamine
teedile juhendumisel (kuritahtlikust) totali- vastutuse delegeerimise aspektist
taarsest ideoloogiast .
Teadvustatud 8. Kaasosalisus ja seotus autoritee- Hasti kasitletav kirjanduse baasil
voi osaliselt diga
teadvustatud - -
kuritegelikku 9. Tagasiside tegevuse tagajargede- i
allumist soo- ga
dustavad ja 10. Vastuolu kélbeliste toekspida- -7—
takistavad va- mistega
lised fakiorid 11. Hirm karistuse ees =
Teadvustatud 12. Ebameeldiva info valtimine Hasti kasitletav kirjandusteoste ana-
voi osaliselt — — litusi baasil -
teadvustatud 13. Kauritco ulatuse redutseerimine Ajaloos totalitaarsetes reziinndes
kuritegelik- (vdhendamine) kuritegelikke akte sooritanud isikute
ku allumist kasitlemine
soodustavad 14. Autoriteedi ideoloogiliste tSeks- i
isiklikud psiiii- pidamiste tagaselja eitamine
hilised kaitse- 15. Pund vahendada ohvri kannatu- -
mehhanismid si
16. Vastutuse delegeerimine autori- -

tcedile




1

2

3

4

Teadvustatud
vol osaliselt
teadvustatud
mritegelikul
allumisel tek-
kivat pinget
vahendavad
sotsiaalsed ja
tehnilised as-
pektid

17.

Uhiskondlik toojaotus

Kirjanduslikud naited kuritegelikest
sisteemidest, kus uhiskonna hik-
med ei taju oma kaasaaitavat rolli
vOi el tunne selle parast piinlikkust.

Kuritegeliku produkti dehumanisee- -

rimine

Probleemide olemuse sustemaa-
tiline kasitlus. Uhiskondliku
toojaotusega kaasnev produkti
dehumaniseerimise olemus. Selle
valtimise voimalused

18.

Puhversusteemid

Naited tehniliste puhversisteemide
rakendamisest, eriti niindisrelvastuse
vahendavast mojust

Tehnoloogiliste vahendite dehu-
maniseeriv olemus, selle valtimi-
ne

19.

Vastutuse hajutamine

Kirjanduslikud ja ajaloolised naited
vastutuse hajutamisest, ringkaendu-
sest

Vastutuse hajutamine kui sot-
siaalpsiihholoogiline fenomen.
Selle valtimise meetmed

Ulevaade eri-
nevatest rii-

20.

Totalitaarsed reziimid

Kirjandusel, ajalool jt. ainetel on
taiendav, illustreeriv roll

Sustemaatiline kursus. Totali-
taarne riik, selle olemus

gikorraldus- 21. Demokraatlikud sotsiaalsed siis- - Demokraatlik riik, selle olemus

test ja isiksuse teemid

osast neis 22. Eesti riigikorraldus -7 Riigivoimu korraldus lokaalsel
ja uleriiklikul tasemel

Tsiksus sot- 23. Isiksus sotsiaalses susteemis Kirjandus, ajalugu taiendava illust- Isiksuse osa totalitaarses ja de-

siaalses siistee-

mis. Iniméi-

guste ilddekla-

ratsioon

reeriva materjalina

mokraatlikus riigis. Mina ja
uhiskond

24.

Inimdiguste ilddeklaratsioon

Inimoéiguste deklaratsiooni ajalooli-
ne kujunemine

Sustemaatiline kursus

. Nihked inimoiguste aktsepteeri-

mises eri ritkides

Ulevaade viimastest arengutest
Eestis, N. Liidus, Ida-Euroopas
jue.




arengut.* Kandes sama seadusparasuse poliitilisele kasvatusele, voib
jareldada, et lapse poliitilise arengu soodustamiseks tuleks arutlus-
teemad valida nii, et need ei iiletaks laste reaalset arengutaset ile
iihe astme. Naiteks, arutades I arengutasemel oleva lapsega kontsep-
tuaalset ja pohimottelist laadi poliitilisi probleeme, nagu partei osa
ihiskonnas, demokraatia areng jne., ei maksa loota erilisele efektile
probleemide moistmises ega poliitilise teadvuse arengus. Paremaks
orienteerumiseks poliitilise motlemise arengutasemetes illustreerime
neid arutlusndidetega.

I tasemel voiksid arutlused toimuda konkreetselt kujutletava
hea ja halva, Giglase ja ebadiglase jne. kategooriates.

II tasemel voiksid arutlused toimuda hea ja halva, oOiglase ja
ebaoiglase jne. lildistes kategooriates. Algust vdiks teha poliitiliste
moistete susteemi loomisega.

II1 tasemel voiksid arutlused toimuda poliitiliste pohimoistete
ja ideaalide — partei, demokraatia, sotsiaaldemokraatia jne. kate-
gooriates.

Konkreetse lahenduse opilaste poliitilise teadvuse sihikindlaks
arendamiseks pakub Taba [Joyce, 1970; Klarin, 1990} “Induktiivne
Opetamise strateegia”. Selle kohaselt 1ahtutakse aineprogrammides
oppematerjali valikul nn. libivatest moistetest, mida arendatakse,
alustades elementaartasemelt, jark-jargult laia sotsiaalse kontekstini
vilja. Naiteks moiste vérdsus kujundamist voib alustada algklassides
koige elementaarsematest inimestevahelistest suhetest ning arendada
need klassist klassi jark-jargult koige komplekssemate sotsiaalse-
te probleemideni. Teine pohjus, miks dhiskonnadpetuses kasitletav
materjal ei paku Opilastele huvi, on selle vahene seos nende elukesk-
konnaga, probleemidega. Langeveld osutab, et “t6eline oppimine
realiseerub vaid siis, kui onnestub Opilasi tommata emotsionaalselt
kaasa ning kui neile on selge, et see, mida nad 6pivad, on rakenda-
tav praktilises elus. Poliitikadpingute eesmargiks peaks olema aidata
Opilastel lahendada nende elupraktikaga seostuvaid probleeme [Lan-
geveld, 1985, lk. 3976]. Huvipakkuv on Langeveldi tahelepanek, et
nii monigi kord kujuneb noortel ekslik arusaam, et olles eakaas-
lastega thel arvamusel, on nad olukorra peremehed. Tegelikult
kuritarvitab iihiskond sageli niisugust noorte veendumust nii kauba-
kui t66jouturul teatud noudluse struktuuri kujundamiseks.

Naiteks on enamus noorukitest sisse véetud popmuusikast, olles
seejuures arvamusel, et nad jargivad taiesti oma maitset. Tegelikult e
ole asi péris nii. Paljudele neist surutakse peale teiste maitse, lahtudes
kommertshuvidest. Just siin vaiks kasvatus aidata noortel teadvus-

* L. Kohlbergi kolbelise otsustuse arenguastmete kontseptsiooni v&ib
vaadelda L. Vogotski poolt aastaid tagasi kasutusele véetud opilase lahima
arengu tsooni teooria konkretiseeringuna.
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tada, kuidas ja milliste vahenditega nad on manipuleeritavad massi-
kommunikatsiooni ja reklaami poolt, kuidas funkisioneerib teadvuse
formeerimise td0Ostus.

Teine Langeveldi ndide seostub noorte veendumusega, et nad
ise otsustavad, milline peaks olema nende koolitee. Osaliselt see
ongi nii, kuid enamasti ei ndhta ega madisteta sotsiaalsete joudude ja
mehhanismide stimuleerivat voi parssivat toimet. Kogu sotsiaalne ja
majanduslik tagapohi, eri sotsiaalsete klasside domineerivad normid
ja vairtused méjutavad tegelikult noorte otsuseid elutee valikul. On
vaga oluline, et noor inimene ka ise orienteeruks tema otsustusi
mojutavates tegurites. On moistetav, et turumajanduse tingimustes
voivad muutuda need kisimused meilegi aktuaalseks ning nende
kasitlus voiks kuuluda poliitilise kasvatuse sisusse koolis.

Langeveld kirjutab, et just sellised noorte jaoks elulised teemad
. voivad véltida voorandumistunnet ja tekitada huvi dhiskonnas
toimuvate siindmuste vastu. Ainult siis, kui opilastel on sisemine huvi
poliitika vastu, tasub tegemist teha poliitiliste teemadega kooliprog-
rammides. Sellist motivatsiooni ei saa luua jutustustega poliitikast,
vaid késitledes probleeme, mis pakuvad Opilastele reaalset huvi, seos-
tuvad nende poliitiliste perspektiividega. Seejuures peaksid opetajad
seadma end Opilaste asemele, et olla teadlikud nende huvidest, mis
voivad suuresti erineda nende endi omadest” [Langeveld, 1985, lk.
3976). :

Viimati esitatud Langeveldi seisukohad poliitiliste probleemide
elulisemaks muutmise kohta on moistagi laiendatavad meie poolt
eespool kasitletud poliitilise kasvatuse eesmarkidele ja sisule.

Senini me vaatlesime poliitilise kasvatuse eesmarke ja sisu suhte-
liselt soltumatult teistest kasvatusvaldkondadest. Reaalses kasvatus-
t60s on iiheaegselt paevakorras koik olulisemad kasvatuskisimused.
Lisaks poliitilisele kasvatusele tuleb luna opilaste kolbelise, estee-
tilise, 6koloogilise jne. teadvuse arengu eeldused. Onneks on eri
kasvatussfaaride probleemid sageli vaadeldavad Ghendatult. komp-
leksselt. Naiteks mitmed kirjandusteemad pakuvad tihti voimalusi
kasitleda probleeme nii eetilisest kui poliitilisest aspektist, monede
teemade puhul on mottekas anda prioriteet iihele, naiieks, eetilisele,
teise puhul voib-olla Skoloogilisele jne. Teiselt poolt on taiesti mois-
tetav, et nii monigi kord on vaja spetsiaalselt lilitada kirjanduse,
ajaloo, inimesedpetuse jne. programmidesse Gihte voi teist kasvatus-
valdkonda puudutavaid teemasid.

Uldjuhul peaks konkreetse kasvatustdo sisu Ghe voi teise op-
peaine baasil siindima kompromissina mitmesuguste kasvatussfaari
nouete, vajaduste ja pilidluste vahel.

“
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MNOJINTUYECKASA COIINAJNHN3AIINA B YCJIOBHUAX
JAEMOKPATH3AIINH OBIMECTBA

3.B. Kpynn:
Peswoume

B ycnoBusx pa3BHBalOIEHCA XeMOKDATHH YYHTeNs JCTOHHH,
0CcBOOOZHBUIACE OT TOTANHTAPERX HpeANECRHEN, crand uaberars
IpoblieMu DONETAYECKOrO BOCHMTAEESA. 1[0 KpailHeX Mepe HeET CH-
CTEMaTAYEeCKOro NoAxofa. Takad CHTyanus MOXeET OHTL ZONYCTHMA
A1S cTPaHE ¢ PIyGOKEME JeMOKDATEYEeCKHME TPajAN¥AMH, HO He JI4
CTpaHH, KOTOpasd TONLKO AeMOKDaTH3EpyeTci. Bo-mepBhrx, 6ELIO BH
MIYIO He BOCHONH3IOBATECA GnaronoryyroR HOIRTEIECKOR 06CTAEOB-
Ko# gus mepefaum GyAyuleMy MOMONHEHHMIO HAIUEX HAKHOHANLEHX H
HONUTHYECKEX HKZealoB. Bo-BTOPHIX, MoJojad AE€MOKDATHA OUYEHL
ya3BEMa NI06LME MaEAdeCcTAMUAME TOTANHTAPE3IMA, ¥ 6il1o 6H He-
HOPMAaJLHO, €ClIE MONOAKe He 3HaN® 6m 06 5TOM, He GmuE 6n moZ-
TOTOBIIEHK K 3al{ETe AeMOKpaTHH. leMokpaTtHuecKkmi o6pas KHIHE
HeNs3sZ cPOPMEpPOBATH 3ayUMBAHEEM COOTBETCTBYMOEX mpeit. [ns
noA9epKABAHES 9TOrO MK TPeJNOYATAIE Ha3BaHEE “NONHTEYECKAd
conmanmsanks” (IIC) repumny “monmrEveckoe BocmETanme”.

CooTBeTCTBEHEO Hamlell KOHNENNEH, COAEPIKATENLHOX OCHOBOMA
IIC ponxma 6uTL comEamsHad EHCTATYIRS, CBA3LIBAONIAA JHEYEOCTH
¢ obmecTroM, HanpuMep, DOAYEHEHHE aBTOPHTeTy. XapakTep HOZ-
YEHEHHA aBTOPHTETY XOPOIIO BHBEJEH DKCIEPEMEHTAME H TE€OPETH-
weckolt Mofensio C. Munsrpaua (1974). Xna aganranunm zabpaHEHo-
TO COflepaCaHEA K NO3HABATENLHLM BOIMOMXKHOCTAM YHAIUIHXCSA IOJe3-
EO YYATHBATh KOHNENOHIO CTeleHeM NONHTHYecKOoro paspmrua i,
lamnarwma (1980). Copepxamme IIC gua obmeo6pasosarensEon
mKOTH HaME BHpaxeHo obmumu nenamm IIC. Hexons ms EEX 6H-
1 3adEKCEPOBAEK IIATh OCHOBHHX COAEpIXATEILEWX cdep: DOATO-
TOBJEHHOCTS K OOL(EHAI0 C ABTODHTETOM, HHTErPANEA K CONMUANLHOA
CHCTeMe, CcIemoe OOAYMHEERe aBTOPETETY, TPEBOXHOCT: HPH 3XOje-
ATENLHOM NOAYEEECHHH H ICHXOJOTRYECKHE H COUHANLELE MEXBHH3-
MEl, NOAABIAIONEE €€, O3HAKOMIEHEE ¢ PA3HHMH FOCYNapPCTBEHHHME
CTPOAME X pons NuyHOCTH B HAX B Ob6mas Jexnapanus lIpas Heno-
.Beka. BO3MOXHOCTE pealB3angi KajxJoR cofepixaTelsHON obnacTH
B mpeflelaX PasHLX OpeAMeTOB A KyDCa IO OOIIECTBOBELEHUIO MOXK-
HO IpeAcTaBETH B popMe Tabnmnu, OfHO e M3IMEPEHHE COCTOHT H3
JAeTaNbHLX ONHCAHHEYN cdep COZepixaHHEd, BTOpOE ~ H3 IepedHd HX
BO3MOXKHOH pealu3anuy B Opefenax APYTHX npeimeros (I@Tepary-
pa, ECTOPEA ¥ T.A.) ¥ O6IECTBOBeACHHA.

B xauecTBe 0CHOBHOrO IpakTmueckoro Merofa IIC paccmarpn-
BaeTca B paboTe AeMOKpaTHUeckas OPraHM3aOEs BEYTPHKIACCHOH
¥ WIKOILHOM XE3EA. MeToA HeleHAOPaBIeHEOr0 Pa3BHTHA HONKTH-
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9ECKOro MHINNIEHHA ¥ CO3HAHES YJalmXCs MOXHO pa3paboraTt: Ha
baze meroga JI. Konbepra, Tax xakx ypoBHE MODanbHOrO CY¥kZe-
Aua JI. Konbepra u cTynemz momnmTEdYeckoro Mumunenus JDx. Tan-
NaTEHA BHBEAEHH Ha OCHOBE KOTHHTEBHO-Da3BHEBAKIIEN NCHXOIOTHH.
Jnsa GOpMEDPOBARYA Y YHAN[EXCA OCHOBELX NONMTHYECKHX HOHATHH
MOXHO [OJIL30BATECA WHAYKTHBHOM crparermelr obyuenua X. Taba,
HO3BONAKLIEA HOCTENeHHOE EX BBeAeHZe U3 Kiacca B Kiacc. llpm
IIC cepresnoe BEEMaH®e AOIKHO OHTL oOpalleHO Ha MOTHBAIHIO
ydalnxca, MaKCEMAJLEO CBA3LBAA PacCMAaTpPEBagMOE COAepKaHue
¢ UX JEYHHMZ KHTEPECAME.

POLITICAL SOCIALIZATION AND EDUCATION IN THE
SOCIETY GETTING DEMOCRATIC

E. Krull
Summary

In the conditions of developing democracy Estonian teachers
getting rid of totalitarian instruction neither want to consider the
topic of political socialization and education nor know what to do
in this area. In general there is no systematic approach to political
education in our secondary schools now. The situation like this might
be tolerated in a country with strong democratic traditions but not in
a country moving towards democracy. First, it would be very stupid
not to use the opportunity to transmit our national and political
ideas to our next generation. Second, the young democracy is very
vulnerable by any manifestation of totalitarism and it is not normal
if the youth were not aware of the risk to democracy and were
not ready to fight for the democratic way of life. The democratic
way of life cannot be moulded by indoctrination of corresponding
ideas to pupils. Therefore we would prefer to use the term political
socialization {PS) than education. In our conception obedience to the
authority as a social institution linking the individual to the society
was chosen for the framework of the content of PS. The character of
the obedience is quite well understandable from S. Milgram'’s [1974]
experimental studies and his theoretical model. To adapt the content
of PS to the cognitive capabilities of pupils J. Gallatin’s [1980]
conception of stages of political thinking would be useful. The real
content of PS is determined by stating the main objectives in this area.
Departing from them six main content areas were fixed: readiness
to intercommunicate with authority, integration to the social system,
blind obedience to the authority, strain in criminal obedience and
psychological and social mechanisms inhibiting it, the overview of

51
14



different state systems and the role of the individual in them, and
The General Declaration of Human Rights. The possibilities of
implementation of each content area within the limits of different
subjects and a course of social studies at school are presented in a
table. It's one dimension constitute a description of content areas in
detail, and the other — a list of application possibilities of “hidden
curriculum” (literature, history etc.) and of social studies for PS: The
democratic organization of classroom and school life is regarded
as the main practical method of PS. The method of purposeful
development of pupils political thinking and: conscience could be
derived from L. Kohlberg’s + 1 method of moral development as
both Gallatin’s stages of political thinking and Kohlberg’s theory
are based on the cognitive-developmental approach in psychology.
The application of H. Taba’s inductive teaching strategies should
be useful for teaching the main political conceptions going through
many grades. Serious attention must be paid to the motivation of
pupils by associating the topic in maximum way with their most
important personal interests.
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PEDAGOOGILINE SUUNITLUS ERIALASE
MEISTERLIKKUSE KAUDSE NAITAJANA

Svetlana Meltser

Tartu Ulikooli {iliopilaskontingendi analiifis on naidanud, et
edasijoudmine koikides ainetsiiklites s6ltub nii enne korgkooli oman-
datud teadmiste tasemest kui ka kutseorientatsioonist, iilikooli astu-
mise motiividest ning akadeemiliste huvide sihiparasest suunitlusest
[Ksenofontova, 1979; Pedajas, 1982; Uring, 1982]. Kiisitletud ili-
opilaste hoiakud Opetaja elukutse suhtes olid iipris torjuvad ning
stuudiumi valtel isegi halvenesid. Rahulolu valitud erialaga oli seda
suurem, mida paremini oli organiseeritud iilidpilaste ettevalmistus
tulevaseks kutsetooks, mida rohkem tahelepanu oli podratud eelseis-
vas t00s vajalike pedagoogiliste oskuste ja vilumuste arendamisele.
Kui tulevane Opetaja, olles omandanud killaldase pedagoogiliste
teadmiste pagasi, ei tunne nende rakendamise vajadust pedagoogi-
t66s ja on ebakindel oma voimetes, siis on ka tema t66 tulemused
kesised. .

Meie uurimuse objektina on tahelepanu all Tartu Ulikoolis
Opetatava eriala vene keele dpetaja rahvuskooli baasil ettevalmistus-
siisteemi ks aspekte — praktilise vene keele seminarid, kus ilmnes
reserve ajas, eesmérkides, vormides ja meetodites (ajafaktor toimib
kiill vaid esimesel kahel kursusel).

