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ana koneleb Tartu Riikliku Uli-

kooli pedagoogika kateedri pere

— nii vdiksime «No6ukogude Koo-
li» k&esoleva numbri luhidalt sisse
juhatada. Ja see poleks sugugi valesti
Geldud. On ju ajakirja selle numbri le-
hekuljed ainutksi TRU pedagoogika
kateedri Oppejoudude ning kateedri tea-
dusliku ja uurimistddga haaratud tea-
dusesse purgijate paralt. Ajakirja
number aga jouab iga lugejani just
tdna, mis sellest, et igalhel neist vdib
see «tafM» olla sootuks erineval péaeval.
Lugeja suhtes on see, millal ajakiri
tema lauale j6uab, ajaliselt ikkagi téna,
mitte eile ega homme, mis on kas juba
olnud voi alles olemata.

Nagu lugeja maletab, pole see esi-
mene seesugune _ajakirjanumber, kus
autoriteks on TRU pedagoogika kateed-
ri téotajad. Neid on olnud varemgi,
viimane ilmus alles m66dunud aasta
oktoobrikuus. Tosi kull, varematel kor-
dadel pole kateeder oma kirjutistega
paris tervet numbrit taitnud. Mitmete
asjaolude tottu leidis sinna tee mone
teisegi autori Kirjutis. Ent sellele vaa-
tamata olid need kateedri erinumbrid,
nagu seda on kaesolevgi.

Miks just erinumber? Kas uksiku-
test artiklitest eri ajakirjanumbrites
ei piisaks? Need ja mitmed teisedki
kusimused vdivad lugejal tekkida. Ent
nagu lugeja kogenud, on senini ajakir-
jas paris sageli ilmunud Kirjutisi TRU

881



pedagoogika kateedri rahvalt ja loodetavasti saab see nii olema tulevi-
kuski. Oleks vaar hoida koiki kirjutisi Uksnes erinumbrite-jaoks, sest
paljusid uurimusi, katsetusi, jareldusi ja Gldistusi on tarvis vabariigi
pedagoogilisele tldsusele tutvustada kohe, et dpetajad saaksid neid oma
to0s arvestada. Kuid meie arvates peaksid endid igati digustama ka
erinumbrid. Sel puhul saab asutus, kellegatoimetusel seesuguse numbri
valjaandmiseks kokkulepe, lugejaile marksa rohkem pakkuda, md&nda
probleemi eri autorite poolt eri aspektist kasitleda. Seda asjaolu ole-
megi erinumbrite puhul silmas pidanud. Kéesolevaski numbris on kand-
vamaks probleemiks didaktika, mille eri tahke on vaatluse alla vétnud
mitu autorit.

"1 "artu Riikliku Ulikooli pedagoogika kateedri moju meie vabariigi
/N Opetajaskonna tegevusele on suur. See jouab Opetajani Oige mit-
mel viisil. Algab see mdju juba sellest, et TRU on (ks tahtsamaid
meie koolidele Opetajaid ettevalmistavaid asutusi. lgal aastal I6petab
Ulikooli suur hulk Gpetajakutsega noori. Ja olgu nad siis saanud mate-
maatika-, fulsika-, keemia-, eesti keele vdi méne muu aine Gpetaja kutse,
on nende Opetajapalge kujundamisest aktiivselt osa votnud ka pedagoo-
gika kateeder. Uleulikoolilise kateedrina valmistab ta tulevasi Opetajaid
ette nii Opetamise ja kasvatamise teoorias kui ka praktikas. Loengulise
t06 korval suunab ja korraldab kateeder ka pedagoogilist praktikat
koolides. Niisuguse ettevalmistuse teeb aga aastas lébi ca 150 ulidpilast.
Laiahaardelist t66d teeb kateeder kogu vabariigi Gpetajaskonna pe-
dagoogiliste ja metoodiliste teadmiste rikastamisel. Kateedri dppejoud
ja aspirandid esinevad lektoritena Opetajate kokkutulekutel, seminari-
del, ndupidamistel, metoodilistel konverentsidel, taienduskursustel ja
muudel kokkutulekutel, kus kdne all on noorsoo Gpetamine ja kasvata-
mine. Nende nduanded ja soovitused Opetajaile on alati suurt huvi
pakkuvad, abistavad neid mitmesuguste pedagoogiliste probleemide
lahendamisel, suunavad ja virgutavad uue otsimisele, paremate t66vo-
tete leidmisele ja rakendamisele,,

