
Pealkirja kahes liitsõ­
nas sisaldub palju ilusaid, 
vana kooli põhipuudusi 
osatavaid mõtteid. Näib, et 
mõlema sõna vastandina 
kasutatakse publikatsioo­
nides sageli ainekesksust, 
tugevama emotsionaalse 
elamuse tekitamiseks ka 
ätneidiotismi ja ainekreti-, 
nismi. " Ifoodud väšfancT" 
sõnad tähistavad paljude 
inimeste meelest praeguse 
kooli ebakohti ja tuleviku­
kooli projekteerimise üld­
suundi. Tunneme end va­
banenult, põhivead on üles 
leitud, jääb üle nad vaid 

s hoogsalt kõrvaldada. Mui­
dugi tekib küsimus, ^niik&_ 
me nii kana.jnü-iimseid vi- 
gu ei märganud ia likvi- 
cfeeriHaTei püüdnud,,. Veel 
raskem on siiski vastata 
sellele, mida see isiksuse - 
Kesksus ja muud sellised
SS^Tasjaap^aErarji-
hendavad. Olen püüdnud 
sellest juba paar aastat aru 
saada, aga tulutult. Mõis­
tan, et niisuguste küsi­
muste püstitamise võib 
segada edasiliikumise indu 
ja kiirust, võimalik, et vä­
hendab ka meeldivat illu­
siooni.

Ülir evolutsioonilise en­
tusiasmi suurimaid vaen­
lasi on üldiste uuendus- 
ideede üksikasjaline läbi­
mõtlemine, kogu senise ko­
gemusega .tutvumine, uuen^, 
duste täpne paigutamine 
aegruumi.

Nii alustab tänases lehes 
oma kirjutist kooliuuendu­
se vastutusrikkaimaist as­
just ülikooli pedagoogika­
kateedri dotsent Peeter 
Kreitzberg.
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AUGUS 1. LK.

A inekesksus ja isiksus- 
kesksus ei ole vastanda­

tavad, üks peab kaasa tooma 
teise. Küsimus on, mil määral. 
Kas uus loodav õppeplaan 
on ainekeskne, vaatamata 
mõningate integratiivainete 
lisandumisele. Õpetamine 
koondub ikkagi teatud prob­
leemide sisemiselt loogilise 
ja kooskõlalise õpetamise 
ümber. Ja ikka ning jälle 
tekib raskusi, sest osale õpi­
lastele tunduvad mõningad 
asjad ebahuvitavad. Isiksus- 
kesksus tähendab õpilaste 
huvide arvestamist. Kuid 
samasugune nonsenss nagu 
õpilaste huvide ignoreerimi­
ne on nende täielik arvesta­
mine. See tähendaks ju las­
te liivakasti jätmist. Mõistes 
«õpilaskesksus» sisaldub või­
malus seletada tema sisu 
just õpilaste vajaduste mak­
simaalse arvestamisega. Et 
sellist võimalust välistada, 
püüaksin järgnevas analüü­
sida, mida endast võiks ku­
jutada õpilaste vajaduste 
arvestamine.

Räägime ülekoormusest õp­
pimises ja näeme sageli väl­
japääsu hariduse sisu ka­
handamises. Jagan mõningal 
määral Maie Remmeli (Rahva 
Hääl nr. 8, 1988) skepsist, et 
tuupluses ja hariduse sisu 
mittemõistmises õpilaste poolt 
ei ole alati süüdi õpiku maht. 
Arvan, et olulisemaid põhju­
si on hoopis motivatsiooni 
puudujääk, s.t. õpilane " e i  
leia vastust küsimusele, miks 
ta peab üht või teist asja 
õppima. Võimalik, et see 
mõttekäik illustreerib peal­
kirjas esitatud ja revolut­
sioonilisele tegevusele ahvat­
levaid mõisteid, vähemalt 
suurt osa nende tähendus- 
varjundeist.

Siiski, lahti mõtestamata 
on kultuurikesksus. Sellest 
mõistest on veel seetõttu 
raske aru saada, et väljas- 
poolt kultuuri pole kunagi 
midagi õpetatud ega õpetata 
ka tulevikus. Sugeneb kaht­
lus, et seal, kus puuduvad 
selged ja konstruktiivsed 
haridustaotlused, võtame appi 
kultuuri, mis välistab eos 
kõik vaidlused. Ükskõik, 
millisest kultuurist me ka 
ei räägiks, koolis suudame 
sellest pakkuda vaid näpu- 
otsatäie — ja selles ongi 
hariduse sisu kujundamise 
põhiraskus. Kuid kultuurile 
viitamisega on sobilik haridus­
problemaatikat alustada, mitte 
lõpetada.