Lahtusime oma t60s asjaolust, et vene filoloogide kutsekind-
luse saavutamiseks on tingimata vaja muuta praktikumide korral-
damise meetodit reproduktiivsest loovaks, iiliopilase positsioonilist
osat8htsust ja jarelikult ka Gppejou rolli Oppeprotsessis. Tegevus-
tiup, mille pubhul dlidpilane muuiub Opetamise objektist subjektiks
ning mis viib korrelatsiooni 6ppe- ja t6oiilesande, kujundab peda-
googilise métlemise loova tilibi [Kyssmuna, 1982; Kcerodonrosa,
1979]. Iseenese tunnetamine tulevase spetsialisti rollis mojub ka
emotsionaalse faktorina, valjendudes iliopilaste suuremas opihuvis
aine vastu, tunnetusliku huvi arengus ja sellega seotud Spimotivat-
sioonis: oppeinformatsioon saavutab uue vadrtuse — see on vajalik,
sest seda saab rakendada tulevaste pedagoogiliste iilesannete la-
hendamisel. Seega voib eeldada, et elukutsele orienteeritud Opetus
maojutab nii uliopilaste pedagoogiliste oskuste valjakujunemist kui
ka positiivset suhtumist elukutse omandamisse.

Valmisolekut pedagoogiliseks tegevuseks voib vaadelda kui isik-
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suse omapaérast psitthilist seisundit, mida iseloomustab motivatsioo-
ni teadvustamine, veendumus oma jous, emotsionaalse erutuse op-
timaalne tase, plilid saavutada pilstitatud eesmarki; nil nagu seda
on oma t&6des kirjeldanud N. Kuzmina [Kysnmuna, 1982]; V. Mjas-
sistéev [Macmmes, 1957}; A. Metsa [Merca, 1979]; G. Tomilova
{Tommnona, 1978 ja teised uurijad. Kisitledes ja modifitseerides
eri autorite esitatud parameetreid ning silmas pidades muutujate
diinaamikat, mootsime jargmisi pohilisi naitajaid: rahulolu valitud
elukutsega, tegevuse loominguliste tingimuste hindamine, suhtumi-
ne tegevuse objekti (60 laste ja noortega), elukutse ithiskondliku
tahtsuse tunnetamine, isiklike voimete hindamine (t&6 vastab minu
iseloomule, t66 vastab minu voimetele), pedagoogilise tegevuse tin-
gimuste hindamine, tegevuse sisulise kiilje hindamine, motivatsioo-
nisfdar (pliid saada oma ala meistriks, pliid juhtida oma kiitumist,
konetehnika arendamine, suhtlemiskunsti valdamine, orienteerimine
igas olukorras), orientatsioon tulevasele pedagoogilisele t66le, psith-
holoogiateadmiste rakendamine 6ppe-kasvatusprotsessis (teadmised
laste malu isedrasustest, laste tdhelepanu arenemisest ja juhitavusest,
teadmised motlemise isearasustest, laste ealiste isearasuste arvesta-
mine). Edasises t66s me analillisime nende parameetrite muutumist
ja nende omavahelist soltuvust (tabel 1).

Tabel 1

Moodetavate muutujate loetelu
iliopilaste uurimisel

2-4 La(1,2)
5 - 6 Elukutse nouab loovust (1, 2)
7 - 8 Voimalus erialal taiendada (1, 2)
9 - 10 Too laste ja noortega (1, 2)
11 - 12 Pedagoogi elukutse on ks tahtsamaid iihiskonnas (1, 2)
13 - 14 T60 vastab minu iseloomule (1, 2}
15 - 16 T66 vastab minu voimetele (1, 2)
17 - 18 Td9 el kutsu esile narvipinget (1, 2)
19 - 20 Hea palk (1, 2)
21 - 22 Voimalus tegelda lemmikainega (1, 2)
23 - 24 Motivatsiconisfaar (1, 2)
25 - 26 Orientatsioon tulevasele t6dle (1, 2)
27 - 28 Teadmised laste malu isedrasustest (1, 2)
29 — 30 Teadmised laste tahelepanu arenemisest ja juhitavusest (1, 2)
31 - 32 Teadmised motlemise isearasustest (1, 2)
33 - 34 Ealiste isearasuste arvestamine (1, 2)

1 - naitaja enne eksperimenti
2 - naitaja parast eksperimenti

Eksperiment vene filoloogia iliopilaste pedagoogilise meisterlik-
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kuse aluste kujunemise uurimiseks korraldati 7 aasta jooksul, kusjuu-
res katse ks eesmarkidest vajalike elukutseoskuste Gpetamise korval
oli selgitada russistide iilikooli sisseastumise motiivid ja valmisolek
tulevaks kutset6oks. Uurimisobjektiks oli 173 eesti rahvusest ili-
opilast, kelle jaotasime kahte gruppi: kontrollgruppi (eksperimeni
algul oli grupis 86 inimest, eksperimendi lopul 36) ja eksperimen-
taalgruppi (enne eksperimendi algust kuulus gruppi 87 inimest, selle
16ppedes 40). Kontrollgrupi seminarid viidi 1abi tavalise metoodika
jargi ja kooli laksid iilidpilased alles neljandal kursusel, nagu oli
ette ndhiud dppeprogrammis. Eksperimentaalgrupi (EG) Oppetoos
kasutati mikrodpetuse (microteaching) elemente, didaktilisi mange,
esimesest kursusest alates oli programmis passiivne pedagoogiline
praktika, mille jooksul tulevased pedagoogid Oppisid analiiiisima
opetaja tegevust, luues endale Opetaja kui oma ala meistri eeskuju
[Menznep, 1987]. Eraldi peeti loenguid pedagoogitdd spetsiifikast,
Opetaja teadmiste siisteemist kursuse “Sissejubatus erialasse” raami-
des. Muutuste selgitamiseks molema grupi Gliépilaste erialateadmiste
formeerumisel ja suhtumises tulevasse elukutsesse tehti kaks moot-
mist: esimesel kursusel enne eksperimendi algust ja neljandal kursusel
parast pedagoogilise prakiika esimese etapi sooritamist. Kompetent-
sete kohtunike osas esinesid koolide oppealajuhatajad ja direktorid,
haridusosakonna metoodikud ning Tartu Ulikooli vene keele ope-
tamise metoodika kateedri aspirandid ja oppejoud. Elukutsega ra-
hulolu uldindeksi (I;,) mootmiseks kasutati sotsioloogiauuringute
laboratooriumis V. Jadovi [1zos, 1968] juhtimisel valjatddtatud me-
toodikat. Rahuloluindeks valiti elukutsesse suhtumise modtmiseks
selleparast, et mida rohkem naeb tliGpilane oma t66s veetlevaid kiil-
gi, seda pooldavam on tema suhtumine sellesse. Rahulolu {ildindeksi
mootmisel ei saa me mingit informatsiooni selle kohta, miks tli-
oOpilased voi Opetajad on oma tegevusega rahul voi rahulolematud.
Rahulolu péhjuste selgitamiseks arvutati valja rahulolukoefitsient
(RK), mille pohjal voib otsustada, kui mitme oma tegevuse ihe véi
teise aspektiga rahul oleva inimese kohta tuleb tiks rahulolematu:

_ pooldavate vastuste arv
" eitavate vastuste arv

RK

RK 606 iihe vOi teise aspektiga arvutasime selleks, et fikseeri-
da muutusi, mis on toimunud motivatsioonisfadris ning hinnanguis
pedagoogitoole, RK arvutati skaala iga punkti kohta eraldi. Eelda-
tavate jarelduste kinnitamiseks ja saadud andmete interpreteerimisel
kasutasime matemaatilise t66tluse meetodeid (korrelatsioon- ja fak-
toranaliiisi).

Meie uuritud iliopilaskontingenti voib iseloomustada jargmi-
selt. Keelelise ettevalmistuse poolest on eesti gruppide koosseis vaga
heterogeenne, see soltub niihasti vene keele dpetamise tasemest koo-

55



lides kui ka keelekontaktide intensiivsusest [Merca, 1978}, Meie
iilesandeks ei ole siin korrelatsiooni méiiramine lingvistilise kom-
petentsi taseme ja sotsiolingvistiliste faktorite vahel, Tuleb vaid
mainida, et keele valdamise erineva tasemega kaasneb ka ilikooli
astumise motiivide paljusus. Suhtumise alusel tulevasesse elukut-
sesse on voimalik eristada kolme gruppi: pedagoogilisse tegevusse
positiivselt, neutraalselt-iikskoikselt ja eitavalt suhtujad. Kogu va-
litud katsekontingendi esimesed mdéotmised niitasid pedagoogilise
suunitluse olemasolu selle parameetri kohaselt jargmisena.

Pedagoogilise suunitluse olemasolu
esmakordsel médimisel

Suhtumine Kogu valitud katsekontingent
elukutsesse

Inimeste arv %
Positiivne 51 : 29,5
Neutraalselt iikskoikne 31 17,9
Eitav 91 52,6

Meie andmete kohaselt soovis vaid 51 inimest (29,5 % kiisitletud
uliopilaste arvust) kindlalt parast dlikooli 16petamist kooli todle
asuda.

Igasugune inimtegevuse aspekt pohineb mingil alusel, tal on
teatud motivatsioon. Kisimusele iilikooli astumise motiivide kohta
andsid 143 inimest vastuse: “sellepérast, et filoloogi eriala nais huvi-
tav”, kusjuures 54 neist asetasid antud motiivi esikohale.* 55 inimest
valisid elukutse armastusest laste vastu, soovist t66tada noortega,
22-1 55-st oli see faktor otsustav. 49 inimest asetasid esikohale motii-
vi “asjaolud kujunesid nii, et teist valikut polnud”. Motiivile “kedagi
jaljendades voi lemmikdpetaja soovitusel” elukutse valikul osutas 17
inimest. Uurimuse andmetel veetles 31 inimest astuma vene filoloo-
gia osakonda vdimalus tegelda loominguga, mille nad samastasid
voimalusega tegelda teadusega. Otsustav oli see faktor 14 inimese
puhul. EelGeldule tuleb lisada, et esitades motiivi “filoloogi eriala
pais huvitav”, pidas ainult 29 iiliGpilast siin silmas pedagoogi elu-
kutset. Suurem osa kavatses parast iilikooli l1opetamist todle asuda
giidina, t6lgina, korrektorina — ainult mitte minna kooli, ja seda
isegi pooldava suhtumise korral GOpetaja elukutsesse ja pedagoogi
tahtsust korgelt hinnates.

Nimetatute hulgas oli ka motilv “voéimalus ndha oma t60 re-
sultaate”. Selle motiivi markisid teisejarguliseks 29 kiisitletut. “Oma

* Ankeedis oli nimetatud 10 voimalikku sisseastumise motiivi, kusjuures
puuduva vastusevariandi v3isid lidpilased lisada oma aranigemise jirgi.
Soovitati reastada tahtsuse jargi 3 motiivi.
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t60 iihiskondliku tahisuse tunnetamisele” osutas 9 inimest, asetades
selle faktori tahtsuselt kolmandale kohale,

Niisiis, 31 % tlidpilastest asetas esikohale motiivi “filoloogi
eriala ndis huvitav”®, tunnistades selle pohjuse méaaravaks, kuid moist-
mata filoloogi eriala all ainult pedagoogi elukutset. Tahtsuselt teisele
astmele asetus motiiv “asjaolud kujunesid nii, et teist valikut polnud”
(28 % vastanuist asetasid selle esikohale). Edasi jargnevad motiivid
“armastus laste vastu, meeldib t66tada noortega” — 13 % ja “kedagi
jaljendades voi lemmikdpetaja soovitusel” — 10 %. Toodud faktide
sisemine psiihholoogiline olemus sunnib sellist situatsiooni hindama
nende iiliopilaste erialase ettevalmistuse plaanis vahelohutavaks —
tilikooli sisseastumise ajendiks ei ole pedagoogilise suunitluse motii-
vid. Erialase meisterlikkuse aluste formeerumine valmistab uuritud
liopilaskontingendile raskusi nii didaktilisest kui psiithholoogilisest
aspektist. Plisiva huvi ja kalduvuse puudumine pedagoogitodks pal-
judel dliopilastel takistab korgkoolidel Eesti tarvis ette valmistamast
tugevat Opetajakaadrit, raskendab korgkoolide t66d. Koik nimeta-
tu tingib vajaduse siistemaatilise, labimoeldud t66 jarele pedagoogi
elukutse propageerimisel ja OpetajatoGks sobivate noorte inimeste
leidmisel.

Vaatamata sellele, et suurem osa kisitletud esmakursuslastest
loeb OSpetaja elukutset Gheks tahtsamaks (115 dlidpilast 173 ki-
sitletust, s.0. 66 % asetas sotsiaalse tahtsuse jargi opetaja elukutse
esikohale), avaldas vahem kui pool neist soovi tulevikus dpetada vene
keelt eesti koolis, Missugused pShjused sunnivad GliGpilasi kahtlema
koolitdoks sobivuses hoolimata austusest 6petajat6d vastu? Tooksi-
me moned valjavotted vastustest sellele kiisimusele: “Opetaja t30s
on veel palju formalismi; kardan, et mul ei jaa aega oma harrastuste
jaoks”; “Ei kujuta ette, kuidas ma hakkan kordama iga péev ihte ja
sedasama — pealegi, tean omast kaest, kui tinamatud on opilased”;
“Austan Opetaja elukutset, aga ise oma iseloomukindlusetuse tottu ei
saa ma heaks Opetajaks, aga halvad opetajad on halvimad koigest.
Opetaja kaitumist Jalgwad nii taiskasvanud kui lapsed, selleparast
peab Opetaja alati elama ja td6tama hindele “eeskujulik”. Aga see on
ju raske — elada nii, et see koigile meeldiks”. Voi selline vastus: “Ma
Oppisin ise uues koolis, kus t66tas palju noori naisdpetajaid. Kahe
aasta jooksul muutusid nad meie silme all narvilisteks, arrituvateks.
Niisuguseks ma saada ei tahaks”.

Seega, vene filoloogia osakonda astudes ei juhindu abituriendid
motiividest, mis oleksid seotud tulevase pedagoogitéoga. Kas pilt
muutub parast seda, kui iihe grupi seminarid on iiles ehitatud meie
soovitusi arvestades?

Kui oppetod algul eksperimentaalgrupi iliopilastele meeldis te-
ha harjutusi, mis peaaegu ei olnud seotud nende tulevase tGGga,
siis kursuse lopuperioodil ilmnes piiid pedagoogilise suunitlusega
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tegevuse jarele, tekkisid uued motiivid: soov saada heaks Opeta-
jaks, juhtida iseenda ja oma Opilaste kaitumist jne. Tegevus, mis on
suunatud teatud vajaduse rahuldamiseks, muutub inimese jaoks ise-
seisvaks vaartuseks, muutub ise vajaduseks ja antud juhul kujundab
pedagoogilist suunitlust.

Erialase suunitluse dlinaamikas ilmnenud muutuste selgitami-
seks kasutati anketeerimist, osalusvaatlust, viidi labi individuaalseid
vestlusi katsealustega, uuriti pedagoogilisi paevikuid. Kui enne eks-
perimendi algust olid moélema grupi (KG ja EG) iiliopilased meid
huvitavaté tunnuste poolest homogeensed, siis parast eksperimen-
ti ilmnesid olulised erinevused kontrollgrupi ja eksperimentaalgrupi
ulidpilaste pedagoogilise suunitluse tasemes, mis on kujutatud jooni-
sel 1 ja 2. Seda jareldust kinnitavad korrelatsioon- ja faktoranaliitisi
andmed, mille jargi enne eksperimenti on mélemas rithmas suurima
faktoriaalse koormusega iihed ja samad suurused, mis kajastuvad
korrelatsioonigraafides. Korrelatsiooniplejaadide tuumaks KG-s ja
EG-s on tunnus “rahulolu elukutsega”, millega korreleeruvad tu-
gevalt sellised moodetud suurused nagu “elukuise nduab loovust”,
“vyoimalus end erialal tdiendada”, “voimalus tegelda lemmikaine-
ga”, “pedagoogi elukutse on ks tdhisamaid ihiskonnas”. Koik
nimetatud tunnused on omavahel loogiliselt seotud ja nende juhtiv
roll nii KXG-s kui EG-s annab tunnistust molema grupi ithesugusest
professionaal-pedagoogilise suunitluse tasemest. Voib lisada, et seni
jadavad perifeeriasse tunnused, mis iseloomustavad psiihholoogia-
teadmiste kasutamist oppe-kasvatusprotsessis; iiliopilased hindavad
neid teadmisi madalalt, andmata neile olulist tahtsust.

Missugused tunnused muutuvad siis tahtsamaks eksperimendi
16ppedes? Kontrollgrupis katkevad sidemed paljude tunnuste va-
hel; voib eristada moodetavate suuruste kolme gruppi: 1) “elukutse
néuab loovust” ja “voimalus end erialal tdiendada”; 2) “orientat-
sioon tulevasele toole”, “t0G vastab minu iseloomule”, “t66 ei kutsu
esile narvipinget”; 3) tunnuste grupp, mida iseloomustab psiithholoo-
giateadmiste kasutamine Oppe-kasvatusprotsessis. Koik kolm gruppi
ei ole omavahel seotud, s.0. positilvne orientatsioon tulevasele t36-
le ei eelda psiihholoogiateadmiste rakendamist eelseisvas tegevuses,
voimalus realiseerida isiksuse loomingulist potensiaali ei assotsieeru
opetaja elukutsega.

Teistsugust pilti voime jalgida EG-s, kus korrelatsiooniplejaadi
tuumaks on tunnus “elukutse nduab loovust” ning tema imber gru-
peeruvad kéik moodetud suurused, valja arvatud tunnus “hea palk”
ja “too ei kutsu esile nérvipinget” (jn. 2). On oluline markida, et
materiaalne stiimul ei olnud tahtis kummaski ilidpilasrihmas eks-
perimendi algusest kuni 16puni. Mis puutub tunnusesse “t00 ei kutsu
esile narvipinget”, siis selle isoleeritust voib interpreteerida jargmiselt:
veendunud opetaja t60 loomingulisuses, selle t66 mitmetahulisuses,
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r>0,8 mem————
r=07...0,8 w———onrns
r=06...0,7

Joonis 1. Korrelatsioonigraaf, mis kujutab kdige tugevamaid vastastiku-
seid seoseid KG dliGpilastel moGdetud tunnuste vahel parast

eksperimendi 16ppu.

Joonis 2. Korrelatsioonigraaf, mis kujutab koige tugevamaid vastastikuseid
seoseid EG iiliopilastel moodetud tunnuste vahel parast eksperi-

mendi 15ppu.
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tunnetasid iliGpilased selles suhtes t60ga seotud raskusi.

Eksperimendi 16ppedes oli olukord margatavalt muuiunud:
moddetud tunnuste formeerumise tase on kujunenud eksperimen-
taalgrupis margatavalt korgemaks kui kontrollgrupis. Ilmnenud eri-
nevuste usaldusvairsus arvestati Studenti t-kriteeriumit kasutades
(tabel 2). Tabelis 2 esitatud andmed naitlikustavad eksperimen-
dijargse jargmiste tunnuste erinevuse KG ja EG iliopilastel: 1,4,
“voimalus end erialal tiiendada”, “pedagoogi elukutse on iiks taht-
samaid thiskonnas”, “t66 vastab minu iseloomule”; “t66 vastab
minu voéimetele”, positilvne motivatsioon; orienteeritus tulevasele
pedagoogilisele t6ole; teadmised laste mélu isedrasustest; teadmised
nende tihelepanu arenemisest. Statistiliselt nsaldusvaarsete erine-
vuste puudumine I, tasandil on seletatav sellega, et pedagoogilise
praktika esimene etapp avaldas soodsat moju KG iiliopilastele selle
muutuva suuruse kujunemisel, see-eest aga parast prakiika teist etap-
pi, kul me mootsime kolmandat korda, oli see néitaja EG iiliopilaste
puhul tunduvalt korgem. Seletatav on stabiilsus ka selliste meie
moodetud suuruste puhul nagu “t66 néuab pidevat loovust™; *t66
laste ja noortega”, “t60 el kutsu esile narvipinget”: algusest peale
iseloomustasid liopilased opetaja elukutset kui loomingulist, suurt
vaimset joukulu noudvat ametit; enamik tilidpilasi suhtub soosivalt
lastesse ja nendega tegelemisse, kuid ei nde eneses mitte alati po-
tentsiaalseid voimeid selliseks tG0ks. Selleparast on lilidpilase enese-
hinnang ja oma voimete hindamine meie uurimuse jaoks vaga tahtis
faktor. Nende parameeirite jargi voime jdlgida olulisi erinevusi KG
ja EG lidpilaste vahel parast eksperimendi 16ppu: EG ilidpilased
hindavad oma pedagoogilisi voimeid tunduvalt kérgemalt.