Kateedri ja Vabariikliku Opetajate Taiendusinstituudi koostdéna
alustasid 1962. a. t66d Opetajatele maaratud kursused uurimistéd metoo-
dika alal. Tanaseni on 1dppenud 2 niisugust kursust, Uks 1966. aastal ja
teine 1969. aastal. Md&lema kursuse t6od tutvustasid kursandid kahel
konverentsil ja uurimismaterjalid on valja antud rotaprindil kogumikes
«Ndukogude pedagoogika ja kool». Praegu kdimasoleval kolmandal
kursusel, tegutseb kolm sektsiooni: 1) sotsiaalpsiihholoogia sektsioon
Euhatab H. Liimets), 2) peda%ooglllse pstihholoogia sektsioon (juhatab

Koemets) ja 3) Eesti kooli ja pedagoogilise motte ajaloo sektsioon
(juhatab A. Elango). Kursus Idpetab t66 1972. aastal jallegi konve-
rentsiga.

Kuid kursuslaste uurimistegevus ei 16ppenud kursuse I6ppemisega.
Et nad soovisid uurimistééd ja Opinguid jatkata, avati 1966. aastal pe-
dagoogika teooria kursus, kuhu vdetakse vastu uurimistdé metoodika
kursuse 10petanuid, 6ppetdd kestab sellelgi kursusel 3 aastat. Mdlemad
kursused kokku annavad kuue aastafooksul sisuliselt kdrgema hariduse
pedagoogika ja pedagoogilise psiihholoogia alal. Momendil on uurimis-
t06 metoodika kursusel 72 Opetajat ja pedagoogika teooria kursusel 62
pedagoogi.

Need kursused on virgutanud mitmeid kursusiasi jatkama dpinguid
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teadusliku kraadi saamiseks juba aspirantuuris. Kursustel saadud tead-
mistest ja uurimistod kogemustest on siin palju kasu. Endistest kursus-
lastest ongi pedagoogikakandidaadiks saanud G. Karu, K. Saks, H. Ran-
Aap ja S. Herman. Paljudel aga peaks see olema mitte kauge perspek-

y dahtis koht pedagoogika kateedri tegevuses on loengulisel t6ol.
¥ Loengutega populariseerivad kateedri liikmed pedagoogika ja
psihholoogia uusimaid saavutusi nii vabariigi Opetajatele kui ka
laiemale Uldsusele. R60mustav on tddeda, et loengute arv, mida kateedri
lilkkmed pidanud, on aasta-aastalt suurenenud, loengute temaatika aga
samal ajal mitmekesistunud. Nii oli mitmesugustes Opetajate ja laste-
vanemate auditooriumides 1966. a. 123, 1967. a. 184, 1968. a. 188 ja
1969. a. 227 loengut. Siin ei ole arvestatud neid loenguid, mida kateedri
tootajad on pidanud Opetajate kursustel. Kéesoleval aastal peaks loen-
gute hulk eelduste kohaselt mullusest veelgi suurem tulema. Mdned
naited ké&esoleva aasta loengutemaatikast. Nii on kateedrijuhataja
dotsent H. Kurm kdnelnud teemal: laste ja noorte seksuaalne areng,
perekonna kliima, klassijuhataja ulesanded noore isiksuse kasvata-
misel, laste seksuaalne areng ja kasvatusulesanded nooremas koolieas,
mursiku ja vanema kooliea seksuaalne ‘kasvatus, noorte omavahelised
suhted, lastevanemate osa laste seksuaalsel kasvatamisel, neidude ja
noormeeste suhete probleem jt. Dotsent H. Liimets on rédkinud loova
isiksuse ja tema kujunemise tingimustest, tasandusklasside dlesanne-
test, kburikliku kaitumise pdhjustest, vastastikuse rikastamise printsii-
pidest, loovate vdimete probleemidest jm. Dotsent A. Elango on oma
loengutes kasitlenud tahte kasvatamist, tO0kasvatust lasteaias, kdnel-
nud uhtluskoolist, polUtehnilisest dpetusest jm., dotsent I. Unt vaatles
Opetamise individualiseerimise probleeme, vanemdpetaja K. Indre mit-
mesuguseid koolieelikute Opetamise ja kasvatamise, koolikiipsuse ning
algdpetuse probleeme jm.