Thomas Mann on romaa­
nis «Doktor Faustus» pannud 
peategelase suhu järgmise 
mõttearenduse: «Kas sa ei
arva, et kultuuriajastu kohta 
räägitakse liiga palju kultuu­
rist? Huvitav, kas ajastud, 
mis kultuuri kandsid, seda 
sõna üldse tarvitasid, alatasa 
korrutasid?»

Tuleme tagasi õpilaste va­
jaduste juurde. Oleme siiski 
küllalt kaua ja sageli maksi­
malistlikult rõhutanud, selle 
probleemi üht poolt. Kui me 
samal viisil jätkame, jõua­
me äärmuslikku pedotsent- 
rismi, vabakasvatuseni, mil­
lega võtame võimaluse lapsi 
arendada. See võib olla küll 
parem äärmuslikust välisest 
sunnist, kuid vaevalt on 
mõistlik eitada üht äärmust 
teise abil.

Vaatleme lühidalt inimese 
tundmusliku arengu loogi­
kat. Algsel kokkupuutel ena­
miku välismaailma objekti­
de ja nähtustega ei teki lap­
sel erilisi emotsioone ega 
taaskokkupuute soovi. Kor- 
duvkokkupuutel võib selline 
soov aga ilmneda. Enamikul 
lastest eristuvad maast-ma- 
dalast vastavalt nende tege­
vus- ja kontaktivõimaluste­
le eelistegevused, mis paku­
vad rõõmu ja millega tahe­
takse tegelda. Kui lasta las­
tel tegevusi vabalt valida, siis 
paljud, kuid mitte enamik, 
valiksid kord juba rõõmu 
pakkunu.

Kõige ilmekam laste ak­
tuaalsetele vajadustele ra­
jatud kool oli tuntud inglise 
kool Summerhill (vt. näiteks 
Inger Kraavi artikkel «Mõ­
ningaid mõtteid sotsiaalkrii­
tilisest pedagoogikast ja va­
bakasvatusest» NK 12, 1987). 
Lapsed alustasid seal mingi 
aine õppimist siis, kui ise 
tahtsid, tegid seda sel mää­
ral, mida vajalikuks pidasid. 
Sealjuures ei maksa Summer- 
hillis pakutud valikuvaba­
dust mõista kui ükskõik 
mille tegemist, vaid oli an­
tud suur hulk variante, 
mille vahel valida. Summer­
hill tagas küll laste maksi­
maalse vaimse tervise,, kuid 
kooli lõpetanud, keda 70-ndate 
aastate keskel küsitleti, olid 
oma lapsi nõus sinna pane­
ma vaid paariks esimeseks 
aastaks. Paljud tundsid puu­
dust igakülgsest süstemaa­
tilisest haridusest. Arva­
takse, et paljud anded jäid 
avastamata. Näib olevat siiski 
paratamatu, kui me tahame 
last vähegi harmooniliselt 
arendada, lülitada ta vähe­
malt mõneks ajaks sisemi­

selt ebameeldivasse tege­
vusse.

Eelnevaga seoses veel üks 
probleem, mis algul tundub 
väga lihtne, millest palju 
räägime, kuid mida lahen­
dada on keerukas. Räägime 
õpilaste võimete ja kalduvus­
te, ühesõnaga tema välja­
kujunenud iseärasuste või 
ka isiksuseomaduste arvesta­
misest. Tekib küsimus: mis 
mõttes? Lasta õpilasel teha 
ainult seda, milleks tal on 
võimeid? Jätta ta nii inva­
liidiks teiste tegevuste soo­
ritamisel? Kui lapsel on 
hea silmamälu, anda talle 
kõik teadmised nägemismee­
le abil ja mitte sundida 
teda arendama kuulmist? 
Arendada lihaseid, kui need 
on niigi tugevad, jättes 
vaimu arendamise tagaplaa­
nile? Näited on primitiiv­
sed, kuid probleem ise on 
põhimõtteline ja selged seisu­
kohad veel välja ütlemata. 
Teine võimalus on hakata 
rohkem arendama seda, mil­
les õpilane on maha jää­
nud. Selline tegevussuund 
tuleb aga kõne alla siis, kui 
õpilase võimed on veel 
arendatavad. Arvan, et tea­
tud vanuseni peame suure­
mat rõhku panema õpilase 
nõrkadele külgedele, arene­
numaid võimeid arendab 
õpilane sageli ise edasi. Igal 
juhul ei tulene trafaretsest 
üleskutsest «Arvestagem õpi­
laste individuaalseid iseära­
susi» mingeid selgeid prakti­
lisi järeldusi.
n p  uleme tagasi õpilaste 