Statistiliselt usaldusvaarsete erinevuste puudumist sellise tunnu-
se jargi nagu “voimalus tegelda lemmikainega” voib interpreteerida
jargmisel viisil: liliopilased, kes on moraalselt étte valmistatud peda-
googiliseks tegevuseks, ndevad pedagoogikas ja sellega seotud dist-
sipliinides lemmikaineid; need tliopilased aga, kes suhtuvad eitavalt
Opetaja elukutsesse, ei ava koolis taielikuli oma voimeid ja tavat-
sevad selle asemel tegelda muude ainetega. Mis puutub lliopilaste
psiihholoogiateadmistesse, siis siin voisid teatud moju avaldada pe-
dagoogika ja psithholoogia loengud, mille lugemist alustati vastavalt
kuuendal ja vilendal semestril. Meie jaoks on statistiliselt oluliste
erinevuste puudumine selliste parameetrite vahel nagu “teadmised
motlemise isearasusiest” ja “ealiste isedrasuste arvestamine” signaa-
liks, et neile faktoreile on vaja Oppe-kasvatusprotsessis suuremat
tahelepanu osutada.

Esitatud muutujate faktoriseerimise tulemusel eristati 5 koige
informatiivsemat faktorit, tildise informaiiivsusega 76,75 % KG-s ja
7546 % EG-s. Faktoranaliiisi andmed kinnitavad korrelatsioon-
analiliisi tulemusi, mis esitasime korrelatsioonigraafides.
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Tabel 2

Enne eksperimenti

Parast eksperimenti

Eksperimentaal- Kontroll- Eksperimentaal- Kontroll-
grupp grupp grupp grupp
Tuannused Kesk- Usalduss Kesk- Usaldus- En- Kesk- Usaldus- Kesk- Usaldus- Eni-
mine  vaarsed mine  vaarsed nevus mine  vaarsed mine  vaarsed nevus
piiz- piir- piir- piir-
vaartused vaartused vaartused vaartused
Lax (2-3) 277  2,46-306 270  239-301 - 3,65 3732398 325 285305 -
Lex (3-4) 277  246-308 270  2,39-3,01 - 400  3,55-445 283  2,30-3,36 +
a (5-6) 1,25 1,16-1,3¢ 124  115-1,33 - 143 127-159 125  1,10-140 -
b (7-8) 1,23 1,4-1,32 128  1,18-138 - 140  124-156 122 108-136  +
c(9-10) 137  127-147 138  127-149 - 145  129-161 139  1,23-155 -
d(11-12) 1,15  1,07-1,23 117  1,09-125 - 143  127-159 1,17  104-130  +
e(13-14) 113  106-1,20 1,19  111-127 - 1,38 122-154 1,14  102-126 +
£(15-16) 1,35  125-145 135  125-145 - 1,60  1,44-176 142  1,25-159  +
g(17-18) 1,15  1,07-1,23 117  109-1,25 - 1,20 107-138 1,14  102-1,26 -
h(19-20) - - - - - - - - - -
i(21-22) 1,30  120-140 131  121-141 - 143 127-159 131  1,15-147 -
j(23-24) 2,26 203-249 234  211-257 - 343 319-367 236  200-2,72 4+
k(25-26) 140  1,29-151 138  127-149 - 1,78 1,65-191 131  115-147  +
1(27-28) - - - - - 1,35  1,20-150 111  1,00-1,22 +
m (29-30) - - - - - 143 1,27-159 111 100-122  +
n(31-32) - - - - - 1,20 1,07-133 111  1,00-1,22 -
o (33—34) - - - - - 1,40 1,24-1,56 1,22 1,08-1,36 -




Seega kinnitasid materjalide t66tlemise tulemused meie esitatud
ilesannete stisteemi ja tdOvotete kasutamise efektiivsust: EG lopp-
naitajad uletasid tunduvalt KG vastavaid naitajaid sellistes para-
meetrites nagu elukutsele oluliste oskuste formeerumise tase [Mexns-
nep, 1987], rahulolu elukutsega, pedagoogilise tegevuse loomingu-
liste tingimuste hindamine, iseenese voimete hindamine, positiivne
motivatsioon, orienteerumine tulevasele pedagoogilisele t6Gle, psiih-
holoogiateadmiste kasutamine 6ppe-kasvatusprotsessis.
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INNEJATOIM'MYECKASA HAIIPABJIEHHOCTB
KAK KOCBEHHHH ITOKA3ATEJIb
CQ@OPMHUPOBAHHOCTH OCHOB
IINEAATOTHYECKOTO MACTEPCTBA

C.B. Measuep
Peswnme

B craThe paccMaTpEBaeTcA OAMH U3 ACHEKTOB CHCTEME IOATO-
TOBKE yudTelel PyCCKOPO A3HKA kaK HepogHoro 8 TapTyckoM yHE-
BEPCHTETE, a UMEHHO — 3aHATHSA OO OPAKTEYECKOMY DYyCCKOMY A3H-
Ky. AHaJlH3EpYyIOTCA Pe3yNLTAaTH DKCIHEepEMeHTa N0 $OPMUPOBAHUIO
OCHOB [€JArOTEYeCKOr0 MacTePCTBA Y CTYJAEHTOB C NPHEMeHEHZEM
TBOPUYECKAX METOLOB IPOBeJeHAA TPAaKTHKYMOB: NacCHBHAS Hefa-
rorgueckas NpaKTEKa, 3JeMEHTH MHKDOUPENOAABAHAA, NUAAKTHUE-
ckee wrpu, [lonyuerunit MaTepuasn no3soiseT HPEATA K BEBOAaM 06
9 PEeKTHBHOCTE HCNONL30BAHEA NPEMEHAEMEX MeTOA0B paboTH H ©
HeoOXOMMOCTH yAeNATE bonbluee BHAMAEKE HCHONL30BAHAN 3HAHUM
IO NCAXONOTME B y4ebGHO-BOCHETaTeNLHOM IIpolecce.

PEDAGOGICAL TREND AS AN INDIRECT
INDICATOR OF FORMING
OF PROFESSIONAL SKILLS

S. Meltser
Summary

The article considers one aspect of the system of preparing
teachers of Russian at Tartu University, namely — practical lectures
of the Russian language.

Experimental results of forming students’ professional skills with
the help of creative methods of practical lectures’ conducting are an-
alyzed: passive pedagogical practice, microteaching, didactic games.

We have obtained data on the effectiveness of putting into
practice the given methods of work. It is necessary to pay more
attention to the use of psychological knowledge in the educational
process.

63



OPETAJATE ETTEVALMISTAMISE KOGEMUSI
TARTU ULIKOOLIS (1802 - 1940)

Helgi Muoni

Seoses Opetajate ettevalmistamise imberkorraldamisega on ots-
tarbekas veel kord poorduda ajaloos tagasi, et

- leida positiivset senises Opetajate ettevalmistuses;

— labi kaaluda see.vaartuslik, mis oli omane Gpetajate etteval-
mistusele 19. - 20. sajandil.

Opetajate ettevalmistamine on olnud lahutamatult seotud iili-
kooliga. Juba parast Tartu Ulikooli taasavamist (12. dets. 1802) asu-
ti maaruste ja instruktsioonide alusel korraldama siinset hariduselu.
1. aprillil 1803 valiti 6 ~ 7-liikmeline koolikomisjon eesotsas iilikooli
rektoriga, kes hakkas tegelema kooliasjadega. Ulikooli 1803. a. 12.
septembri phikirja alusel asutati ilikooli juurde lldine Gpetajate
ehk pedagoogiline instituut koolidpetajate ettevalmistamiseks.

Loodud iildine opetajate instituut sai kasvandikke enamasti
filosoofiateaduskonnast, neil pidi olema vahemalt pooleaastane ili-
oOpilasestaaz. Instituuti astuda soovija teadmisi ja sobivust proovisid
kolm direktorit. Vastu voeti 10 stipendiaati, kuid mitte igal dastal
ei 6nnestunud neid kohti taita, sest paljudele instituudi kasvandikele
el meeldinud kohustus té6tada parast lopetamist 6 aastat avalikes
koolides ja sageli lahkuti kas varem voi siirduti parast lopetamist
omaalgatuslikult koduSpetajaks voi muule alale. Selle tGkestamiseks
otsustati saadud stipendium tagasi néuda, kuid ka see ei muutnud
olukorda.

Oppetdd kestis kaks aastat. Esimesel aastal oli teoreetiline osa,
loengud, teisel olid ette nahtud ka praktilised harjutused koolis.
Ettevalmistuse sisu olenes oppejoududest, kuid mitte igal aastal ei
saadud anda vajalikku Opetust ettendhtud ainetes. Aastail 1804
- 1820 oli instituudis Oppinud 70 ulidpilast, nendest 40 sidusid
end Opetajakutsega [Ileryxos, 1901]. Sellel ajavahemikul 16petasid
instituudi Fr.G. Struve, E.W. Preuss, J.H. Rosenplanter, P. Sokclovsky -
jt. [Konks, 1981).

1820. aastast sai ilikool uue pohikirja ning selle alusel reor-
ganiseeriti ildine Opetajate instituut pedagoogilis-filoloogiliseks se-
minariks opetajate ettevalmistamiseks Tartu opperingkonna koolide
jaoks. Humanitaaralane ettevalmistus 2-aastase kursuse jooksul se-
minaris oli hea, peale loengute olid dispuudid ja kirjalikud t66d,
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opetuse eesmargiks oli vaimsuse arendamine inimeses. Progressiiv-
sed Oppejoud noudsid ka matemaatika Opetamist seminaris, ent
uuendused olid raskesti juurutatavad. Aastail 1821 - 1855 Sppis
seminaris 117 iliopilast [Tleryxos, 1902]. Seminar likvideeriti 1856.
aastal, peapohjuseks ajast mahajaamine,

1861. a. avati juba iilikooli 16petanutele pedagoogilised kursu-
sed, oppeaeg oli 2 aastat, seda voidi lihendada voi ppida ministri
eriloal kauem. Oppet60 jagunes teoreetilisteks (iseseisev t66 valitud
eriala ainetes ning pedagoogika ja didaktika loengute kuulamine iili-
kooli juures) ja praktilisteks Gppusteks (ainetundide kiilastamine ja
tunniandmine). Igas semestris pidid kursuslased esitama teadustoo.
Kursused t66tasid 1867. aastani [Bpemennoe monoxernze ..., 1909].

Jargnevatel aastatel pidi dlikooli 16petanu sooritama kutseeksa-
mi, ent edukamatelt 16petajatelt ei noutud palju aastaid isegi kut-
seeksami sooritamist [Reglement iiber ..., 1885], nn. modifitseeritud
katsetel pidid nad tundma vaid Opetatava aine elementaarmetoodi-
kat. Kutseeksameid voeti iilikoolis vastu kas rektori voi dekaani
juuresolekul kahe eksamineerija poolt.

1911. aastal avati parast pikka vaheaega liheaastased pedagoo-
gilised kursused keskkooliopetajate ettevalmistamiseks, kus Opetus
jagunes t66ks 1ld- ja eriainetega [Sirk, 1972]. Uldainete hulka loeti
pedagoogika koos psiihholoogia ja loogikaga, pedagoogika ajalu-
gu ja koolihiigieen. Koérvuti pedagoogika teooriaga olid praktilised
t60d, koostati referaate.

TG0 eriainetega seisnes vastava aine metoodika omandamises ja
oppekirjandusega tutvumises ning praktilistes harjutustes. Opikute
iseseisev 1abitéotamine ja referaatide esitamine nende kohta sai laialt
kasutatavaks to6vormiks, mis sundis kuulajaid kasutamiseks lubatud
opikute hulgast valikut tegema ja seda pohjendama. Opikute labi-
toGtamisel voeti vaatluse alla tavaliselt kahe eri autori opikud ning
esitati vordlev analiilis, milles piiuti valja tuua Ghe voi teise opiku
eelised ja puudused ning 16puks anti hinnang Sppet6dks sobivuse
kohta [EAA, 2, 3]*

Praktiliste harjutuste all moeldi professorite ja opetajate nai-
distundide kiillastamist ning nende suulist analfilisimist, tunnikons-
pektide koostamist ja semestri 16pus proovitundide andmist [EAA,
2].

Haridusministeerium ei tahtnud leppida sellega, et eriainete me-
toodikat 6petaksid Gilikooli professorid, vaid soovisid, et seda teeksid
kogemustega keskkooliopetajad. Siiski jatkasid iilikooli 6ppejoud
metoodikaloengute pidamist, sest nad olid palju aastaid tdotanud
koolis voi jatkasid koolis toGtamist paralleelselt oppetdodga tlikoolis
vol huvitusid keskhariduse probleemidest [EAA, 4].

* Eesti Aja.loéazhiivi allikad viidatud kasutamise jarjekorras.
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Kursustele voeti juba ulikooli 1opetanuid voi viimase kursuse
iiliopilasi, kellel oli 1 ~ 2 eksamit sooritamara. Kursused t60tasid
1914/15. oppeaastal, siis nad suleti.

Koige pohjalikumalt esitas tolleaegse opetajate ettevalmistamise
pohimadtied Tartu Ulikoolis professor A. Jassinski [EAA, 5].

1. Pedagoogide teoreetilise ettevalmistuse voib enda peale votta
iilikool, kaldumata korvale oma pohiilesandest — (liopilaste tea-
duslikust ettevalmistusest. Pedagoogika, koolihiigieen, filosoofia koos
loogika ja psiihholoogiaga tliksnes laiendavad teaduslikku hariduse
ning ei ole pdhjendatud oht, et iliopilased voiksid teadusest korvale
kalduda.

2. Tulevaste Opetajate praktilise ettevalmistuse organiseerimi-
seks soovitati asutada nn. pedagoogiline seminar, mida finantseeriks
tlikool ja kus t6otaksid kutsumusega dppejoud, pedagoogikadppe-
jou osavéttu peeti kohustuslikuks.

3. Ei peetud vajalikuks nididisgliimnaasiumi loomist, kuna ihte
gimnaasiumi tugevate opetajate koondamine halvendaks teiste ring-
konnagimnaasiumide t66d, samuti pohjustaks ithes koolis harjuta-
mine Opetajakandidaatide arengu ihekiillgsuse pedagoogilises meis-
terlikkuses ning metoodilistes votetes. Ka Opilaste seisukohalt ei
oleks otstarbekas olla algajate pideva eksperimenteerimise objektiks,
see mOjuks halvasti oppe- ja kasvatustdole. Opetajakandidaatidel
tuleks voimaldada killastada kogemustega Opetajate tunde., anda
proovitunde, tdita kasvatusiilesandeid eri tiiipi koolides.

4. Eriainete metoodika ja praktiliste t66de juhendamine tuleks
usaldada kohalike oppeasutuste eesrindlikele opetajatele, kui tilikooli
esindajal el ole voimalik voi kui nad el taha seda t60d endale votta.

5. Juhendajaid peaks uuendama, et mitte omandada nende
rutiinseid vaateid, juhendajad peaksid pidevalt taiendama oma tead-
misi ja metoodilisi votteid.

6. Opetajakandidaatidel tuleks voimaldada praktilise kursuse
labitegemist tlikooli ajal, kui nad on labinud teoreetilise ettevalmis-
tuse; praktilist osa voidakse ldbida ka parast ilikooli 15petamist.

Paraku ei énnestunud koiki nimetatud pohimatteid realiseerida,
osa neist leidis rakendust 1911. aastal avatud iheaastastel dpetajate
etievalmistuse kursustel.

Eesti Vabariigi algusaastail kerkis koos koolikorralduse demok-
ratiscerimise ja koolivorgu laiendamisega teravalt paevakorda Eesti
rahivusliku opetajaskonna ettevalmistamine. Esimene sellekohane
iricus oli suvekursuste organiseerimine nii alg- kui ka keskkooli-
opetajatele; Haridusministeeriumi otsusega avati 1919. aasta suvel
cesti keele, maremaatika-, fillisika-. ajaloo- ning loodusloodpetajate
ettevalmistamise kursused. Kursused toimusid kolmel suvel [Prinits,
1977), neid finantseeris ja kontrollis haridusministeerinm, oppejou-
106d tegid {ilikooli oppejoud dlikooli asutustes. Kursuste lopus
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sooritati kutseeksamid. Sisuliselt valmistati Gpetajaid ette pohitéd
korvalt, teoreetiliselt ja praktiliselt, loengute ja praktikumide prog-
rammid olid viga mahukad. Paraku olid need kursused opetajate
ettevalmistamisel hddaabinduks ning seetottu peeti otstarbekaks su-
viti korraldada vaid Opetajate taienduskoolitust. Suvekursused olid
populaarsed, osa Opetajaid kais kursustel mitmel suvel. Suvekur-
susi organiseeriti tlikooli juures kuni 1931. aastani, siis laks see
funktsioon ule Eesti Opetajate Liidule.

Keskkoolidpetajaks voisid iilikoolis valmistuda filosoofia-,
matemaatika-,  loodusteadus-, usuteadus-, majandusteadus-,
arstiteadus-. kehalise kasvatuse osakonna ja pollumajandusteadus-
konna iiliopilased. Igas teaduskonnas olid kindlaks maaratud ained,
mnilles nduti ettevalmistust kutse taotlemisel. I(oik Opetajakutse taot-
lejad 1idid stuudiumi ajal sooritama kutse-eeleksamid pstihholoogias,
loogikas, pedagoogika ajaloos tihes kodumaa kooliajalooga, peda-
soogilises psiikholoogias, pedagoogikas, didaktikas, koolitervishoius.
Peale seile mili koigil ithe semestri jooksul osa votta pedagoogilisest
proseminarist, kus oli vaja esitada kirjalik t66.

Koigile opetajakutse taotlejaile oli kohustuslik osavou iiheaas-
tasest Didaktilis-Metoodilisest Seminarist (DMS), mis alustas t66d
1923. aasral. DMS-1 voeu vastu isikuid, kes vastavais kooliaineis olid
ilikooli lopetanud, voi ka iiliopilasi, kul nende teadmised ja voimed
olid killaldased edasijoudmiseks seminaris. Seminari vastuvotmi-
sel korraldati kollokvium peamiselt keskkoolidppeainete elementide
tundmises, iildine kirjalik t60 ja suulise esinemise katse. Koigilt
sisseastujailt nouti eelnevat kuiseeksamite sooritamist. Seminarit6o
seisnes peamiselt metoodiliste kiisimuste 13bitoGtamises, tundide hos-
piteerimises ja analiilisis, Opperaamatute arvustamises, proovitundide
andmises ja nende {ihises hindamises. Keskkoolidpetaja kutseeksa-
meid korraldati Tartu Ulikooli juures 3 korda aastas [Ametlikke
teateid ..., 1931]. Eksamitele lubati DMS-i, iilikooli v6i mone muu
korgkooli lopetanuid. Kutseeksam tuli sooritada kasvatusdpetuses
ja didaktikas [Opetajakutse ..., 1926; Kesk- ja kutsekooli opeta-
jate ..., 1932]. Kutseeksami sooritanud isik sai ciguse Spetada 2
aastat opetajakandidaadina, talle anti pedagoogiline llesanne, mis
tuli lahendada praktikaaja jooksul. Tootades koolide peainspektori
hoole all, tuli dpetajakandidaadil anda vdhemalt 25 % nadalatundide
normist. Iga kooliaasta 16pul korraldati kandidaatidele kursused tek-
kinud kiisimuste selgitamiseks ja teadmiste taiendamiseks. Lopuks
esitas Opetajakandidaat oma pedagoogilise tegevuse kohta aruande,
madratud pedagoogilise iilesande taditmise ja koolide inspektori hin-
nangu pohjal otsustas haridusminister dpetajakutse andmise [Tork,
1939).