Esitasime vaid kateedri mdnede liikmete méned teemad. Kui aga
kokku arvata kdik loengud, kujutab see suurt ja mitmekesist teadmiste
hulka, mida kateeder on igal aastal levitanud ja levitab Gpetajate ja
lastevanemate hulgas.

Kui jutt juba kaldus pedagoogilise propaganda maile, peaksime
nentima sedagi, et kateedri liikmeid on aastaid rakendatud lektoritena
Tartus marksismi-leninismi 6htutilikoolis. Varem tegutses seal laste-
vanemate ulikool, nild aga teist aastat lasteaednike osakond. Peale
kateedri joudude esinevad lektoritena veel meedikud, sest dppet6d mai-
nitud osakonnas jaguneb pdhiliselt kahte ainevaldkonda — kasvatus- ja
tervishoiuktsimused.

JNateedri tegevuse Uks lahutamatu osa on teaduslik uurimistdo,
Kk ™ mida ulatuslikult arendatakse. Uurimistoé on vajalik seetdttu, et
sel teel on vBimalik teaduslike eksperimentide kaudu teha Gigeid
jareldusi ja ulatuslikke Uldistusi koolielu aktuaalsete probleemide ja
arenemissuundade kohta ning leida neile Oigeid ja otstarbekaid lahen-
dusi, et siis juba Opetajatele abi pakkuda.
Missuguseid probleeme Kkateedris uuritakse, sellest me pikemalt
juttu tegema ei hakka, sest peaksime pohiliselt kordama seda, millest
kateedri viimases erinumbris juttu oli (vt. «NOukogude Kool» 1969,
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nr. 10, Ik. 721—724). Kull aga peatuksime Oige pdgusalt sellel, kuidas
kateeder oma produktsiooni trikisonas uldsusele tutvustab ning mis
seni ilmunud ja veel ilmumisel on.

Rotaprindi vahendusel jouab lugejateni kateedri produktsioon 5
seerias.

1. Teaduslikud t60d, eriti uurimiskursustest osavotnute omad. Se-
nini on neid ilmunud 5 koidet nimetuse all «Ndukogude pedagoogika ja
kool». Neile lisandub 1972. aastal veel 3 koidet, kus avaldatakse kaes-
olevast kursusest osavdtjate t66d sektsioonide kaupa.

2. Eelmainitud sarjast ilmub valimik vene keeles. Seni on ilmunud
2 koidet pealkirjaga «CoseTckas nejarormka v Lwkona». Ettevalmista-
misel on 3. koide.

3. seeria moodustab «Eesti kooli ja pedagoogilise motte ajaloo kusi-
musi». See sisaldab tdid kateedri liikmetelt ja kaastdolistelt, kes uuri-
misgruppi ei kuulu. 1969. a. ilmus 1. koide. Ettevalmistamisel on 2.
koide. 1972. a. peaks ilmavalgust ndgema 3. kdide.

4, seeria kasitleb kdrgema kooli pedagoogika kisimusi. Sel alal on
seni ilmunud 3 koidet, nendest 2 vene keeles koosttds vennasvaba-
riikidega.

5. seeria on maaratud Oppematerjaliks kaugOppijatele ja statsio-
naarsetele Ulidpilastele. Selles sarjas on seni ilmunud H. Kurmi «Vord-
leva pedagoogika kisimusi», A. Elango «Eesti kooli ja pedagoogilise
motte ajaloo kidsimusi» (1968. a.) ja H. Liimetsa toimetatud kogumik
«Partei ja valitsuse tédhtsamaid otsuseid kooli kohta». Ettevalmistamisel
on loengute kogumik pedagoogikast.

J aiemale uldsusele tutvustab kateeder oma produktsiooni truki-
sOnas kirjastuse «Valgus» kaudu. Nii on viimase viie aasta jooksul
ilmunud jargmised teosed: I. Unt «&pilaste iseseisev td66 tunnis»

1966. a.; H. Liimets «Miks ma ei saa oma lapsega hakkama?» 1968. a.;
A. Elango «Opilaste teadmiste kontrollimise metoodika ktsimusi» 1967.a.;
H. Kurm «Sinule, tatarlaps» 1970. a. ja H. Kurm «Uks t8sine jutt
lastevanematele» 1970. a.