huvide juurde. Kaldu­
vus püstitada eesmärke on 
tugevasti mõjustatud täis­
kasvanute maailmas reaalselt 
käibivatest eesmärkidest ja 
ideaalidest. Õpilaste enese­
teadvuse uurimused, mida 
on teinud TRÜ pedagoogika­
kateedri õppejõud Lembit 
õunapuu, viitavad esiteks 
ideaalide kaguyväikesele os 
õpilaste minapildis ja et ole-' 
masolevad ideaalid on tarbtja-

Loomulikult peame hariduse 
sisu konstrueerimisel endalt 
küsima, milliste elementide 
omandamine ja kuidas võiks 
olla õpilastele motiveeritud. 
See on pakutavate teadmis­
te sisemise integratsiooni 
probleem. Kuidas valida ja 
ehitada hariduse sisu üles 
selliselt, et sellel oleks roh­
kem eeldusi lülituda õpilase 
maailmapilti ja eluvaatesse?

Kui empiiriliste nähtuste 
kirjeldamisel võime sageli 
toetuda õpilaste huvile, mis 
johtub uudsusest, mõõdukast 
erinevusest olemasoleva ko­
gemusega võrreldes, siis abs­
traktsete seaduspärasuste ja 
seoste käsitlemisel asi enam 
nii lihtne ei ole. Tühipaljas 
erinevus olemasolevast koge­
musest ei pruugi kedagi 
õppima panna. Paljudel juh­
tudel seostatakse õpimoti­
vatsioon lihtsalt eduga, posi­
tiivsete enesehinnanguliste 
emotsioonide läbielamise või­
malustega, omistamata õppi­
misele mingit tulevikumõõ- 
det. Iga inimtegevust (ka 
õppimist) tuleb vaadelda kõi­
gis kolmes ajalises dimen­
sioonis korraga: millised on 
antud tegevusega seotud 
emotsionaalsed ladestused mi­
nevikust, milline on oleviku- 
tähendus ja kuidas on ette- 
võetav tegevus seotud tule­
vikku planeerituga.

Lootustandavaimad õppima 
motiveerimise tehnoloogiad 
on minu arvates seotud kahe 
olulise asjaga. Esiteks püü­
takse luua nn. kognitiivset 
silda õpilase mina ja õpitava 
vahel, et õpilane näeks õpi­
tava tähendust. Teiseks püü­
takse saavutada olukord, kus 
õpilane tunneks end tegevuse 
algatajana. Mitte selles mõt­
tes, et tal lastakse teha mis 
tahes. Õpilasele pakutakse 
teatud tegevuse eesmärgid 
(võimaluse korral alterna­
tiivsed), selle vajalikkust põh­
jendatakse õpilasele olevikus 
mi tulevikus tähtsana. See 
tähendab, et esmalt peaks

likud, olevikku suunatud ja ^õpetaja selgusele jõudma õpi-
puhtalt minakesksed. Lähtu­
des vaid enamiku õpilaste 
vajadustest, tekib oht taas­
toota praeguse, stagnatsioo­
nist mõjustatud ühiskonna 
ebakõlasid. Küsimus on ka 
selles, kas vaadelda kooli 
kui passiivset nn. ühiskond­
liku tellimuse täitjat või 
kui aktiivset osalejat rahva 
tuleviku kujundamisel.

Arvan, et õppimine kipub 
edaspidigi raskeks jääma ja 
nii mõnegi õppetüki vaja­
likkus on õpilastele raskesti 
mõistetav. Raskused on talu­
tavad, kui nad on mõtesta­
tud. Paljugi muutuks koolis 
mõttekaks, kui valitseks min­
gigi positiivne korrelatsioon 
hariduse hankimisel tehtud 
pingutuste ja edasise elutee 
vahel.