Selline opetajate ettevalmistus ei taganud siiski opetajate vaja-
likku taset. Analtdsinud pohjalikult tekkinud olukorda, tuli J. Tork
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jargmistele jareldustele.

1. Tuleb vadlja selgitada vajadus iga aine Opetajate jarele. See
valistaks voimaluse, et soovitakse vaid diplomit ja sellega seotud
Oigusi. »
2. Kuna oli ilmne, et peagi saavutavad naisopetajad koolis arvu-
lise iilekaalu, oli J. Torgi arvates vaja palkade tostmisega reguleerida
kaadri soolist proportsiooni koolides.

3. Opiaja pikenemise tottu oli Opetajate lillitumine t60sse nih-
kunud killalt kdrge vanuseni, meestel 30 — 58 a., naistel 28 — 63 a.
See oli probleemiks nii isikule endale kui ka koolile.

4. Stuudiumi kestus oli pikale veninud, peapohjuseks ilikooli
oppekavade suur ulatus voi t66 sunr intensiivsus iilidpilase t60siis-
teemi ja toOmeetodite puuduliku reguleerimise tottu. Oppeaeg ei
olnud pikenenud seetottu, nagu oleksid ilidpilased olnud vahevoi-
mekad; kutseeksami sooritajatest oli suur protsent tilikooli edukalt
lopetanuid (cum leude vOi magistrikraadiga). Seetottu peeti vajali-
kuks karpida ildteadusliku ettevalmistuse aega.

5. Tosiseks probleemiks oli teaduslik ettevalmistus. Peale
teadlaste-uurijate tuli Gilikoolil ka mitmesuguste elualade korralda-
jaid ette valmistada. Teiste maade kogemust arvestades peaks iildtea-
duslik ettevalmistus olema koondatud 3 - 4 aastale, dpetajakutseks
ettevalmistamine peaks toimuma eriplaani alusel.

6. Opetajate ettevalmistamisel pidi selge olema Opetaja aineala-
ne ja koolititibile vastav kvalifikatsioon: probleem oli selles, kas ette
valmistada tihe vOi mitme aine Opetajaid; kas keskkoolile voi giim-
naasiumile. Kvalifikatsioonist pidi s6ltuma ka palk, kvalifikatsiooni
tous toogu kaasa ka palgatousu.

7. DMS voi Pedagoogiline Instituut? DMS-i t66d korraldasid
ilikooli 6ppejoud pohitdo korvalt, mis mojutas arvatavasti ka Sppe-
t60 tulemusi, kuna oppetilesanded maérati oppejoududele vahetult
enne 6ppetdd algust. Keskkooliopetajate ettevalmistus voib parane-
da ainult eeldusel, et Gpetaja kutseline ettevalmistus leiab reaalset
vaartustamist ja tunnustust. Selleks peaks olema kiillaldaste eelduste
ja tdotamisvoimalustega asutus, kus on “vihemalt tdie t65j0uga ra-
kendatud juhataja ja monedki peamiselt Instituudi teenistuses olevad
oppejoud” [Tork, 1939]. Instituudi tilesandeks kujuneks nii opetajate
ettevalmistamine kui taienduskoolitus. Ettevalmistamise alal jAdks
tema hoolde iihelt poolt dpetajate teadusliku stuudiumi osaline re-
guleerimine koost66s 1likooliga, teiselt poolt just peamiselt kutselise
ettevalmistuse andmine.

8. Oluliseks peeti kutsesobivust dpetajaametiks. Tuleb valja sel-
gitada iilidpilase sobivus Oppetdoks, tema eeldused kasvatustodks;
arvestada tuleb nii lidpilase intellekiuaalseid voimeid, iseloomu kui
ka meelsust. Kasvatajalt tuleb rohkem nduda kui keskmiselt koda-
nikult. Oluliseks peeti oppepraktika pikendamist, tiliedamat sidet
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kooliga, pohikursustele lisanduksid pedagoogilised ained ja vajaduse
. jargi taiendavaid oskusi andvad voi teaduslikud kursused. DMS oli
metoodika Gpetamise asutus, Pedagoogiline Instituut oleks voimal-
danud rohkem réhku panna ka kasvatustdole.

Tekkinud olukorda arvestades asus Eesti Omavalitsuse Direk-
toorium koos Tartu Ulikooliga Opetajate ettevalmistust imber kor-
raldama. Haridusdirektooriumi arvates oli Opetajate ettevalmistuseks
kulunud aeg — 4 aastat 4+ 1 aasta pedagoogilist ettevalmistust —
liiga pikk, ka kutse omandamist iihes aines ei peetud otstarbekaks:
“ Ulikooli seisukohalt oleks spetsialiseerumine soovitav ja tarvilik,
mitte aga kooli seisukohali. Kasvatuse huvides on just imberpodr-
dult soovitav, et opetaja kasitleks voimalikult mitut ainet thes klassis
niih3sti opetuse terviklikkuse kui ka opetaja kasvatusliku moju suh-
tes” [Kavandid ..., 1942]. Haridusdirektoorium nagi ette Gppeaja
lihendamist tlikoolis 4 aastale, kusjuures 2 viimase aasta jooksul
pidi kuulatama pedagoogilistes ainetes ka loenguid. Opetajakut-
seks valmistuja pidi omandama vahemalt kahes aines kutse kogu
-~ gimnaasiumi ulatuses ja vihemalt kahes aines alama astme ulatu-
ses. Iutsetunnistusi oli kahesuguseid: giimnaasiumi taies ulatuses
ja glimnaasiumi alama astme ulatuses. Juba ilikooli ajal pidi tu-
levane Opetaja tutvuma koolitéoga, prooviaasta pidi ta sooritama
pérast lopetamist giimnaasiumis vilunud Opetaja abina poole koor-
musega tootades ning lopuks sooritama kutseeksami. Ulikooli eri
teaduskondade oppejoud hindasid tekkinud clukorda ning esitasid
omapoolse seisukoha Opetajate ettevalmistamise suhies,
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0 IIOJATOTOBKE YUHMTEJIEMN
B TAPTYCKOM YHUBEPCHUTETE
(1802 — 1940)

X.P. Myorn
Peswnme

Tloaroroska yuuTeney OLla HeOTTEMIEMORA YacTRIO AEATENLHO-
cr Tapryckoro yrEsepcETeTa. OE ABNANCA OJHEM H3 DEPBHX YHE-
sepcuTeroB PoccHECKOM HMNepmH, The yxe ycrasoM 1803 r. 6mno
NPeAYCMOTPEHO CO3/jaHHe OOLEro YWHTENLCKOrO HJE IeJarorade-
CKOPO HMHCTHTYTa C LBYXTFORWUHHM KypcoM obyuemmsa. B mepnimt
rOJ M3YYalHCE B OCEOBHOM IPeAMETH, IPeNojaBaeMie B WIKONE, &
BO BTOPOR IPOBOAMIKCH TAKXE 3aHATEA IO NPAKTEYECKOMY Opero-
JaBaHKIO OTHX IIPeAMETOB B TAPTYCKHX HIKONAX NOJ PYKOBOACTBOM
npodeccopos. B 1820 r. 5TOT WECTETYT IPEBPATHICA B I€JATOIHKO-
$HIONOrAYECKUt CEMEEAp, LAe HOo3XKe, BL0OaBOK Kk BHIIEHA3BaHHO-
My, H3ydaJach & MaTeMaTrka. B 1856 r. oror cemmEap 6T IAKBE-
ZUpPOBaH.

B 1861 r. 6LuIE OTXPDLITH IeJarorEYeckue KypPCH, KOTOpHE pa-
6oranu go 1867 r.

VuuTenem paspewanocs paboraTs m 6e3 DonydeHES CHERHaTb-
HOTO Iefaroruueckoro obpa3oBaHus, HO ANA DTOTO EYX¥HO Oulo cxa-
BaTh COOTBETCTBYIOWMA KBANUPUKAIROHHHIM 3K3aMeH.

B 1911 r. npu TapryckoM yHUBEpCHTETe OLIHM OTKPHTH Of-
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HOTOJHYHEIE KYPCH IO HOATOTOBKE y‘IKTeJ'ICﬂ, KO’I‘OpLIC IpPEeKpPaTHIR
pabory B 1914/15 yu. rogy.

B rogu OcroHckoRt Pecnybnmkm yuamTeNeit cTalE TOTOBMTH Ha
neTHEX Kypcax (B TeueHHe TpeX ler), OLFHAKO NO3XE OHE IpEBpa-
THJIECh B KYPCH yCOBEPIICHCTBOBAHHA yudTeneRr. Jlid NOAroTOBKH
e yumTesdet 3 1923 r. OTKPHNE ZHJAKTHKO-METOZHYECKHR CeMH-
Hap. TpeboBaHEA K DOCTYNAIUEM Ha 3TOT CEMEHAD OLUIE BLICOKE-
ME: Hazo OnU1o c/iaTh meNElt pAX DpeJBapATENLHELIX DK3aMEHOB IO
CHeNMaNLHOCTHE, YIacTBOBATh B paboTe mpoceMuHapa. [locie oxom-
HaHHAA CeMHHapa HYXHO 65‘[110 cAapaTh OK3aMeH M B TCYEeHHEe [BYX
ner paboraTr KAEAAAATOM B YUATENf B WKoje. JIMIIE HOCHE 3TOrO
IpucBanBalach KBanzpuKanud yIATENs.

YPOBCHL OOATOTOBKH yqnmeneﬂ BCEé-TaKK NOJIHOCTLIO He COOT-
BETCTBOBAJ TOIJAWIHKM TpebOBAHHAM, B HOCHE THIATENILHOrO aHAJH-
3a ¢Ta]d BHpabaTHBaT: HOBHE OCHOBH IOATOTOBKH YYHTENEH.

TEACHER TRAINING AT TARTU UNIVERSITY

H. Muoni
Summary

Teacher training has been inseparably connected with Tartu
University.

Tartu University was one of the first universities whose statute
of 1803 foresee establishing a general institute of teacher training
with a 2-year study course. The first year was mainly devoted to
subjects taught in school, the second year was also meant for practical
teaching in schools of Tartu under the supervision of professors.

In 1820 the institute was turned into a pedagogical-philological
seminary where about 20 years later mathematics was taught in
addition to other subjects. The seminary was closed in 1856.

In 1861 pedagogical courses were started which lasted till 1867.
It was also possible to work as a teacher without previous teacher
training after having passed the qualification examination.

In 1911 a one-year course of teacher training was set up which
lasted till the study year 1914/15.

In the Republic of Estonia teacher training was started in sum-
mer courses (lasting for 3 years) which later were transformed only
for raising teacher qualification. To prepare teachers in 1923 a didac-
ticmethodic seminary was set up. The demands set to those admitted
were high: they had to pass a number of qualification examinations
and take part in pro-seminars. At the end of studies the students had
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to sit a qualification examination and to work as a teacher-applicant
for two years. After that the professional qualification of the students
was decided upon.

The level of teacher training still didn’t meet the requirements
and after a profound analysis it was started to work out the new
guidelines for teacher training.



EESTI JA VENE KOOLIDE OPILASTE
ERINEVUSTEST EESTI VABARIGIS

Aasa Must

Viimaste aastate tormilised poliitilised siindmused on pohjus-
tanud konflikte rahvuslikul pinnal. Etniliste riihmade konﬂikti.d
meie praegusel arenguetapil on taiesti seadusparane nahtus, k}n—
vord objektiivsed eeldused selleks olid juba ammugi olemas. S?nlx}e
50-aastane majanduse ekstensiivne arendamine 16i hulga mobiilseid
inimesi, kes on 4ra ldigatud oma traditsioonilisest kultuurikeskkon-
nast ning kelle huvid ja vajadused erinevad paikse eluviisiga rahva
omadest.

Senini on migratsiooniprobleemi kasitletud enamasti majandus-
likust voi sotsioloogilisest aspektist. Korvale on aga jadnud migrat-
siooni psiihboloogilised ja pedagoogilised aspektid. Kuna rahvussu-
hete uurimine oli aastakiimneid tabu, pole meil praktiliselt midagi
teada eri etniliste rithmade omavahelise sobivuse, nende sotsiaalsete
stereotiiiipide, elulaadi omapara ja kasvatusmudelite kohta. Samuti
pole uuritud vanemate migratsiooni mdju laste isiksuse kujunemisele.

Etniliste rithmade konflikti probleem on tuttav neile ihiskonda-
dele, kus on olnud suur sisserdnne ja kus majanduslikud tingimused
on mingil pohjusel jirsult halvenenud. USA niiteks elas seda iile
40. aastatel. Tookord pandi olukorra parandamiseks suuri lootusi
haridusele. Tanu mitmele spetsiaalsele projektile suudeti aja jooksul
ihiskond stabiliseerida [Klarin, 1989]*

Voib vist Gelda, et kuigi paralleelide tdmbamine Eesti ja USA
vahel pole paris pohjendatud, seisab meie taoliste kiisimuste la-
hendamine alles ees. Paljude probleemide olemust polegi meil veel
tunnetatud.

Jargnevalt analiitisime veidi lahemalt eesti ja vene oOpilaste eri-
nevusi, toetudes haridussotsioloogilistes uuringutes tuvastatud fakti-
dele.

Keel on teatavasti kultuuri kandja. Keeles valiendub rahva
elulaadi eripéra, tema tavad, tGekspidamised, vaartused ja hoiakud.
Seeparast on inimese elutee kujunemisel suur osa selles, millise dp-
pekeelega koolis ta on kiinud. Keel on see kriitiline tunnus, mille

* Vi. ka kaesolevas kogumikus M. Klarini artiklit “Hilda Taba uuri-
mused erineva sotsiaalse ja etnilise paritoluga rithmade vastastikuste suhete
kasvatusvoimalustest (toim.).
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alusel saab Selda, millise kultuuri esindajaga on tegemist. Antud
~ juhul esindavad eesti koolid eesti ja vene koolid vene kultuuri Eesti
Vabariigis. Iseasi on muidugi see, kuivord nad seda tegelikult teevad.

1983. a. alustasid TU haridussoisioloogia labor ja TA Aja-
looinstituudi noorsoosotsioloogia sektor ihist longituuduurimust,
mille kaigus piilitakse selgitada eri koolitiipide lopetanute elutee
kujunemise tegureid. Vaatluse all oli 3400 ildharidusliku keskkooli,
kutsekeskkooli ja tehnikumi 16petajat. 4 aasta pérast (s.0. 1987. a.)
tehti korduskiisitlus. Ules dnnestus otsida ligi 70 % kiisitletuist, neist
36 % vene ja 64 % eesti Sppekeelega kooli lopetanut.

Vene oppekeelega koolide 10petajad on keskmiselt nooremad
kui eesti oppekeelega lopetajad (vt. tabel 1).

Tabel 1

Kisitletute jaotumine vanuse jargi
soltuvalt oppekeelest (%)

Oppekeel Vanus Lopetajate
16 17 18 19  keskmine vanus

Vene 31 43 20 4 17,0

Eesti 1 47 43 6 17,6

Niisugused erinevused on tingitud asjaclust, et vene oppekeelega
tildhariduskoolis on oppeaeg 1 aasta vorra lihem. Seega astuvad
vene koolide opilased ellu varem kui eesti koolide opilased. Kas
me vOime sellest teha jarelduse, et eestlased saavad kiipsustunnistuse
kiipsemas eas kui mitte-eestlased? Kui nii, siis milles see eelkdige
avaldub?

Vordleme nende kahe kontingendi kasvu ja kaalu erinevust
(tabel 2).

Tabel 2

Koolilopetajate kasvu ja kaalu erinevas
séltuvalt oppekeelest*

Oppekeel Kasv  Kaal

cm kg
Vene 170 63
Eesti 172 66

* Korrekene oleks iuna kasvu ja kaalu soolised erinevused oppekeelte
kaupa, aga kuna molemas kontingendis on meeste ja naiste osakaal ithesu-
gune (44 % mehi ja 55 % naisi), voime selle ka korvale jitta.
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Selgub, et eesti 6pilased on keskmiselt veidi pikemad ja raskemad. Se-
da asjaolu voib ju seletada ka eestlaste ja venelaste antropoloogiliste
erinevustega tldse. Siiski on alust arvata, et pigem on mairavamaks
ikkagi vanusevahe, sest J. Auli (1982) andmetel on eas 17 ~ 18 aastat
keha pikkuse juurdekasv noormeestel ligi 2 cm.

Kuna eesti koolide lopetajad on keskmiselt vanemad kul vene
koolide 1Gpetajad, saab neil tdheldada ka moningat tiiskasvanuliku-
mat kaitumist. Votame nditeks alkoholi tarvitamise voi seksuaalelu
kogemuse olemasoly {17 %-1 vene ja 27 %-1 eesti oppekeelega koo-
lide lopetajatest). Uhelt poolt tuleb arvestada, et tegu on 1kkag1
kiisitlustulemustega. Niisugustele intiimsetele kilsimustele ei pruugi
eri kultuuri esindajad thtmoodi siiralt vastata. Siiski on andmeid,
mis konelevad, et esimene seksuaalkontakt on enamasti parast 16.
eluaastat (Eesti keskmine 16,7 a.).

Eesti Oppekeelega koolid paiknevad Eestis teisiti kui vene dppe-
keelega koolid. SeetSttu on nendes oppimise voimalused neile kahele
kontingendile erinevad. Vene Oppekeelega koolid on suuremates
asulates, maal domineerivad eestikeelsed. Aja jooksul on erialad
diferentseerunud Oppekeele alusel. Nii on pollumajanduserialasid
voimalik Oppida (nii kutsekoolis kui tehnikumis) reeglina ainult eesti
keeles. Samuti on kunsti-, muusika- ja pedagoogilised erialad ainult
eestikeelsed. Seevastu mitut t60stuseriala on voimalik 6ppida ainult
vene keeles (metallurgia, tekstiilitoostus, kaubatundmine jne.).* See-
ga mairab Oppekeel osalt ka hariduse sisulise diferentseerituse. Eri
keeles on erisugused voimalused haridust saada.

Ka eesti ja vene koolilopetajate parastine mobiilsus erineb. Vas-
tupidi uldlevinud seisukohale, nagu oleks venekeelne kontingent lii-
kuvam, voime viita, et tegelikult on Eestis siindinud ja koolis kainud
vene kooli lopetanu suhteliselt paiksem kui eesti kooli 1dpetanu, Ve-
nekeelne kontingent elab Eestis suuremates linnades, tapsemal —
téostuspiirkondades. (Majanduse ekstensiivarendamisega on soodus-
tatud vabariigivalist sisserdnnet eelkdige nendesse piirkondadesse).
Nii naiteks oli pool 1983. a. venekeelse kooli 1petanutest juba 1.
klassi astunud Tallinnas. Seal 16petasid nad ka keskkooli ning ka 4
aastat parast lopetamist polnud elukohta vahetanud.

Eesti 6ppekeelega kontingendist astus vaid 20 % 1. klassi Tal-
linnas, 40 % aga alustas oma kooliteed maal. Parast 8. klassi lGpe-
tamist slirduti enamasti linna (maapiirkondades on vihe keskkoole).
Eesti noormehed asuvad parast hariduse omandamist tiitarlastest
sagedamini uuesti kodukanti elama. Seega eesti Opilane, erinevalt
vene koolilapsest, vahetab mitu korda elukohta, enne kui 16petab
haridustee.

Kuigi Eestis on 6 korgkooli, astub neisse sagedamini eesti kui
vene kooli l6petanuid (tabel 3).

* Siin ei ole moeldud korgkoolierialasid.
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Tabel 3

Korgkooli astumine soltnvalt oppekeelest
keskkoolis (%)

Oppekeel ___slgll_____
keskkoolis Mehed  Naised
Vene 10 13
Eesti 17 20

Niisuguse tendentsi iiheks pohjuseks on ilmselt see, et vene kee-
les pole v6imalik Oppida kaugeltki koiki korgkoolierialasid. ‘Oma
osa on aga ka vastaval suundusel. Haritumad vanemad eelista-
vad ilmselt prestiizikamaid korgkoole valjaspool Eestit. Vaiksema
haridusega vanemate lapsed aga ei jatka opinguid korgkoolis.