Peale selle on kateedri liikmetel ettevalmistamisel trikis avaldami-
seks kirjastuse «Valgus» kaudu mitu k&siraamatut, uurimuse publikat-
siooni ja Opikut.Nii valmistab 1. Unt ette metoodika kasiraamatut 6pi-
laste aktiviseerimise kohta Oppetunnis, H. Kurm koostab Opetajatele
kasiraamatut seksuaalkasvatusest. A. Elangol ja E. Koemetsal on kasil
pedagoogika ja psuihholoogia 6piku koostamine keskkooli vanematele
klassidele, H. Liimetsal on plaanis trukki anda uurimus Opilaste sot-
siaalsest arenemisest ja suhetest kooliklassis, K. Indrel selle kohta, mis-
sugust last ootab kool ja V. Ruusil — «Laps, raadio, televisioon». Sa-
muti on kateeder votnud kohustuseks koostada 2 kérgema kooli dpikut:
H. Liimetsa toimetamisel pedagoogika Opik ja A. Elangolt pedagoogika
ajaloo luhikursus.

Ent nagu juba margitud, on pedagoogika kateedri liikmed nobedad
sona votma ka vabariigi perioodika, eeskatt pedagoogilise perioodika
veergudel. 1. Unt, K. Indre, J. Mikk, H. Kurm, J. Orn, H. Liimets ja
A. Elango on Opetajaile hasti tuntud autorid «NO@ukogude Opetaja» ja
«NBukogude Kooli» kaudu.

Kuid Eesti Raadio ja Eesti Televisioon — siingi 160b kateedri rahvas
vastavates saadetes usinasti kaasa. Ajalehega «Edasi» on samuti kuju-
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nenud sidemed mpedagoogiliste probleemide k&sitlemise ja publitseeri-
mise valdkon'nast.

[Jedagoogika kateedri iseloomustamiseks mainime sedagi, et selle
J-  liikmed tdidavad nii Eesti NSV Haridusministeeriumi ainekomis-
jonide liikmetena kui ka Uhingu «Teadus» liinis jm. mitmeid ula-
tuslikke Ghiskondlikke tlesandeid.
Esiletdstmist vaarib seegi, et kateeder on senini organiseerinud
2 sumpoosioni: 1968. aastal sotsiomeetria rakendamise kusimustes koo-
lis ja 1969. aastal Oppetdd individualiseerimise teemal. Nii ettekandjate
kui ka osav6tjate poolest olid mdlemad vabariikide vahelised. Etteval-
rlnistamisel on kolmas stimpoosion teemal «Kooliklassi sotsiaalpstihho-
oogiay. .
Nii palju podgusalt mdningaid andmeid, mis TRU pedagoogika
kateedri tegevust iseloomustavad. NUUd aga anname sona kateedri

rahvale endale, et nad voiksid juba ise oma uurimusi lahemalt ja konk-
reetsemalt tutvustada.

I 1 petamisprotsessi kaasaegsetes

taiustamisotsingutes on Uha enam

esile kerkinud taotlus muuta ope-

tamine vdimalikult rohkem uldarenda-
vaks, Opilaste isiksust kujundavaks, RiUhmatoo

mitte piirduda ainult teatavate tead-

miste, oskuste ja vilumuste edasiand-

misega. Sellele on suunatud paljude kOOIl kasvatUS“ke
ndukogude pedagoogide ja psihholoo-
gide katsetused (Zankov, Elkonin, Skat- taotluste taustal

kin, MentSinskaja, Kostjuk). Opetamise
ja kasvatamise tihedat seostamist rohu-
tati ka NLKP XXIII kongressil.

Konealuse taotlusega thenduses ker- H. LUMETS
kib kaks uldist probleemi: 1) missugu-
sed on need arengimaitajad, mida tu-
leks teadmiste, oskuste ja vilumuste
korval jalgida ning Opetamise t6hususe
kriteeriumidena arvestada? 2) kuidas hinnata erinevaid Opetamise vorme ja
meetodeid nende didaktilise ja kasvatusliku Uhisvaartuse seisukohalt?