Mida siis võiks tähendada 
õpilaste vajaduste arvesta­
mine koolis? Igal juhul mitte 
seda, et kogu hariduse sisu 
oleks kohe otsa vaadates hu­
vitav ja paeluv nagu tsirkus.

lase püüdlustes ja aitama neid 
avada ka õpilasele endale. 
Probleemide probleem on 
selles, et me ei tea, millised 
on need õpilaste ideaalid, 
millega saaks põhjendada nii- 
või teistsuguse õpitegevuse 
vajalikkust. Selge, et kahtlane 
on kohaneda suure osa 
ideaalidega, millest eespool 
juttu oli. Noorte olevikus 
elamine viitab ideaalide 
vaakumile ja raskendab moti­
vatsiooni. See seab kooli 
raskesse olukorda, seda enam, 
et ideaalid ei seondu niivõrd 
kooli endaga, kuivõrd kogu 
ümbritseva sotsiaalse kesk­
konnaga. Ühes võib aga 
kindel olla: õpilane lülitub
mingisse tegevusse niivõrd, 
kuivõrd ta näeb seost ideaa­
lide ja oma enda püüdlus­
te vahel. Millele õpetamisel 

,keskenduda, ei oska täpselt 
vastata. Õpimotivatsiooni ja 
seega ka õpilaste vajaduste 
arvestamine on meile esialgu 
üsna tume maa.

WT ks meie hädasid on see,
et ideede vallas oleme ( 

ajaloolisest järjepidevusest i 
lahti ütelnud. 20-ndail aastail 
oli nõukogude pedagoogika 
maailma pedagoogilise mõtte | 
esirinnas ja koolilähedasem * 
kui praegune. Üldteoreetiliste I 
uuringutega kaasnesid kor- B 
rektsed empiirilised uurin- i 
gud, teoreetiliste seisukoh- ■ 
tade kehtivuspiiride otsimi- J 
ne. Uurimismeetodite valda- | 
mise üldine tase oli kõrgem. « 
Tunti maailma eesrindlikku I 
pedagoogilist mõtet. Praegu- B 
seks (kuni viimase ajani) on ■ 
sellest järel vaid mitmete ■ 
välismaiste pedagoogiliste J 
vaadete kritiseerimine (vaa- | 
teid endid ei tunta). Paari- ■ 
kolme kaheldava metodoloo­
gilise tõega lükatakse kõr-" , 
vale paljude maade peda- g 
googide uurimused ja pratika. *

Koos NLKP Keskkomitee I 
1936. aasta määrusega «Pedo- | 
loogilistest moonutustest ha- ■ 
riduse rahvakomisariaatide I 
süsteemis» kadusid pedagoo- a 
gikast tõsiseltvõetavad em- g 
piirilised uurimused ja tek- ■ 
kis piisavalt alust vaielda ! 
teemal: «Kas pedagoogika |
on teadus või mitte?» Teadus- ■ 
likele uurimustele on püü- I 
tud 60-ndate aastate algu- g 
sest jalgu alla saada, kuid | 
tulutult. Me ei tea, mis on ■ 
tehtud mujal, ja me ei oska ! 
ka ise uurida. Õn kaks I 
äärmust: pedagoogika aka- ■
deemiale süüks pandav teo- I 
reetiline, ebakorretkne, meto- , 
doloogitsev targutamine ja i 
eesrindlike õpetajate koge- ■ 
mus. Arvan, et kumbki ei J 
kujuta endast sellist peda- | 
googikat, mida väga vaja t 
oleks. Eestis, tänu enne- i 
kõike Konstantin Rarpuli 
tegevusele, on ikka püütud 
pedagoogilisi probleeme tea- ■ 
duslikult uurida. Kuid uuri­
mistöö tehniline ja teoreetili- | 
ne tase vajaksid olulisi * 
tõstmist. Vähe op tugevaid, I 
professionaalseid uurimisi. g 
teaduses läbikäidud teed ■ 
arvestavat ja edasiviivat. * 
Kuid põhiline, et meie uuri- J 
mistöö oleks ka edaspidi suu- | 
natud tegutsevale koolile. » 
Sellele aitab tugevasti kaasa I 
ühiskondliku pedagoogika [ 
uurimise instituudi olemasolu.

Paljudes maades on vii­
maste aastakümnete jooksul 
läbi viidud mitmeid kooli- 
uuendusi, mille üldine plat- ■ 
vorm on sarnane meie omale I 
(näiteks on väga põhjalik ‘ 
koolieksperiment käimas Bul- g 
gaarias). Me ei tea aga päris- I 
täpselt, mida seal tehakse, ! 
millised on esialgsed tule- | 
mused. c

Räägime liiga palju kul­
tuurist, teeme seda aga eba- ■ 
kultuurselt, teadmata, mis I 
toimub meie ümber. Paras ■ 
aeg on veel korrata üldtun­
tud mõtet, et tark õpib * 
teiste kogemustest, loll ise­
enda omadest.

PEETER KREITZBERG,
TRÜ pedagoogika kateedri ■ 

dotsent