Tegelikult ei ole dige vaadata koiki vene koolide l6petajaid kui
iiht tervikut. Selles on kujunenud osa, mis erineb tlejaanust. Need
on noored, kes siirdusid Eestisse alles parast 8. klassi lopetamist.
Nendeks on siia t66le saabunute voi suunatute lapsed (vaiksem osa)
ja siia tehnikumi voi kutsekeskkooli Oppima asunud noored, kelle
vanemad tegelikult Festis ei ela. Selgub, et Ida-Virumaa kutse-
keskkoolides ja tehnikumides on vene oppekeelega erialasid, mida
tegelikult kohalikud vene Gpilased paljudel juhtudel oppida ei soovi.
Kuna oOppeasutused on huvitatud oma Oppegruppide taitumusest,
voeti kuni viimase ajani vastu Opilasi iile terve N. Liidu. Nemad
moodustavad vene Opilaste mobiilsema osa, sest 1[4 neist vahetas
parast lopetamist 4 a. jooksul juba elukohta. Enamasti liiguti suu-
rema linna suunas, 16ppsihiks Eesti pealinn. Need noored erinevad
venekeelsest pohikontingendist selle poolest, et nad ei ela oma vane-
matekodus, vaid on reeglina parast kooli lopetamist saanud korteri.
Ka loovad nad kiiremini perekonna (70 % neist oli 4 aastat parast
l6petamist juba abielus, teiste vene koolide lopetanute seas oli see
arv vaid 38 %).

On alust arvata, et sellise kaitumise tingivad uues kohas adaptee-
rumise raskused, sest suhtlemisring on nendel noortel kitsas: teistest
vahem kiilastatakse sopru, vahem suheldakse kolleegide voi endiste
klassikaaslastega ja isegi naabritega. Ilmselt ei ole neil veel joudnud
valja kujuneda oma tutvusringkonda. Kuid ka oma t0dd ja kodu
vaartustavad need noored madalamalt kui kohalik vene noorsugu.

Sellised oleksid linnulennult moningad kaht suurt erineva kul-
tuuritaustaga Opilaste kontingenti iseloomustavad tendentsid. Vahe-
peal on kindlasti {ihtteist juba muutunud, sest konesoleva uurimuse
algus ulatub 7 a. taha. See aga on teatavasti olnud just see aeg, mil
Eesti elus leidsid aset suurimad muutused.

Mida need muutused eri etniliste gruppide teadvusse, kultuuri-
traditsioonidesse ja elulaadi on dieti toonud, vajab alles selgitamist.
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PA3JINYHUA MEXOAY YYUANIUMHUCA C 3CTOHCKHM H
PYCCKMM A3HKAMHK OBYYEHUA B OCTOHHH

A. Mycr
Pesome

HonnrTrueckue coOWTEA NOCHEAHUX JeT NOPUHECHH C COOOM
KOE(PIEKTH MeXAY OTHAYeCKHMY rpynnamu. Bonnmas Mo6uARHOCTE
MIOAEH, C OXHOW, W pe3Koe yXYAIeHWe BXOHOMHYECKHX YCIOBHH, C
JAPYTOl CTODOHH, co3fanu 6asy And TakuX KOHPIUKTOB.

B 1983 r. HayalnoCL JOHTHTIOAHOE MCCUENOBAHYME BHITYCKHUKOB
obueobpazosarensarx cpegrux mwkon, HTY u texuuxymos. Bcero
6uno ompomeso 3400 mxonrEmkos. Cmycta 4 roga 70 % u3 mux
ompocunm cHoBa. Y3 Bcex ompomenuux 36 % OXOHUMIM WKONY C
pycckem u 64 % c scroHckuM sf3ukoM obyueHus. Mexay sTuMu
ABYMsA IPYNINaMy BEABUJNUCH CleLYIOlINe Da3THunA.

Pyccxme BHIYCKHEMKH, KaX OPaBHIO, MOJIOXE BHNOYCKHUKOB
OCTOHCKMX IMKOIN, Tak KaK HPOJONKETENHLHOCT: OOYUYEHNA B O9CTOH-
CKOM CpejHeR WIKoJe Ha rof Oousle, YeM B PyCCcKoM. BHmyckHuEM
DCTOHCKHX CPefHAX WIKOJ cTapliie, 6olee BHCOKOTO pocTa, bonnlero
Beca, Halle EMEIOT ONNT IONOBOM JKU3HK.

Pasuue popELe A3LKE IPeJOCTABIAIT DPAa3HLE BO3MOMCHOCTH
npofonxenns yue6u & ycBoeHEs npodeccun. Hampumep, cenncko-
XO3AMCTBEHHNE, a TaKyKe XyHOMECTBEHHHE, My3HKAaILELE H Tefa-
roruueckue npogeccun B IITY u TexmEEKyMax MoxHO npHobpecTn
TONLKO Ha SCTOHCKOM A3HKE, OJHAKO HEKOTOPHE NPOU3BOACTBEHHLE
npod)eCCER TONLKO Ha PYCCKOM.

Pycckxosasuunoe HaceleHHe, KaK NpaBUIO, NPOMKKBAET B OOJL-
WEX HaceJeHHHX nyHKTax. Ilocie OKOHYaHMA WIKONH KX JeTH He
MEHSAIOT CBOETO MECTOXHTeNhCTBa. Pozmrensckuit moM xe y 40 %
SCTOHCKUX WKOJNLHUKOB Ha cene. MM IpuUXOAMTICA HO HECKONBKY
pPa3 3a rofn obydyenus MeHAT, MeCTOXHTeNLCTBO, HOO B celax Majo
obueobpasoBarensuux cpefarx mxoi, IITY » rexmmxymos.

Ho ¥ pycckossLuHas 4acTh MOJOAENKM MMeeT CBOW Oolee Mo-
OHIBHYIO 4acTh. JTO Te NIOAH, KOTODHE NpHUeXalu B OCTOHHIO NOC-
ne nonyvedus 8-merHero obpa3opaHuf BHe JCTOHHU M IPOLOIKAIH
cBoit obpasoparTensHnt nyth B IITY mnu rexmuxyme pecmybsnuxu.
BonpuECTBO M3 HEX YUUJIMCL B CEBEPO-BOCTOYHOM pETMOHE pec-



nybnEK, ® IOCHe OKOHUaHES WKOIH OHH NHTAIOTCA YCTPOHTLCA B
fonee KPYOEKX ropoflaX RJIM B CTOXWNE. Y HTOW UaCTA PYCCKOH MoO-
JIOKeHH MaJIO APY3eH, OHA Malo IOCEIAoT ToBapHlleh o pabore u
OLBIEX OJHOKJIACCHYKOB. 3HAYHTENLHO PaHblie OHE 063aBOAATCA A
cempaME — cuycTs 4 rofa mocie HONydeHHd cpefHero obpa3oBanEs
70 % u3 BEX yxKe ceMeMHLE IO CDABHEHHIO C OCTANLHOW TaCThio Pyc-
CKO# MOINIOZ€XH, B3 KOTODHX 3a 5T0 e BpeMs nuumb 38 % cocroar
B 6paxe.

Cnepyer oTMeTHTS, YTO PyCCKHe IOHOWH H AeBYIKH, NpHEEXas-
wHe B OcToEHI0 mocune 8-ro Kiacca, Jaxe cuycrAs 4 roga mocie
HONyUeHHs CpejHero obpasopaHwd He aJaUTEPOBAHH K CBOEMY HO-
BoMy obpasy sxm3ud., OHE HEMXe ADYIEX ONCHHBAIOT ¥ CBOK JOM K
cBolo pab6ory.

THE DIFFERENCES BETWEEN
ESTONIAN AND RUSSIAN
STUDENTS IN ESTONIA

A. Must
Summary

The last political events are accompanied by conflicts between
ethnical groups. The high level of mobility of people living in Estonia
on the one hand and the worsening of economical condition on the
othier hand create the basis of this conflicts.

There are two big communities in Estonia — Estonians and
Russians, who have their own languages of instruction in schools. In
1983 a longitudinal investigation of the students who graduated from
the secondary school, vocational school or specialized secondary
schools was started. 3400 students were surveyed with a special
questionary. After 4 years the same people were polled again. 64 %
of them graduated from Estonian and 36 % from Russian schools.
The differences between the two groups were as follow:

The Russian students were, as a rule, younger than the Estonians
as the studies in Estonian secondary schools last one year longer
than in Russian schools. The Estonian student is taller, heavier
and has had more sexual experiences. Different mother tongues
provide different opportunities for the student to learn a profession.
For example agricultural, art, music, pedagogical professions can be
studied in vocational and technical schools only in Estonian. But
several industrial technical schools are using only Russian.

Russian people live mainly in towns and in big industrial centres.
During their studies and afier graduating from secondary schools
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they do not change their living-place. Estonian students have several
living-places during their studies because 40 % of them are born in
the countryside but secondary and specialized secondary schools are
chiefly located in towns.

But the Russian community has its more mobile part. too. There
are Russian students who have come to Estonia after the attainment
of 8-class education, to continue their studies in vocational or spe-
cialized secondary schools. After graduating from those schools they
go to live in the capital or some other big towns of Estonia. This part
of Russians have few friends, they do not visit their classmates or
coliegues. Although they have their own family already (in compar-
ision with the other Russians of the same age, who live mainly with
their parents and of whom only 38 % is married), — they are not
well-adopted to Estonian life. Even their home and their own work
were esteemed lower by them than by the other group of Russians.
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WALDORFI KOOL TANAPAEVA PEDAGOOGIKAS

Sirje Priimagi

Viimaste aastate poliitilieed muutused Kesk- ja Ida-Euroopas
on voimaldanud Laine-Eurcopa haridusinnovaatiliste ideede ja im-
pulsside kiiret ekspansiooni itta: nii Noukogude Liidu erinevatesse
plirkondadesse kul ka teistesse (endistesse voi seni veel) sotsialistli-
kesse maadesse. Parast aastakimneid kestnud indoktrinecriva riigi-
pedagoogika ainuvalitsemist koolis vdljendatakse vajadust opilase-,
arengu- ja isiksusekeskse pedagoogika jarele, vajaduse jarele voimal-
dada koolidel valida ja ellu viia erisuguseid pedagoogilisi kontsept-
sioone ja meetodeid. Kool el peaks olema enam mitte tthiskondlik-
poliitilise tellimuse poljal inimesi vormiv mehhanisim, vaid laste elu
iithiskondlikult organiseericud vorm, kus lapsepolvele omistatakse ise-
seisva ja isevaartusliku eluperioodi oigused [Py6nos, Cnobonunkos,
1989].

Voimalust selliseid ideid ellu viia plitakse leida alternatiiv- e.
vabakoolide rajamises. Lidne-Euroopas levinuim vabakooli tiiip on
R. Steineri* pedagoogilistel pohimotetel to6tav Waldorfi kool e. Stei-
neri kool, millele panid 1919. a. Stuttgardis aluse Waldorf-Astoria si-
garetivabriku direktor Emil Molt ja Rudolf Steiner. Huvi nimetatud
koolitiiiibi ja selle aluseks oleva Waldorfi (e. Steineri) pedageogi-
ka vastu on eriii vilmasel aastaklimnel plahvatuslikult suurenenud:
1976. aastal oli maailmas veidi iile 100 Waldorfi kooli {Kiersch,
1976], 1990. aastaks on see arv tGusnud 480-ni [Laak, 1990]. 1989.
aastal loodi ka Ungaris (esimesena sotsialistlikus siisteemis) Waldorfi
kool.

Walcorfi pedagoogika eesmirgiks on isiksuse vaba eneseméaéra-
mine. Ainult ennast tundev, maksimaalselt valja arencatud isiklike

* Rudolf Steiner (1861 — 1925) — antroposoofia e. vaimuteaduse (Geis-
teswissenschaft) rajaja. Antroposoofia on Spetus, mille jargi inimese tun-
netusvoime areng viib ta vaimsuse olemuse vaatlus- ja moistmisoskusele
maailmas ja inimeses. Antroposoofia on R. Steineri jargi tunnetustee, mis
voimaldab inimese vaimsuse suubumist universaalsesse vaimsusesse. Inimese
tunnetusvoime ei ole aga midagi muutumatut, vaid seda on voimalik teadli-
kult arendada. 1913. a. R. Steineri loodud Antroposoofia Uhingu residents
asub Dornachis ( Sveits), ka Eestis on antroposoofid liitunud Antroposoofia
Seltsi.
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voimetega inimene on voimeline aktiivselt sekkuma thiskondlikku
ellu, iseseisvalt ja vastutustundega tegutsema.

Alljargnevalt loetleme Waldorfi pedagoogika pohimétteid, mille
jargi koolid todtavad:

- Oppe-kasvatusprotsessi aluseks on antroposoofiline inimese-
tundmine ja arenguopetus.

- Waldorfi kooli el rajata riigi, vaid vabalt kujuneva inimes-
tegrupi poolt. Kooli aluseks on Opetajate, lastevanemate ja oOpilaste
koostd6.

- Kooli juhib opetajate kolleegium. Direktorit koolil ei ole,
opetajad ~valivad endi seast iheks aastaks koolijuhi. Kollegiaalse
omavalitsuse naiteks on ka taielik vordsus palga poolest, arvestamata
Spetaja staazi voi kvalifikatsiooni.

— Laiendatud kunstilise Opetuse korval (Oigupoolest iseloo-
mustab kogu Waldorfi pedagoogikat kunstiline lahenemisviis oppe-
kasvatustdole) on tahtsal kohal kasitdo ja todopetus, mille eesmér-
giks on tutvustada lapsi mitmesuguste eluvaldkondadega ja arendada
neis mitmesuguseid voimeid ja oskusi.

— Pohiaineid opetatakse tsiikliliselt {3 — 5 nddala jooksul Gpe-
tatakse ainult iht pohiainet). Pohiaineteks on Saksamaa Liitva-
bariigi Waldorfi koolides kirjutamine, emakeel, ajalugu, geograafia,
matemaatika, inimeseGpetus, zooloogia, botaanika, keemia (toitu-
misGpetus), astronoomia ja Gpetus mineraalidest. Tstikliline opetus
voimaldab nii oOpetajal kui Opilastel kontsentreeruda ja stiveneda
iihesse ainesse, ka ei pea oOpilased iga tunni jdrel tmber lilituma
teisele ainele.

- Pohiaineid opetab 1. — 8. klassini itks klassiopetaja (pohiai-
nete hulka ei kuulu voorkeeled, kasit6o, voimlemine ja eurlitmia*).
Alles keskkooli vanemas astmes toimub diferentseerumine mitmesse
harusse ja lisanduvad iksikuid distsipliine Opetavad ainedpetajad.

— Voorkeeli hakatakse Opetama alates 1. ja 2. klassist, Kuna sel-
les vanuses Opib laps vahetu matkimise teel, on ta seetdottu véimeline
omandama edukalt voora keele haaldust ja intonatsiooni.

-~ Waldorfi koolis el jdeta opilasi klassikursust kordama ega
panda hindeid. Viimane asjaolu vahendab oluliselt valist saavutus-
motivatsiooni.

— Tunnistuse asemel saavad Opilased korra aastas hinnang-
iseloomustuse, mille Gpetaja koostab vabas vormis ja millega piiiitak-
se oOpilasele luua pilti tema tugevatest ja norkadest kilgedest, tema
saavutustest ja vajakajAdmistest, tasemest ja voimetest erinevates
ainetes.

* Furiitmia (Furhytmie) on Waldorfi koolides viljeldav liilumiskunsti
Lik (nn. nahtav keel), kus ptiitakse vaimset sisu, sonumit edasi anda
hingestatud fuusilise liikumise kaudu. Euriitmia jaguneb kunstiliseks ja
ravieurntmiaks.
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— Iganddalane pedagoogilis-psikholoogiline konverents insti-
tutsionaliseerib Opetajate pideva enesetdienduse. Voimaluse piires
piiiitakse uurimist66d siduda koolipraktikaga.

— Opetajate kolleegiumi kuulub ka kooliarst, kes voimaluse
korral keskkooli vanemas astmes oppetodst osa votab. Kooliars-
ti tlesandeks on nii vastutada kooli sanitaarhiigieeni eest kui ka
kitlastada tunde ja jalgida pidevalt opilaste tervislikku seisundit.

Eelnev lihiiilevaade Steineri pedagoogika pohiprintsiipidest voi-
maldab teha jarelduse: nii koolikorraldusliku, psiihholoogilise, pe-
dagoogilise, meditsiinilise kui ka praktilise aspekti eesmargiks on
ennekoike noore inimese arendamine ja kujundamine. Uheks Wal-
dorfi kooli juhtmotteks on “ilma hirmuta oppida, enesest teadlikuna
tegutseda” [Lindenberg, 1989].

Kogu oppe-kasvatusprotsess toetub vanuseastmete pedagoogi-
kale, mis tahendab antroposoofilise inimesetundmise ja arenguopetu-
se rakendamist, mitte lahtumist jaikadest ettekirjutatud arengufaasi-
dest, mille kohaselt noore inimese areng toimub vastavalt geneetiliselt
ettemaaratud ajakavale [I{ranich, 1971].

Waldorfi pedagoogika tunnustab koolieelse kasvatuse suurt
téahtsust inimese arengus, mistottu paljude Waldorfi koolide juurde
kuuluvad ka Waldorfi lasteaiad. Moisted, mis Steineri pedagoogi-
kas iseloomustavad koolieeliku suhet {imbritsevaga, on matkimine
ja eeshuju. Waldorfi lasteaia kasvataja teab, et laps ei jata meelde
mitte niivord jutustatava sisu, kuivord kasvataja kaitumise, tegevuse.
Seetottu on Waldorfi lasteaias kogu opetamine manguline: kasvataja
pagasis peab olema arvukalt lavastus-, rolli-, laulu- ja ringméange.

Kui eelkooliealine laps apib eelkoige matkimise teel, siis jargmise
vanuseastme, 7 — 14-aastaste laste Opetaja peab oskama oppeprotses-
si korraldada ja -materjali esitada piltlikult, kujundlikult, kunstiliselt,
mitte kiirustama oppet66 tleintellektualiseerimisega. Kui selles eas
lapsed viasivad kergesti oppetoost, siis peab Opetaja motlema oma
t66 imberkorraldusele. I{Gigiti tuleb sellel vanuseastmel soodusta-
da ja toetada lapse fantaasia arengut, emotsionaalset tundlikkust,
labielamis- ja empaatiavoimet. Head voimalust pakuvad selleks
muinasjutud, muudid ja legendid, mille kaudu on voimalik suunata
ja mojutada ka lapse kolbelist ja religioosset arengut. Tahiis osa
on Opetaja autoriteedil, sest selles eas laps vajab psiiiihilist orientii-
ri. Samas ei saa Waldorfi kooli Opetaja toetuda valisele, hinnete-
ja koolihirmul ning karistustel pohinevale autoriteedile, vaid ainult
oma isiklikele inimlikele ja opetajakvaliteetidele [Steiner, 1981].

Kooliaastaid 1. — 8. klassini voib vaadelda ka kui last sadstvat
perioodi. Sotsialiseerimisvahendiks on klass kui grupp, mille tervik-
likkuse ja soodsa pslihhokliima eest vastutab klassiopetaja. Laste
psuiihilise ja flilsilise tervise eest hoolitseb lisaks klassiopetajale ka
kooliarst. Hinnete puudumine ja eranditult kogu klassi edasiminek
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kuni 8. klassi lopuni kérvaldab hirmu Sppimise ja teistest mahajaa-
mise ees.