Opetamise kasvatavat ja arendavat mdju kasitlevas kirjanduses avaneb uldis-
tavalt jargmine pilt

1. Oppeainet ja Bipetamist on nahtud esmajoones, pikka aega isegi domineeri-
valt, Opilase maailmavaate ja kolbelise palge kujundajana ainult tanu nendele
mdistetele ja kujutlustele, mida aines edasi antakse. Kogu probleem taandus p6hi-
liselt sellele,'et teatud mdisteid réhutada ning vastava konkreetse materjali lisa-
misega ka emotsionaalseid suhtumisi tekitada (PaBkuH, 1962). Maailmavaateline
ja kolbeline arenemine samastub siis suuresti teadmiste omandamisega. Sellisest
kitsast arusaamast lahtudes kujunes esmaseks aine sisu ja selle edasiandmine
dpetaja poolt. Opilase osaks oli materjali tajumine ja arappimine, dpilase muud
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aktiivsust kuigivord ei eeldatud. Niisugune Opetamine, mis oli iseloomulik eriti
30.—50. aastatele, kuigi plilab anda maailmapilti, v6ib M. Skatkini (1967, Ik. 14)
tabava utluse kohaselt lamandada maailma Umberkujundaja ja kasvatada passiiv-
seid korralduste taitjaid, mis on aga vastuolus meie Uhiskondliku arengu vaja-
dustega.

See piiratud arusaam Opetamise maailmavaadet kujundaivast vaartusest on
vastuolus ka psitihholoogiliste teadmistega inimese vaadete kujunemise kohta.
Nimelt on uurimustes ilmnenud, et teadmise kujunemisel vaateks ja veendumu-
seks on olulised paljud faktorid, nagu valjast tulevate nduete vastavus isiksuse
seesmistele vajadustele (Boxosuu, 1968), vastavate suhtumiste ja hinnangute
kujunemine (MeHuunHcKas, 1968), Umbritseva keskkonna, vaikeste gruppide, kuhu
Opilane kuulub, suhtumiste iseloom (Friedridh, 1966).

2. Eespool margitud kitsast arusaamast hakati pedagoogikas laiemalt vabanema
60. aastail. Pstuihholoogias kujunesid eeldused selleks juba 50. aastail (Bo>koBwuu,
1955; AwHaHbes, 1959). Opetamise arendavate vaartustena tdstetakse esiplaanile
tunnetuslike vdimete arendamine ja Oppeprotsessis pulltakse saavutada Opilaste
tunnetustegevuse suurernat aktiivsust (LLlykuHa, 1962, CkaTkuH, 1966, BaHkoB
(pen.), 1967), loova mdtlemise arenemist (JlepHep, 1966). Uhtlasi on kujunenud
psihholoogiliselt enam pdhjendatud ldéhenemine maailmavaate kasvatamisele
(MeHunHkas (peg.), 1968.), seostades seda tunnetuslike vdimete arendamisega.

3. Suhteliselt varju on jaanud Opilaste kasvatamine Oppettd kaudu sotsiaalseks
suhtlemiseks, edukaks osavOtuks mitmesuguste inimgruppide tegevusest. Kogu
sellest sfaarist on kill juba 50. aastail esile tostetud kollektiivsuse kasvatamist
Oppetéd kaudu (KoHHMkoOBa, 1957) ja Uhiste eduelamuste tekitamise vajadust
klassis (bBaHkoB, 1959). M. Skatkin (1966, 1) peab oluliseks kollektiivse tunnetus-
tegevuse atmosfaari loomist klassis. Selle valdkonna kasvatusiilesanded on jaanud
kallaltki vahe diferentseerituks ja pedagoogid on siin ka véhe korda saatnud.
Kdige teravamalt on Opetamises valitsevat olukorda iseloomustanud L. LevSin
(1964); «Kaollektivismi printsiip justkui hdlmaks koiki koolielu kilgi, tegelikult
on ta peatunud kdige peamise ees —Oppeprotsessi ees. Oma seesmiselt ehituselt
on ta tunduval maaral sama, mis vanas koolis, s. 0. selline, mis jatab iga dpilase
iks Uhe vastu &petajaga... Opilane kui isiksus elab otsekui kaksikelu. Viljaspool
tundi, Oppimist on ta kollektivist, koos seltsimeestega osaleb ta aktiivselt laste-
kollektiivi suures elus. Siin on dhised huvid ja vastutus, loominguline vastasti-
kune rikastamine, koost6d, mottevahetus, abi ja Uksteise juhtimine jne. Ent tun-
nis, dpingutes on ta teistest isoleeritult Oppematerjali tajuv, labitéétav, omandav
Uksiklane. Tema pingutused seisavad paralleelselt teiste Opilaste omadega, pea-
aegu ei ristu. Nende pingutuste resultaadid, nende hinded puudutavad ainult
Opetajat ja Opilast.»