Parast psiihiliselt turvalise perioodi 1dbimist jargneb vaga pin-
geline intellektuaalne 166 keskkooli vanemas astmes, milleks opilane
on tanu nooremates astmetes tehtud toole hasti ette valmistatud.
Opilasel tuleb loobuda klassiopetaja tuge pakkuvast autoriteedist,
keda asendavad erudeeritud ja korge kvalifikatsiooniga aineopeta-
jad. Kogu aineOpetus on tugeva teadusliku suunitlusega, arendades
opilastes analiiiisi-, siinteesi- ja abstraktsioonivoime korval ka ise-
seisvat otsustusvoimet ja kriitikameelt. Péarast 12. klassi 16petamist
on Waldorfi kooli opilastel voimalus oma kooliajale lisada veel 13.
klass, mille 16petamine on ihitatud riikliku giimnaasiumi 16puek-
samitega (seda voimalust kasutab ligikaudu 1/3 Opilastest, eelkdige
korgkooli astuda soovijad).

Saksamaa Liitvabariigis tehtud uurimused naitavad, et Waldorfi
kooli 16petanud todtavad edukalt kasitddlistena, medddedena, dpe-
tajatena, arstidena, teadlastena [Kranich, 1971] ning et nende tase on
riigikooli 16petanute omaga vorreldes keskmisest korgem [Hardorp,
1989].

Saksamaa Liitvabariigi, Soome, Rootsi voi mone muu maa ko-
gemusele toetudes piilitakse koole luua Poolas, Tsehhoslovakkias,
Eestis, Gruusias ja mujal. Jargnevalt osutame monele ildisele prob-
leemile, mis vGiksid kerkida kooli rajajate ette.

1. Téahtsaim (ja komplitseerituim) on Waldorfi kooli Gpetajate
kiisimus. Paljudes Eurcopa maades (sealhulgas Ungaris) on loodud
iseseisvad ettevalmistuskeskused: Waldorfi Pedagoogika Instituut
SLV-s Wiitenis, Snellmanni korgkool Soomes, Jarna seminar Rootsis
jt. Need maad aga, millel puudub oma koolituskeskus voi Opetajate
‘lihiajalise valjadppe seminar, peavad lootma valisabile, stipendiu-
midele, annetustele kirjanduse osas jne. Kuna ndudmised Waldorfi
kooli Opetajale on tunduvalt korgemad, kui esitatakse akadeemilise
Opetajate ettevalmistusega tegelevates kdrgkoolides [Kiersch, 1978;
Hardorp, 1989], tdhendab see, et ka TU voi TPedl lopetanutest ei
saa praeguste programmide jargi veel vabakooli opetajat. Kull aga
oleks see voimalik lisavaljadppega. Vabakooli vabadus vajab inimesi,
kellel jatkub initsiatiivi ja kellele pidev enesetdiendus on eluhoiakuks,
kes tahavad ja oskavad pedagoogilist vabaruumi téita.

2. Sagedaseks kilisimuseks, mida esitatakse, on: kas Waldor-
fi kooli elemente on voimalik kasutada riigikoolis? Vastatud on
sellele kiisimusele mitmeti, kuid monede uurijate arvates on Wal-
dorfi pedagoogika elementide kasutamine riiklikes koolides teatud
tingimuste] (nt. Opetajale suuremate vabaduste andmine ainedpetuse
korralduses) voimalik [Biihler, 1990].

3. Tahtsal kohal Waldorfi kooli edukaks eksisteerimiseks on
finantseerimise probleem. Euroopa maades on rahalise toetuse kiisi-
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mustes esindatud koéik voimalikud variandid: alates Hollandist (riik
finantseerib koiki vabakoole vordselt riigikoolidega) ja l6petades
Kreekaga (vabakoolidel puudub igasugune riiklik toetus). Samuti
jaab lahtiseks kisimus, kas riigi iilesandeks oleks taluda passiivselt
vabakoolide rajamist v0i ka soodustada ja toetada nende tekkimist?
[Priimagi, 1990]. Saksamaa Liitvabariigis finantseerib riik vabakoole
80 % ulatuses, lilejadnud kulud kannavad mitmesugused institut-
sioonid, tihingud ja lapsevanemad. Egstis tuleks aga meie sotsiaal-
majanduslikku olukorda arvestades piiida saavutada vabakoolidele
talelik riiklik toetus, garanteerides koolide taseme noudmiste miini-
mumstandardi ja riikliku kontrolli. Tee demokraatlikumale ja hu-
maansemale haridus- ja koolististeemile laheb koolitliiipide paljususe
kaudu — koolid peavad olema vordvairsed, kuid mitte ihetiitbilised
[Berg, 1990].

Kaesolev kirjutis ei pretendeeri siigavamale Waldorfi pedagoo-
gika olemuse ja eeliste voi puuduste analiisile, vaid putab anda
luhitilevaadet selle pohimotetest ja rakendamise voimalustest meil.
Kasitlemata jddvad paljud olulised kiisimused, nagu suhe antro-
posoofia ja Waldorfi pedagoogika vahel, halvetega laste opetamise
voimalused, riikliku kontrolli probleemid jne. Oluline oleks aga 16-
petuseks rohutada, et vabakoolides, sealhulgas Waldorfi koolis el voi
otsida koikvoimsat imevahendit riikliku koolististeemi puuduste kor-
valdamiseks. Niisama absurdne oleks tahta, et riigikoolid hakkaksid
tootama Waldorfi pedagoogika pohimotete jargi. Kiill aga tuleks
Laine-Euroopa maade eeskujul pidada normaalseks alternatiivse-
te Oppeasutuste eksisteerimist riiklike koolide korval, olgu need siis
Waldorfi koolid, Freinet' koolid, Montessori koolid v6i midagi muud.
Vabakoolide rajamine tdhendaks mitte ainult akadeemilise koolituse
saanud Opetajatele voimalust enesetdienduseks ja vaimse horisondi
avardamiseks tthe maailmas elujouliseks osutunud pedagoogikasuu-
na ja koolitilibi kaudu, vaid ka edasililkumist demokraatlikuma
haridussiisteemi poole.
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BAJIBJOP®-IIKOJIA B COBPEMEHHOHN HNEJATOTUKE

C. llpmitmaru
Pesoue

B crarse paccmarpuBaerca MecTo Bansgopd-uikonn ¥ ocoben-
HoCTH pa3puTHA HAel llraniEep-mefaroruku B cOBpEMEHHON CECTe-
Me EapogHOTo obpa3oBannd. OTZenxsHO BLAENEHH NPREHIMIE, JE€Xa-
uMe B OCHOBe TaKoyM IUKONK; OTKA3 OT BHEIIHHX Mep NpPHHYMKAe-
HEpd, GoNLiNOf YAENLHLN BeC XYLOXKECTBERHOIO BOCHATAHHSA, TeCHAA
cBA3s yue6HOrO mponecca ¢ XH3HLI, COTPYAHAYECTBO YURTENEH, PO-
[ETeNed, AeTel, MUKIUTIeCKoe obOyUeHke U T.0.

Iloxasano csoeobpasme mopxopa P. Illraitmepa k paccMoTpe-
HEIO 9TamnoB Pa3BuTESA NuuHOoCcTE. CHOpMYIHPOBAHK OCHOBELE Tpe-
6oramns K yuuremo Banpgopd-umxoni, ompenensomue cnenupuxy
nporpaMMsl ANA ZX NOATOTOBKH.

B sakx;iouenue npEBefeHo NPeROCTEPEXEHEE 06 OUACHOCTH Ne-
PEONEHKH ONHTa TaKHX INKOJ, KOTAa B HEX HAa4YMHAIOT BEAETh YHH-
BepCaJbHOE CPEJCTBO pa3pelleHAs BCEX TPYAHOCTEN CIOXHBILIEHCH
cucremu obyuenus. x crezyer paccmarpuBats N¥IL KaK OAMH H3
BO3MOJKHLIX BAPEAHTOB MojieJlell JIHYHOCTHOOPHEHTHPOBAHHON HIKO-
nLL
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WALDORF-SCHOOL IN MODERN PEDAGOGY
S. Priimagi
Summary

The paper gives a short review of the place of Waldorf-school
and Waldorf-pedagogy in modern education. It also considers the ba-
sic principles applied in these schools: absence of coercive measures,
tight connection learning process with practical life, co-operation
between teachers, parents and students, cyclic instruction, etc. De-
parting from R. Steiner’s theory of development the characteristics of
age-specific pedagogy and demands set to the teachers of Waldorf-
school are described. The second part of the paper deals with prob-
lems facing the foundators of a Waldorf-school: teacher training,
fund-raising, the possibility of using elements of Waldorf-school in
the state-run school-system. Finally, the danger of seeing in Waldorf-
pedagogy an omnipotent means of correcting all the shortcomings
of state-run school system is pointed out: Waldorf-school should be
considered as one type of school having the right of existence in the
education system of every developed country.
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KOOLIRAAMATUKOGU:
PROBLEEMID JA PERSPEKTIIVID

Larissa Vassiltdenko

Haridusstisteemi uuendamise kaigus tekib paratamatult vajadus
uurida ka kooliraamatukogu t66 efektiivsust. Sellel asutusel on
taita oma spetsiifilised funkisioonid kooli Gppe-kasvatusprotsessis.
Viimaste aastate pedagoogiliste uurimuste analiiiis naitab, et seda
valdkonda senini peaaegu pole uuritud ja tdnaseks meil puudub
teaduslikult péhjendatud kooliraamatukogu kontseptsioon,

Kaesolevas artiklis pliliame vaadata tdnapaeva kooliraamatuko-
gu t66 moningaid aspekte ja selgitada tekkinud probleeme ja nende
voimalikke lahendusteid. -

Raamatukogu t006 reservi ja perspektiivi selgitamiseks on mét-
tekas alustada olukorra hindamisest, lugejate uurimisest. Erilist
tdhelepanu nouavad lugejate huvid ja ootused, nende kooliraamaiu-
koguga rahuldatuse tase. Selline informatsioon peaks huvi pakkuma
ka kirjastustele, kui arvestada nende {ileminekut raamatute valjaand-
misele tellijate néudluste jargi. Lastekirjastusel aga on eriti kasulik
teada kooliraamatukogu vajaduste spetsiifikat.

Uurimuse baasiks olid Tartu linna neli kooliraamatukogu (vaat-
luse all oli ca 4000 Opilast). Need olid kiill eri vanusega ja fondide
mahuga raamatukogud, kuid probleemid, mis on vaja kiiresti lahen-
dada, on neil Gihised ja langevad kokku teiste kooliraamatukogude
muredega, mis on vilja toodud paljudes uurimustes [Bexses, 1982;
PykoBoscTBO ..., 1976; Py6unmrentr, 1950; Yrerne ..., 1980]. Vaat-
luse all olid Spilased-lugejad, nende huvid ja ootused (diapasoonis
2. - 11. kL). Uurimus haaras viimased 10 aastat, see tahendab,
et meil on andmed kooliraamatukogu olukorrast ja probleemidest
80. aastatel. Vajaliku informatsiooni saamiseks kasutati mitmesu-
guseid meetodeid: vaatlus, intervjuu, anketeerimine, lugejakaartide
analiiils, uuriti kooliraamatukogu fondide olukorda ja kooli doku-
mentatsiooni. Loomulikult ei ole 4 kooli uurimise baasil voimalik
teha suuri tldistusi, kuid olulisemad tendentsid raamatukogude t66s,
mis pedagoogilist fildsust peaksid huvitama, on voimalik esitada.

. Koigepealt huvitas meid kooliraamatukogu lugejate jaotus va-
nuse jargi. Selgus, et 2. klassi opilased, kes esmakordselt astuvad
lugejateks, moodustavad stabiilselt 10 — 12 % koigist lugejatest. See
on nn. lapselik lugeja tiilip, kes raamatu valimisel ja hindamisel
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kasutab kriteeriumi: “meeldib” voi el meeldi”. Selle kontingendi
huvide diapasoon on palju suurem kui 10 — 12-aastaste laste oma
[Pykosogcrso ..., 1976; Pybrrmrenn, 1950). Enamusel nendest las-
test on ka suur isiklik kodune lasteraamatute kogu, mis nende huve
rahuldab, seeparast paljud selles vanuses lugejad kooliraamatukokku
ei tule.

Teiste vanuserithmade jaotus kooliraamatukogus on toodud ta-
belis 1.

Tabel 1
Kooliraamatukogu lugejate jaotus vanuserihmade
jargi { % lugejate dldarvust)

Aastad 1976- 1977- 1978- 1979- 1980- 1981- 1982- 1983-
Kl 17 78 79 80 81 82 §3 84 _
3-4 171 207 180 206 248 199 250 21,0
5-6 240 163 204 234 236 237 229 229
7-8 281 9283 259 252 212 284 297 293
9-10 187 255 259 182 166 173 204 172

Lugejate arv aastate kaupa koigub, sest muutub ka kooli opi-
laste {ildarv, oma roll on ka pedagoogide isiklikul mojul Spilaste
kooliraamatukokku suunamisel. Uldiselt on aga jagunemine vanu-
seriihmade vahel vordlemisi {ihtlane (veidi rohkem on lugejaid 7. ja
8. klassis).

Eriline positsioon on 5. klassi oOpilastel, sest just selles vanuses
algab suurem &ravool linnaraamatukokku. See on osaliseli seotud
huvi tirkamisega tdiskasvanute kirjanduse vastu, eritl tiidrukutel.
N. Zitomirova [Kmromuposa, 1977], margib veel fiht eripira, mis
ilmneb ka meie uurimustest, nimeli selle ea eriti suurt aktiivsust
ajaloo- ja ajaloolise ilukirjanduse lugemises, vdhesed eksemplarid
kooliraamatukogus on loetud “kapsasteks”. Poisid ldhevad linna-
raamatukokku fantastikat ja seiklusjutie ning populaarteaduslikkn
kirjandust otsima, sest {ildjubul kooliraamatukogud selle poolest
opilasi ei rahulda.

Linnaraamatukogudesse siirduvad koigepealt erudeeritumad,
siigavamate huvidega opilased. Seetottu jadb kooliraamatukogu lu-
gejateks tavaliselt norgem osa Opilastest.

Kuuenda-seitsmenda klassi kooliraamatukogulugejate arv veidi
kasvab nn. sundlugejate arvel (nad loevad peamiselt opetaja noudmi-
sel). Selle kontingendi analiliis niitab, et meil on tegemist peamiselt
keskmise ja nérga oppeedukusega ja killaltki piiratud sonavaraga
opilastega.

Enamik vanemate klasside opilasi podrdub kooliraamatukok-
ku vaid oppe-eesmargil. Peafaktorina nimetatakse aja kokkuhoidu
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6. k1 7.kl 8.kl

Joonis 1. Kooliraamatukogu lugejate jaotus oppeedukuse jargi:
m - tugevad dpilased,
0 - keskmise dppeedukusega oOpilased,
m - norgad opilased (1984/85. 6-a.).

(79 % poistest ja 62 % tiidrukutest kaib sel pohjusel veel kooliraa-
matukogus), 10 % tidrukutest ja 18 % poistest loodab saada seal
kvalifitseeritud konsultatsiooni kirjandite kirjutamiseks ja ettekande
jaoks materjali otsimisel. Nende rahulolu raamatukogu fondiga on
vaga madal. Kui 20 % tlidrukutest ja 11 % poistest on sellega veel
rahul, siis 11. klassis rahulolijaid peaaegu pole. Kooliraamatuko-
guga on rahul ainult liksikud, koige norgemad opilased, kes peale
programmis néutud kirjanduse muud ei loegi.

Omaette probleemiks on poiste ja tidrukute erisuguse orien-
tatsiooni arvestamine kooliraamatukogu t66s. Kui 3. - 4. klassi
opilastel olulisi erinevusi lugemishuvides peaaegu ei ole, siis 5. — 6.
klassis algab ilmne lahknemisprotsess, See on stabiilne tendents lu-
gejate arengus, mida naitavad peaaegu koik selle sajandi uurimused
[pos. 1~ 11, 14, 17, 20].

Kbige tugevamalt tulevad need erinevused ilmsiks jargmistes
valdkondades: inimsuhete maailm, sport, poliitika, loodusteadusii-
kud ja tehnilised alad. Esimese vastu tunnevad suurt huvi peamiselt
tidrukud, tllejadnud valdkonnad on peaaegu puhtalt poiste paralt.
Just nendel aladel on kooliraamatukogus eale vastavat kirjandust
aarmiselt vahe, selleparast me ei imestagi, et fondiga rahulolematute
poiste arv on viis korda suurem tiidrukute arvust.

Tervikuna on situatsioon fondiga véga muret tekitav. Igal aas-
tal lisandub raamatukokku keskmiselt 500 — 600 raamatut, seega
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arv kasvab pidevalt, kuid fondi struktuur oluliselt ei muutu. Koige
paremini on varustatud kirjandusega 1. — 3. klassi opilased. Las-
teraamatud moodustavad 15 % koguarvust. Ule poole fondist on
tithiskondlik-poliitiline ja klassikaline ilukirjandus, mis peamiselt on
aineprogrammidega seotud, 1¢ % raamatutest on opetaja jaoks, s.o.
pedagoogilis-metoodiline kirjandus. Loodusteaduslike tdode hulgas
on moned otse pollumajandusega seotud, mis linnalapsele midagi ei
paku ja seisavad siin kasutamata. Eakohaseid populaarteaduslikke
ja tehnikaalaseks omaloominguks suunavaid raamatuid on vaga va-
he (nende arv ei iileta 1 %). Veelgi vihem on raamatuid spordisi ja
kunstist, psithholoogiast jne.

Erinevates kooliraamatukogudes pilt veidi erineb, kuid ildiselt
on situatsioon tsentraliseeritud fondide komplekteerimise tottu sar-
nane.

Eriti teeb muret sellise kirjanduse taielik puudumine, mis voi-
maldab ennast paremini tundma oOppida, oma voimeid hinnata ja
teadlikult kujundada oma eluplaane. Kooli varase diferentseerimise
tottu on see tosine pedagoogiline probleem.

Kooliraamatukogu tanase olukorra analillisi pohjal voime teha
jarelduse, et printsipiaalselt oleks tarvis muuta fondide komplektee-
rimist ja lugejatega t66 organiseerimist.

Esiteks, tuleks silmas pidada, et lugejate pohikontingendi moo-
dustavad 4. — 8. klassi opilased, kes ei ole dppimises edukaimad.
Lugeja arengu seisukohalt on see vanusevahemik koige olulisem,
kuna siis kujuneb suhteliselt plisiv positsioon raamatute lugemise
suhtes, Jargnevatel aastatel olulisi nihkeid enam ei toimu. Eeltoodud
fakte arvestades jireldame, et kooliraamatukogu komplekteerimise
slisteemi tuleb fundamentaalselt muuta. Raamatukogu fondi pohiosa
peaksid moodustama ilukirjanduse ja populaarteadusliku kirjanduse
parimad teosed 11 — 14-aastastele. Ka infoteenindus vajab reorgani-
seerimist, et ta vastaks laste psiihholoogiale, arvestaks nende huvide
diinaamikat.

Teiseks. Vanemate klasside oOpilaste ootuste uurimine kooliraa-
matukogu suhtes nditas, et nad on rohkem orienteeritud teaduslikule
ja aimekirjandusele, mis annab neile siivateadmisi kooli dppeainete
piires. Peale selle vajavad nad kirjandust mis aitaks neil organiseerida
mitmesuguseid ilekoolilisi Gritusi (ringide t66, klubide tegevus, kon-
kursid, kilvad, oliimipiaadid jne.). Vanema astme opilaste vajaduste
spetsiifika peaks samuti kajastuma fondide komplekteerimisel.

Kolmandaks, palju rohkem tuleks arvestada poiste ja tlidrukute
lugemishuvide erinevusi. Meie nurimustulemused naitavad, et tana-
ne kooliraamatukogu fondi struktuur on feminiinse orientatsiooniga.
Seetottu on meil liiga palju rahuldamata noudlusega meessoost lu-
gejaid.

Lopetuseks, just kooliraamatukogu peab saama asutuseks. kus
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Opetajate abiga pidevalt uuritakse eri vanuseastmete lugejahuvi di-
naamikat. Alles nende uuringute baasil saab teha raamatute poh-
jendatud tellimusi. Kooliraamatukogude tellimused peaksid olema
aluseks kirjastustele lastekirjanduse plaanide koostamisel.

Raamatute saamiseks vaiks p6orduda teadlaste, kirjanike, aja-
kirjanike poole, ei tagada laste arenguks vajalikku informatsiooni.
Naiteks, sellise koost60 areeniks voiks olla kirjandus, mis aitaks
koolilapsi nende enesemaaramises.
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IIKOJBbHASA BUBJIMOTEKA:
ITPOBJEMLI U NIEPCITEKTUBH

JI.!. Bacraruyerko
PeswoMe

Hccnegoparne cerofHAMHEEr0 COCTOARRA Ael B WIKOMLHOU 6HO-
JAEOTEKe MOKA3WBAET, UTO ee¢ QOHAN He YAOBICTBOPAIOT IOAPOCTKOB
2 ocobeHHO cTaplrfeKNaccHEKOB. HM ABHO He XBaTaeT NTETepaTypH,
HO3BONAIOUEN JTyullle HOHATH CBOE OCOGEHHOCTH H BO3MOXHOCTHE K
OCO3HAHO CTPOUTL JXKEIHEHHHE IJaHH.

Crpykrypa EMeoWEXcs QOHZOB HMeeT "KeHckyio” OpHeHTa-
nmo. YECIO Hey[OBIETBOPEHHHX HMH MaJEYEKOB B HECKONLKO paa
BLUIE, ueM JeBodek. K ToMy e "cHnpHme” yualEecs yxe ¢ 5-To
Kllacca HOKHAAIOT WKONLEY0 6HONMOTEKY, OCHOBHEM KOETHHIEHTOM
ee umTaTened aABuAlorcs "cpesBme”’ ¥ "cnabue” WKONLHEKM, HyX-
JaoMEeCHs B yIydlleHHA KEPOPMALWOHHON CIyxOW ¥ B KBanmdu-
LUPOBaHHOA moMOIA bmbinoTexapei.

BomrumEcTBO yuammxcd cTapliEx kjlaccoB obpamamrci B
WKONLEYI OHOIMOTEKY HCKIIOWHTENLHO B y4ebHHX Nensx, Hafe-
AChb COKOHOMHTS, BpeMa., OHm xoren® 6u BEZers Gonnile HaydHo-
HONYIAPHHX ¥ HayYHWX K3ZaHWM AU YyruyOGIeHEOro H3YUeHHA OC-
HOBHHX OpPeAMETOB H NHTEPATYPY, NOMOramollyld B OpPraHE3aNHy
Pa3nEYENX WKOMEEX Aen (kny6oB, KPyikKKOB, KOHKYDCOB, decTH-
Bajeit ® T.IL).

VumTHBad BCe BHIIECKA3AHHOE, MOMHO CAENaTh BEIBOA O TOM,
YTO DpH KOMOJEKTOBAaHHE (OHAOB HeobXofmMmo Goilplle YYHTHBATH
cnennduxy paboTH WKOILEOU OEOIEOTEKH, I/le JONXKHH BECTHCH CH-
CTeMaTHYeCKHe ECCIEAOBAHEA IOHOrO YETaTeNd. VIMEHHO OHa JONHC-
Ha aKTEBHO BIHATE Ha (JOPMEPOBAHEEE H3JaTeNhCKHX IJAHOB BHIIY-
CKa ReTCKOH M IOHOWECKOH IIMTepPATYDHL.

PROBLEMS AND PERSPECTIVES
OF SCHOOL LIBRARIES

L. Vassiltschenko
Summary

An investigation of the present situation of school libraries
demonstrated that their funds do not satisfy the needs of teenagers,
especially senior students. There isn't clearly enough literature en-
abling them to better understand their peculiarities and possibilities
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and consciously set up their plans for life.

The structure of the present funds has a "female” orientation.
The number of male students dissatisfied with the funds is many
times that of the female students. In addition to that the advanced
students already in the fifth form say farewell to the school library.
So the bulk of its readers are average or weak students in need of a
better information service and guidance by the librarian.

Most of the senior students turn to the school library exclusively
for study purposes in hope of saving time. They would expect
more popular science and scientific books for a deeper study of the
main subjects as well as literature on organization of various school
activities (clubs, competitions, festivals, etc.).

Taking into account the above-mentioned it may be concluded
that when putting together the funds it is necessary to pay more
attention to the specific needs of these libraries. It is also necessary
to study the needs of the young readers systematically. They have
to exercise their influence in making up the publishing plans of
literature for children and youth, too.
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OPETAJATE ETTEVALMISTUSE PARANDAMISEST
TARTU ULIKOOLIS

Larissa Vassiltsenko

Opetaja professionaalsus, motivatsioon ja pedagoogiline kom-
petentsus kujunevad vilja juba iilikoolis Gppimise ajal. Sealjuures ei
ole olulised ainult Oppeainete sisu, oppemeetodid. kaasatus eriala-
sesse teadustOdsse, vaid ka opetajakutse mainekus kursusekaaslaste
ja oppejoudude seas. Monikord on just keskkond see, mis mojutab
iiliépilasi orienteerima prestilzikamatele erialadele, ka siis, kui nad
tunnevad kutsumust tootada lastega.

Lisaks sellele on spetsialiseerumine hulgale iiliopilastele suur
probleem, kuna ei olda teadlik oma pedagoogilisest potentsiaalist.
Sellest annavad tunnistust 1989/90. 6-a.-l korraldatud praktikajargse
kisitluse tulemused. Peaaegu 75 % vanemate kursuste iilidpilastest
pooldab iilikoolis opetajate kutsesobivuse diagnostika sisseviimist.

Tudengite enesehinnang opetajatodks ettevalmistatusele néaicas.
et kaikide teaduskondade lopetajad on tugevad oma erialal. Kuid
kasvatusiilesannete lahendamisel tunnetavad samad tlidpilased sa-
geli oma psithholoogilis-pedagoogilist ebakompetentsust. Nimetatud
hinnangud langevad méarkimisvaarselt kokku koolijuhtide arvamu-
sega meie lopetajatest-stazdoridest. Sama tosiasi nahtub ka rohkem
kui 200 praktikandi tunni analidsist.

On taheldatav isegi omaparane paradoks: isegi siis, kui ili-
opilasel on vaid viga head hinded ja ta on pedagoogikaoliimpiaadi
voitnud, hindab tudeng ise oma valmidust opetajatéoks tisnagi ma-
dalalt. Selle pohjuseks on asjaolu, et loengutel ja seminaridel on
voimalik omandada siigavaid teadmisi, teadusinfo teoreetilise ana-
ladsimise vilumusi, ettekandekogemusi; naha eredaid oppejoude,
kuid pole voimalik 6ppida pedagoogilist suhtlemist. Pealegi on ligi
80 % koigist pedagoogika-alasiest publikatsioonidest piihendatud
didaktikale, s.t. ennekoike on loodud aineopetusalase eneseharimise
eeldused.

Pole juhus, et 2/3-1 praktikantidest, kes tulevad suurepirasel
toime Oppetdd kognitiivse eesmargistamisega, on raskusi afektiivsete
taotluste maaramisel.

Pedagoogitdo efektiivsuse uurijad esitavad umbes 200 pedagoo-
gilise tehnoloogia elementi. Praeguse oppekorralduse juures suuda-
vad tliopilased omandada nendest vaid vahese osa. Pigem on nad
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valmis monoloogiks, sattudes raskustesse valdkonnas, mida nimeta-
takse dialoogiliseks suhtlemiseks Opilastega.

Eelkirjeldatu lubab maarata mitut olulist probleemi senises ope-
tajate ettevalmistuses. Nimetaiavaid kitsaskohti on voimalik iletada
vaid tdiesti uue opetajate ettevalmistuse kontseptsiooni raames.

Eelkoige tuleb iile vaadata tulevasie Gpetajate ettevalmistamise
eesmargid, tlilesanded, Opetuse sisu ja meetodid. Sealjuures tuleks
arvestada sellega, et tegu on iileminekuga ainele orienteeritud koolilt
isiksusele orienteeritud koolile. Tuleks teha koik véimalik Opetaja-
kutse prestiizi tostmiseks.

Uliépilaste-pedagoogide enesehinnangu ja nende ettevalmistuse
parandamiseks on vaja luua iilikooli juurde spetsiaalne Opetaja-
te ettevalmistuskeskus, mis on tehnika ja teaduse viimase sona jargi
sisustatud. Niisuguses keskuses voiks iga uliopilane saada kvalifitsee-
ritud konsultatsiooni oma kutsesobivuse kohta ja aktiivselt tegelda
psihholoogilis-pedagoogilise uurimistéoga mitmesugustes laborites.
Sealjuures peaks tudeng saama kasutada nillidisaegset pedagoogika-
alast informatsiooni. Tulevaste Opetajate kvalifikatsioonile aitaks
kaasa osalemine klubides ja seminarides, kus lahendatakse haridus-
elu aktuaalseid probleeme. Samaaegselt aitaks nimetatud keskus la-
hendada veel Giht Opetajate ettevalmistusega seotud probleemi: suur
osa 1lidpilasi {eriti reaalaladelt) kaebavad ebapiisava tldkultuurilise
etievalmistuse tile. Seda liinka aitaks tdita keskuse juures pidevalt
tegutsev spetsiaalne lektoorium, kus esineksid silmapaistvad teadus-
ja kultuuritegelased.

Sailitades tlikooli traditsioonilise orientatsiooni keskkooli dife-
rentseeritud vanema astme Gpetajate ettevalmistusele, kes suudaksid
opetada siivaaineid ja integreeritud kursusi, tuleb arvestada ka Eesti
Vabariigi péhikooli vajadustega. See on eriti vajalik seoses vaikes-
te maakoolide taastamisega, kus iiks Opetaja peab Opetama 2 — 3
erinevat ainet ja olema mitmekiilgne klassivalise t66 organisaator.
Ulikool peab selle eest hoolitsema, kuna ajaloolasi, fiiiisikuid, keemi-
kuid, bxolooge, geograafe, psithholooge jt. valmlstatakse Eesti jaoks
ette amult siin.

Koik eeloeldu tingib vajaduse diferentseerida opetajate etteval-
mistust ka pedagoogilistes osakondades.

Esimest taipi ettevalmistuse jaoks, s.t. gimnaasiumi-, erikooli
jt. Opetajate tarvis on otstarbekas sailitada praeguseks valjakuju-
nenud soliidne teoreetiline baas, tagades ilikooli stuudiumi lopul
spetsiaalsete distsipliinide abil pedagoogilise kompetentsuse vajali-
ku taseme. Nende jaoks, kes juba ilikooli astudes on rohkem
orienteeritud kasvatustdole, tuleb tagada voimalus oppida alterna-
tiivsete Oppeplaanide alusel alates I kursusest. Nimetatud plaanides
peaks rohkem tahelepanu podratama pedagoogikale, psihlioloogiale
ja kasvatust66 metoodikale. Alternatiivplaanide alusel oppijate eri-
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alane ettevalmistus voiks olla pedagogiseeritum ja juba algul orien-
teeritud pohikooli vajadustele. Opetajate diferentseeritud etteval-
mistuse probleemi lahendamisel tuleb pidada vajalikuks tileminekut
mooduloppe stisteemile koos valismaal dppimise voimalusega.

Uute oppeplaanide ja Opetajate ettevalmistuse programmide
valjatGotamisel tuleks arvestada ntldisaegse korghariduse arengu-
tendentsidega kogu maailmas: fundamentaliseerimisega, individuali-
seerimisega, humaniseerimisega ja integratsiooniga. See eeldab taien-
dava to60na tulevaste opetajate psithholoogilis-pedagoogilise etteval-
mistuse tuuma selgitamist. Tuleks arvestada Opetaja rahvusvaheliselt
tunnustatud kvalifikatsioonistandardiga. Selleks tuleb Gpetada sel-
liseid aineid nagu pedagoogika ajalugu, kasvatusfilosoofia, vordlev
pedagoogika, ild- ja pedagoogiline psiihholoogia jt. Nende ainete
Opetamine on voimalik ilevaateloengutel (reaal- ja humanitaarvoo-
rud), sivakasitlusega seminaridel ja kollokviumidel, kus t66tatakse
1dhi vastavasse ainevalda kuuluvad pohiteosed. Sellega taastatakse
meie ilikooli parimad traditsioonid Opetajate ettevalmistusel.

Paralleelselt soliidse teoreetilise ettevalmistusega (arvestades tu-
levaste Opetajate t00 eripdra) on oluline ka pedagoogilise tehnoloogia
pohielementide valdamine, Seetottu on vaja tegelda mitmete raken-
duslike kiisimustega. Niisugune Opetajate ettevalmistuse valdkond
eeldab t60d viikestes gruppides (10 — 15 inimest) spetsiaalselt et-
tevalmistatud treenerite juhendamisel, hastisisustatud videostuudios.
Uleminek tudengite aktiivoppe meetodite kasutamisele ettevalmista-
misel eeldab asjakohase kirjanduse kittesaadavaks tegemist ja vaja-
like metoodiliste materjalide operatiivse paljundamise voimalust.

Omaette probleemiks on pedagoogilise praktika organiseerimi-
ne. Selleks valmistumisel on vajalik eelnevalt auditoorsetes tingimus-
tes kasutada mitmesuguseid aktiivoppe meetodeid (videoetiiidide
analiilis, rollimangud, microteaching jt.). Nimetatud meetodite ka-
sutamine eeldab omakorda psiihholoogilis-pedagoogilisie situatsioo-
nide videoteegi loomist ja vastavate tehniliste tingimuste olemasolu
baaskoolis, kus saaks grupis vaadelda ja analiisida opetaja tegevust.
Niisugune eelettevalmistus voiks 16ppeda arvestusega, mis annab oi-
guse minna koolipraktikale. Viimase efektiivsuse tdstmiseks on vaja
valja toGtada praktika tdpne programm koos Opetaja tegevuse hin-
damise kriteeriumidega. See holbustaks praktikandil oma pedagoo-
giliste vOimaluste hindamist ja kergendaks opetajatel iseloomustuse
koostamist. Hinnangukriteeriumide olemasolu vdimaldaks uurija-
tel statistilise analiliisi andmete baasil vorrelda erinevate erialade
tiliopilaste probleeme ja vajadusi ning arvestada nendega tulevas-
te opetajate ettevalmistamisel. Loppetapiks on riigieksamid, mille
abil kontrollitakse tulevase Gpetaja professionaalset kompetentsust.
Parast eksamite edukat sooritamist ja pedagoogikaalase diplomit6o
kaitsmist on soovitav ette ndha vahemalt 1 aasta jooksul koolis sta-
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zeerimine. Seejarel toimub atesteerimine, mille pShjal otsustatakse
Opetajakutse andmine.

K BOIIPOCY OB YJYUYHNIERUHA IIOATOTOBKH
VUYUTEJIENI B TAPTYCKOM YHUBEPCUTETE

J.A. Bacunaruenko
PeaoMme

CerofHAMEAL NOATOTOBKA NEeJarorOB B YHHBEDCHTETE HMEET
MHEOr'O y3xkEX MecT. CaMooneHka YPOBES HOATOTOBIEHHOCTH K Y9H-
TENBCKOMY TPYAY Y CTYACHTOB BceX (paKyiLTeToOB FOBOILHO HU3KA.
Jlyume Bcero roToBH OEE K "MOHONOrY” IO mpeAMeTy ¥ HaMHOTO
xyxe k " guanory” ¢ ygamummcs, 9To 0OyCIOBIEHO CYLieCTBYOMWeN
JIeKUEOHHO-CeMHHApCKOl cHcTeMon uXx obyuenus. Hemano mpobuem
BL3HBAaeT cHenuEaausanus: 75 % cTapmexypCHUKOB 3a BBEAEHKE CIe-
LHaJbHON JMArHOCTEKE Ha npoduprrofEocTs. OHE Xe TpebymoT &
yCHIIeHEA ODIEKYNLTYPHO! NOATOTOBKY GYAYWHEX yuHTeTeH.

Msorze 3 BHINENEPEYMCIEHHERX TPYAHOCTEM MOXHO IPEOXO-
JeTh TONLKO B PaMKaX ODHENUOAANLHO MHOM KOHIENOWE oOyueHHmS
mefaroros B yEEBepcrrere. OEa npejnojaraeT yCANeEHe TEOPETH-
YeCKOt NCUXOJOro-Oefaroradeckoit 6asu 3a cyer YTeHHA 0O30PHHX
KypCOB II0 BOIPOCaM NCTOPHM He/larordkd, PunocouE BOCIHTAHKS,
TefarorEYecKofl ICHXONOTAH 0O HOTOKaM (€CTECTBEHHKM, IyMaHHE-
taprun). OBnajenue xe Hagbolee 3HAUMMLIME IPOQECCHORANLHE-
ME yMEHNAME ¥ HaBWKaMA JONXKHO OCYUIECTBIATECA B YCIOBEAX
CIeNHaNbHEX CTYAHEMHLX 38BATAX B MaJWX I'PYIHax.

AxTuBHIE MeTOAH OOyUeHAS MOTYT CIYXHETH CBOETO DOZa Ire-
PEeXOJHEIM J3TANOM OT TEOPHH K CaMOCTOATENLHOU NefarorudecKon
JeATeILHOCTE B YCIOBHAX WKONLHON NpakTEKE. llopnaneEdio 9¢-
dexTEBEOCTA NOCTefHER cmocobcTsoBasa 6L paspaborka WeTKEX
KpATEpHEB ONEHKHA HEJArorEIeckKoi KOMIEeTeHTHOCTH IPaKTHKaHTOB.
Toraa yuuTena Ha OCHOBe ONpefelleHHOY WKAJL BMECTO HANMCAHHA
OPOCTPaEHHX H Pa3MEITHX XapaKTePECTHXK OrPaEMYEBANECH 6L ome-
HOUHHIM nucToM. Ha 6ase crarHcTEuecKod 06paborky ¥x Bo3MOXeH
Cephe3HKl aHanu3 ILIIOCOB B MHHYCOB NOATOTOBKH K BHeCEHHE CO-
OTBETCTBEHHO KOPPEKTEBOB.

Ilpo6neMu BKIIOUEHEA CTYAEHTOB B HaydHLE HCCIEOBAHHA B
obnacTH 06pa3oBaHMA, BOOPOCH NPOPODHEHTANME A PaCUMDEHAA
KyILTyPHOTO KPYTO30Pa BO3MOMHO DEWINT HPH YCNOBHH CO3XAHHA
IpH YEEBePCHTeTe cnenuailbHoro "llenrpa moprorosxe yquremen”.
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ABOUT IMPROVING TEACHER TRAINING
AT TARTU UNIVERSITY

L. Vassiltschenko
Summary

Teacher training at the University nowadays has many bottle-
necks. The assessment of the level of preparedness for a teacher’s job
by the students of all faculties is quite low. They are best prepared for
a “Monologue” on the subject matter and far less for the "Dialogue”
with the pupils. It has been caused by the existing lecture-seminar
system of teacher training. Much problems have been caused by
specialization — 75 % of senior students voted for the introduc-
tion of special diagnostic procedures for professional qualification.
They also demand a rise in the general cultural preparedness of the
wouldbe teachers.

Many of the above-mentioned difficulties could be overcome
only by radically changing the conception of teacher training at
the University. It presupposes a strenthening of the theoretical
psychological-pedagogical basis by reading general courses on histo-
ry of pedagogy, philosophy of education, pedagogical psychology on
different trends (science, humanities). The mastering of major pro-
fessional skills and experience must be carried out in special studio
activities in small groups.

Active methods of teaching may serve as a transitory stage from
theory to independent classroom teaching activities. An increase in
the efficiency of the latter might be achieved by working out exact
criteria for assessing the teaching competence of the teacher students.
Thus teachers, on the basis of a fixed scale, would limir themselves
to writing assessment records instead of writing long and diffuse
reports. On the basis of a statistical analysis of these records it
would be possible to make a serious study of the pluses and minuses
of the preparing process and to introduce the necessary corrections.

The problems of integrating students into scientific research
in pedagogy, of their professional orientation and widening their
cultural world outlook may be solved when a specialized “Teacher
training cenire” is set up at Tartu University,



OPETAJATE ETTEVALMISTUSE POHIMOTTED
TARTU ULIKOOLIS

Tartu Ulikool valmisiab ette Eesti Vabariigi koolide Opetajaid
filoloogia, fiilisika, keemia, matemaatika, bioloogia, geograafia, aja-
loo, kehalise kasvatuse ja spordi ning eripedagoogika erialalt. Selles
valdkonnas tdidab TU jargmisi pohiiilesandeid.

1. Osaleb Eesti Vabariigi (EV) haridusuuenduse ja sellest tulene-
va pedagoogilise kaadri ettevalmistuse programmide valjatootamisel
koostdds Eesti Ulemnoukogu kultuuri-, haridus- ja teaduskomisjo-
niga, Haridusministeeriumi ja uurimis- ja 6ppeasutustega ning pe-
dagoogilise uldsusega

2. Tagab nii opetajate kui ka teiste kooliunenduse Jaoks vaja-
like inimeste (koolipsiihholoogide, kutsekonsultantide, koolincunike,
kooliarstide jt.) ettevalmistuse.

3. Organiseerib 6petajate tdienduskoolitust koostdos EV teiste
sama tilesanmnet taitvate keskustega.

4. Arendab teaduslikku uurimist66d kooliuuenduse ja opetajate
ettevalnnstusega seotud valdkondades.

Nimetatud 1ilesannete lahendamiseks ldheb TU normatiiv-
direktiivselt oppe-teaduskorralduselt ule isereguleeruvale demokraat-
likule opetajate ettevalmistusele ja pedagoogikateaduse arendamise-
le. Lahtepositsiooniks on seejuures Eesti lihiskonna vajadused, mille
rahuldamine tagatakse Eesti materiaalsete ja sotsiaal-kultuuriliste
ressurssidega.

Oppetdos stimuleeritakse iilidpilaste — tulevaste pedagoogide
kutsemotivatsiooni ning tOstetakse opetajakutse prestiizi.

Kaugemaks eesmargiks on Opetajate loov ettevalmistamine, mis
pOhineb Oppija arengupotentsiaali avamisel ja eneseteostusel.

Uhiskonna senise arengu tGttu on pedagoogika Opetamise tase
meil tunduvalt maha jaanud maailma tasemest, mistottu on vaja-
ik pedagoogikadppejoudude stazeerimine valismaal ja iliopilaste
— tulevaste pedagoogikaoppejoudude ning -teadurite ettevalmistus
valismaa korgkoolides.

Eesti haridussisteemi vajadused gpetajate jarele

Need vajadused lahtuvad vaatekohtadest, mis on eeldatavasti
koige lahedasemad Eesti kujunevale hariduskontseptsioonile.
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Opetajate kaadrile esitatakse jargmised néudmised.

1. Haridusstisteemi pohiastmetel, iildhariduskoolis toimub jagu-
nemine pohikooli opetajaks, kelle pedagoogiline tegevus on opilas-
kesksem, ja keskkooli vanema astme ja gliimnaasiumi aineopetajaks,
kes on rohkem suunitletud opetatavale ainevallale.

TU orienteerub esmajoones keskkooli vanema astme opetaja-
te, seega ainedpetajate ettevalmistusele. Selleks on TU-1 teaduspo-
tentsiaal. Selle mudeli aktsepteerimisel Eesti hariduskontseptsioonis
tuleb luua opetajate ettevalmistamise sotsiaalset tellimust kehastav
kvalitatiivsete ja kvantitatiivsete parameetntega mudel ja tapsustada
todjaotus TPedI-ga.

2. Keskerihariduses on probleemiks kvalifitseeritud pedagoogi-
lise kaadri puudus kutsekeskkoolides js tehnikumides. Selle kaadri
ettevalmistamiseks on 2 voimalust:

a) iga korgkool annab osale iliopilastest pedagoogilise ette-
valmistuse oma profiilile vastavate kutsekoolide ja itehni-
kumide jaoks (nt. EPA — pollumajandustehnikumide ja
maakutsekoolide Opetajatele).

b) TU ja TPedl annavad EPA, TTU j jne. lopetajatele peda-
googilise ettevalmistuse tdienduskoolituse kaudu voi koo-
pereerimise teel.

3. Kvalitatiivsed noéuded opetajale:

a) Opetaja on ettevalmistuselt laia profiiliga ja lisaerialasid
valdav, et tagada Opetamise orienteeritus inimtegevuse po-
hivaldkondadele;

b) Opetaja on erialaselt kompetentne ja oppe-kasvatustooks
igakllgselt ette valmistatud;

¢) opetaja valdab pedagoogilist tehnikat ja tal on valja kuju-
nenud pedagoogiline eneseteadvus;

d) opetaja on orienteeritud Opilaskeskseks tegevuseks koolis
ja tal on korge rollihinnang.

Opetajate ettevalmistamise pohimotted

- 1. Ulikool annab hariduse teatud erialal, sellele tuginev elukutse
aga omandatakse ilikooliga seotud tegevuses pdhihariduse jargselt.
2. Jaikade, koigile ihesuguste dpikavade asemel iilidpilase vali-
kuid arvestavate individuaalsete Opikavade, kursusesiisteemi asemel
ainesiisteemi juurutamine.

3. Kogu tegevuse diferentseerimine alates teaduskonna tasan-
dist, mis tdhendab, et Opetamise pohimallid véivad teaduskonniti ja
erialati erineda.

4. Oppetodd intensiivsuse tostmine ja eriala seisukohalt ebaolu-
liste ainete suures osas kaotamine lubab lihendada opiaega erialal
ning viia sisse uuendusi, mis kujundavad Oppijat senisest rohkem
haritlaseks.
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5. Opetajate ettevalmistus sisaldab ka liiterialade omandamist,
iiliopilastele luuakse tingimused nii erialakesksel kui kutseomanda-
mise perioodil neile sobiva lisaeriala Oppimiseks.

6. Pedagoogiliste ainete tsiikli labimine ja Opetajakutse oman-
damine on vabatahtlik.

Opetajate ettevalmistuse ulesehitus

Opetajate ettevalmistuses on 4 astet.

1. Eriala ja pedagoogiliste teadmiste ning oskuste omandamine
iilikoolistuudiumi valtel, mis annab erialaainete omandamist kinni-
tava diplomi ja tunnistuse psiihholoogilis-pedagoogiliste ainete tstikli
ning praktika sooritamise kohta.

2. Praktiline pedagoogito6 koolis Opetajakandidaadina péarast
ilikoolikursuse 1opetamist (1 — 2 aastat, kas n-0. reaGpetajana
vOi veel sellekohase programmi alusel ennast teoreetiliselt tdienda-
des ja metoodilisi Gilesandeid taites), mille jarel tehakse kutseeksam
haridusministeeriumi, opetajate kutseithingu ja iilikooli esindajatest
moodustatud komisjoni ees ning saadakse opetaja kutsetunnistus.

3. Ulikooli lopetanud pedagoogide taienduskoolitus, mis eel-
koige pedagoogitod algaastail toimub ilikooli, s.o. selle Gppeasutuse
baasil, kus on omandatud eriala- ja pedagoogiteadmised. Taiendus-
koolitus annab ithelt poolt teavet erialast, pedagoogikast, psithholoo-
giast, metoodikast jms-st, teiseks voimaldab omandada tdiendavat
kvalifikatsiooni naiteks koolitod korraldajana, klassijuhatajana, kut-
sesuunitlusdpetajana jne. tegutsemiseks.

4. Haridusala teadlaste, harjutuskooli opetajate, hariduskoon-
diste metoodikute kaadri kujundamiseks on ilikoolis neljas aste —
pedagoogika- ja metoodikamagistrite ettevalmistus. Pedagoogilis-
psiihholoogiliste ainete maht on 60 — 70 dppenadalat, selle lope-
tamiseks antakse ks Oppeaasta. Korghariduse baasil pedagoogi-
kakaugoppe edukalt 16petanud ilidpilased vGivad samuti taotleda
pedagoogikamagistri kraadi.

Alljargnevalt kasitletakse esmajoones esimest astet kui otseselt
iilikoolist olenevat ja tilikooli otsustega reformitavat.

Pedagoogika oppimine ilikoolistundiumi viltel on véimalik kol-
mes variandis, mille valik oleneb nii teaduskonna (eriala) vajadustest
ja voimalustest kui ilikoolisiseste ja -véliste metoodiliste, organisat-
siooniliste jne. eelduste kujunemisest.

1. Praegusele sarnane viis, mille puhul pedagoogilised ained ja
praktilised t66d on paralleelsed erialase oppetooga. Teaduskonniti
ja erialati maaratalse. millisel semestril on pedagoogilised ained
oppeplaanis, kuidas toimub pedagoogilise haru valjaarendamine (mis
kriteeriumide alusel ning kui palju iiliopilasi jne.).

2. Pedagoogiline ettevalmistus opetajate ettevalmistuse teisel
astmel. Sel juhul omandatakse ulikoolistuudiumi algastmel (3 - 4
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a. vltel) eriala (vastavalt TU fildisele opikorrale koos teatud hulga
tldhumanitaarsete jms. ainetega). Seejarel antakse erialastuudiu-
mi l&bimist kinnitav diplom. Pedagoogilised teoreetilised ained ja
praktiline tegevus koonduvad viimasele 1 — 2 semestrile — nn. pe-
dagoogikumi, kuhu kuuluvad ained moodustavad sisulise terviku.
Voimalik oleks osa pedagoogiliste ainete omandamine ka stuudiumi
algastmel — valikainena, lisaainena jne.

3. Pedagoogikum vGiks olla pedagoogilise korghariduse oman-
damise vorm neile korgharidusega isikutele, kes ei ole pedagoogilist
ettevalmistust saanud, ent_vajavad seda kaesolevas vGi tulevases
kutset66s (nt. EPA voi TTU lopetanud kutsekesk- voi keskerioppe-
asutuste pedagoogilised t66tajad).

Opetajate ettevalmistus koondatakse pedagoogika institutsiooni
(haridusinstituuti, opetajate ettevalmistuskeskusse vms.), mis oma
pohikirja alusel tagab sellealase tegevuse suunamise tlikoolis. Selle
institutsiooni rajamisel tuleb jirgida jargmisi pohimotteid:

— Ooppe- ja teadustod loov Ghendamine, millega tletatakse nende
tlikooli senisest struktuurist tulenev lahutatus;

~ niisuguste Opetajate koolitamiseks vajalike distsipliinide loo-
mine, mis praegu puuduvad voi on vilja arenemaia (eelkdige koo-
lipsithholoogia), kuid mis noéuavad mitme ala voi alliiksuse ihiste-
gevust.

Oluline on luua tlikoolis keskus, kus ilidpilased voiksid saa-
da kvalifitseeritud konsultatsiooni kutsesobivuse kiisimustes ja abi
psiihholoogilis-pedagoogilisteks uuringuteks. Keskus voiks sidet
pidada harjutuskoolidega, juhendada ilidpilaste pedagoogika-alast
teadust6od, osaleda Opetajate taienduskoolituses jne. Keskuse koos-
seisus vOiks olla praeguse korgkooliuurimise labori baasil loodav
haridusinnovaatika labor, kutsesuunitiuse labor. Psiihholoogiaosa-
konna ja haridussotsioloogia labori t66tajad saaksid koolipsiihho-
loogia labori tuumikuks.

Opetajate psithholoogilis-pedagoogilise
ettevalmistuse sisu

Pstihholoogilis-pedagoogilise ettevalmistuse sisu jaguneb 3 po-
hitstiklisse:

— kasvatusteaduslikud p&hiopingud,

- ainete dpetamise metoodika,

- pedagoogiline praktika.

Kasvatusteaduslikud pohidpingud ilikoolis peavad andma iili-
opilasele iildpildi kasvatusteadusest ja pohilistest kasvatuse kasitlus-
test ajaloos ning erinevates filosoofilistes koolkondades, algteadmised
haridussotsioloogiast, sotsiaal- ja arengupsiihholoogiast, eripedagoo-
gikast, ilddidaktikast ning koolikorraldusest.

Kasvatusteaduslikud pohiopingud toimuvad loengute, seminari-
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de ja praktikumide vormis, kusjuures praktikumide pohiosa toimub
harjutuskoolides (nii pohi- kui keskkooli osas) vastava tsikli Gppejou
juhendamisel.

Pedagoogilise hariduse sisu tuleb unuendada, tugevdades selle
prakiilist rakendatavust. Qluline on laialdasemalt kasutada aktiiv-
seid oppemeetodeid, situatsioonianaliiiisi, rolliméngu jne. Tulevastele
Opetajatele tuleb anda pedagoogilise eneseteadvuse kujundamise voi-
malusi.

Pedagoogiline praktika jargneb kasvatusteaduslike pohiGpingu-
te ja eri ainete Opetamise metoodika tsiiklile, et praktikant saaks
rakendada opitut. Praktikal peetakse oluliseks dliopilaste tegevust
oppeprotsessis ning suhtlemises opilastega ja saadud kogemuse mo-
testamist. Lisaspetsiaalsust taotlevad iliopilased labivad praktika nii
pohi- kui lisaerialal.

Opetajakutse omistamine

Opetajakutse esimene aste on nn. eelaste, mis saadakse tlikoolis
antava pedagoogilise hariduse omandamisega, see annab 16petanule
Giguse palgale, mis on ette nahtud korgkooliharidusega, ent staazita
opetajale. Selle tunnistuse saamiseks sooritab iiliopilane esimese
astme kutseeksami, mille koostisosadeks on eksam teoreetiliste ainete
pohjal ja koolipraktikal saadud hinded. Pedagoogilise ettevalmistuse
labinutele antakse lisaks diplomile vastav tunnistus.

Opetajakutse saamiseks tuleb toGtada oOpetajakandidaadina
ning seejérel sooritada kutseeksam, mille korraldab ilikooli, hari-
dusorganite ja Opetajate kutseiihingu esindajatest komplekteeritud
komisjon. Opetajakutse tagab palgatéusu.

Niisugune kutse omistamise kord nduab eelnevaid juriidilisi ja
organisatsioonilisi meetmeid, mis tagaksid nii koolide kui opetajate
huvide kaitse.

Koostanud Paul Kenkmann, Jaan Mikk, Mati Salundi

Labi arutatud ja heaks kiidetud pedagoogika néukogu koos-
olekul 11. juunil 1990. a.
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IIPHHIOUIIE IIOAT'OTOBKH
YUYUTEJEN B YHUBEPCUTETE
Peswme

Taprycxuit yEEBepcETeT FOTOBUT MEfarOrduecKue Kajfpu A
crapment crymeEE ofuieobpa3oBaTensHON WIKONH, M'MMHA3WH, Iefa-
rOTH9eCKAX ¥ APYTEX KONJIEAXMEH, a TaKXke AJA JHI, JONKHOCTEH
KOTOpDHX TpebyeT meZaroradyeckol NOATOTOBKE. B memax paapele-
HMA 9THEX 3afa¥ TapTycKEl YHEBEDCHTET HIEPEXOLUT OT HOPMATHBHO-
JEDEXTHBHOM OpPraBH3andé ydebHOW ¥ HayuHo#t paboTH K caMope-
TYIRPYIOIIeHcs, JeMOKPaTHYECKO! CHCTEME HOATOTOBKY YUHTENeil B
opraE@3anuy HaydHOU PaboTH. ByZeT BCAUECKH CTHMYIMPOBATLCH
npodecCEOHANBHAA MOTRBANAA CTYLEHTOB — GYAYUMX yURTENeH, a
Takxi(e I DOBLIIEHHWEe IPeCcTH#a yIATend. 1Ipu moAroToBKe yumTenei
6yJer ECOONL30BAaH CTYyNeEYaTH NPEENUD BHICIIErO obpa3oBaHUA,
COriacHo KoTopoMy mpodeccHs yudaTends OpuobperaercA Ha BTOPOU
cTyneEE — Ha 6a3e CIeQHANLHOrO BHCUIEro obpa3osadms. Bren-
peHEe OpeAMeTHOY CECTeMH obecneumBaeT Gonee rabKylo pealmsa-
nuio TpeboBaHHME yuebHo#t mporpammu. ObecmedrBaercs BOIMONK-
HOCT, OONYYHETh KBANH(UKANEIO YUETeNA X IO HECKONBPKHM IpeJ-
MeraM. OTKpPHTOCT: OPOECCHE YUHTENd AaeT BO3MOXKHOCTE BCEM
wenaouEM paboTaTs yyuTeneM NONYYHTE COOTBETCTBYIOU(MA [UI-
oM. Bucuweil ¢cTyneHL0 HOATOTOBKH y4Y¥TeNs ABIAETCA IOATOTOBKA
MarEcTpa NeJarorEkH.

Ilogroroska yuurene#r b6yser cocpefoToueHa B HHCTATYTE Ie-
JarordkKd IPH YHEBEPCHTETe, KOTODHI CTaHET LEHTPOM KakK LOAro-
TOBKH yudTelel, TaKk B Da3BETHA NeJarorudeckoi Haykm. B cocra-
Be MHCTATYTa OyayT paboTaTs NabopaTopEE WKONLHOK NCEXOJOrHH,
#HHoBanuu obpasosanus m gp. Ob6HoBIAeTCcA copepikaHMe Iefgaro-
PHYECKOrO 06pa3oBaHus, YKpelIfeTca ero ¢BA3L ¢ mpakrukon. IIlm-
POKO HCHONL3YIOTCA HOBLE yueOHEE OPMEL

Kpanuduxanua ydIuTens NpHCBadBAeTCA TEM, KTO YClell-
HO IpOjijieT TeopeTHHYeCKH)i E OPAKTHYECKHEA KYpPCH NeJarorukKo-
ICEXOIOTAYECKOTO LH¥KIa, CONHONOrMHM obpasoBaHAsf, QHIOCOGHH
obpa3oBanus ¥ Ap., NIpopaboTaer roj KaHAHZAToM B yumTels (cTa-
XepoM Ha HeJaroruyeckoi pabore), mociie 4yero cpacT xsaindu-
KaOWOHHLIX dk3aMeH mepef 'ocyZapcTBeHHO# 9K3aMEHaOHOHHON KO-
MECCEEN. YHHBEPCHTET BLAAET KM COOTBETCTBYIOLIER JUIIOM, KOTO-
PL faeT NpaBo Ha Oollee BRICOKYIO 3apliaTy, & Takie 3aHUMAaThCA
Hay4HO-HCCIeJOBaTeNsCKON paboTolt B LaEHOW 0b1acTH.

I1.0. Kemxmana, M.O. Canyuma, A.A. Muxx
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PRINCIPLES OF TEACHER EDUCATION
IN TARTU UNIVERSITY
Summary

Tartu University prepares educational staff for high schools,
colleges, and for other advanced educational institutions and pro-
fessions. In order to provide for the successful realization of the
aforementioned, Tartu University will substitute the normative and
centrally guided organization of learning and scientific activities, by
developing a self-regulating and democratic system of teacher edu-
cation and educational scientific research. The emphasis will be on
increasing student motivation towards the teaching profession, and
enhancing of its prestige. The teacher training program will be re-
garded as supplementary to the basic subjects of higher education.
The study-year system, with its centrally fixed and rigid curriculum
for all students, will be replaced with by a flexible subject modul
system. The establishment of hierarhical basic degrees for higher
education, and the application of subject modul system will allow,
on the one hand, to the students to major in many subjects or joint
subjects areas and, on the other hand, to make the teacher training
always available for anyone at advanced educational level. Contin-
uing studies in teacher education will provide the degree of Master
of Education.

Administratively, teacher education will be concentrated in the
educational college (institute) which will be the center of teacher
development and educational science at Tartu University. It will
include school-psychology, educational science laboratories and an

_educational innovation unit among other study units in addition. The
content of teacher training and education programs will be revised to
strengthen and include more practice on location in school training
and updated educational methods.

A professional certificat of teacher training will be aworded to
students who successfully complete the required levels of academic
and practical training at the university as well as complete the one
year in the field educational candidate program, and pass the state
qualification exam. The teacher training diploma obtained through
study at Tartu University will assure the successful graduating stu-
dent of a significant salary increase and will provide a good base for
future scientific studies in the educational field.

P. Kenkmann, J. Mikk, M. Salundi
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