Uued kasvatuslikud taotlused on ajendanud reformima ka Opetamise korral-
dust — meetodeid ja Oppetdd organisatsioonilisi vorme. Puldest arendada tunne-
tuslikke vdimeid hakkas juba 50. aastail taas ausse tGusma Opilaste iseseisev t60
(Xmenblok, 1952, Ecunos, 1957), tekkis Opetamise individualiseerimise vajadus
(KupcaHos, 1963, PabyHckuia, 1963, Unt, 1966), tuli uuesti kasutusele uurimuslik
meetod Opetamisel (SlepHep, 1963) ja levisid probleemdppe pShimdtted.

K&ik need didaktilised ettevdtmised peavad silmas esmajoones' Opilaste tunne-
tuslike vdimete (eelkdige aktiivsuse) arendamist. Sotsiaalseks suhtlemiseks vajalike
joonte arendamise sihti ei ole didaktiliste uuenduste puhul oluliselt silmas peetud.
Voimalik, et see on osalt tingitud vastavate kasvatusiilesannete vaga puudulikust
formuleerimisest, osalt sotsiaalpsiihholoogilise uurimise nérgast seostatusest didak-
tilisega ja osalt ka kasvatusprobleemide uurimise lahutatusest didaktilistest, nagu
arvab praegusele uurimistédle iseloomulik olevat |. Ogorodnikov (1969, 35).
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Ometi vdib oelda, et sotsiaalpsiihholoogilised tegurid, eriti Opetaja—O0pilase ja
Opilaste omavahelised suhted, etendavad olulist osa nii maailmavaate kui ka tun-
netusliilce vdimete kujunemisel (Hiehsch, 1967). Teiselt poolt nduab suhtlemine
teiste inimeste ja gruppidega igalhelt teatud eeldusi, mille olemasolu h&lbustab
suhtlemist ja koostddd, puudumine aga raskendab neid. On loomulik, et kool
annab Opilastele ka need eeldused mitmesuguste eluks vajalike teadmiste, oskuste
ja vilumuste kdrval. Missugused voiksid olla need jooned, mis on inimesele vaja-
likud teistega suhtlemisel ja koostdds ning millest meie kaasaegne kool mdodda
minna ei tohiks? Sotsiaalses suhtlemises oluliste joonte loetelu ja vastava kasva-
tusprogrammi fikseerimiskatseid on tehtud valismaal mitmeid. F. B. Stratemeyerile
toetudes esitab sellise programmi M. Koskenniemi (1964, Ik. 291—294). Meie maal
koostatud kasvatustdo programmiprojektides on olnud kill iteatud elemente, mis
puudutavad suhtlemisel vajialikke jooni, kuid kokkuvétlikul kujul ei Ole sellesse
valdkonda kuuluvaid kasvatusillesandeid kunagi vaadeldud.

Toetudes sotsiaalse kasvatuse Ulesannete olemasolevatele loeteludele, véib neid
lhidalt kokku votta jargmiselt. Koostddoks on paratamatult vaja suuta Oigesti
tajuda teiste inimeste sOnalisi ja teisi valjendusi, mdista nende psuuhilisi seisun-
deid ja tegevusmothve; osata hinnata kriitiliselt ja Oiglaselt nii teiste inimeste
kui ka oma kaitumist ja saavutusi; suuta reguleerida oma kaitumist vastavalt
partneri seisundile, taotlustele, tema valistele ja psuthilistele isedrasustele; osata
oma tundeid, arvamusi ja veendumusi adekvaatselt teisi ja olukorda arvestavalt
oma suhtlemispartnerile teatavaks teha; losata tajuda ja mdista erinevate kollek-
tiivide ndudeid ja norme ning suuta reguleerida oma kaitumist vastavalt kollek-
tiivi ja koostoo vajadustele; suuta vajaduse korral grupi tegevust juhtida ja osata
alluda teiste juhtimisele; valmidus ja oskus teisi taktitundeliselt aidata ja ise abi
vastu votta vOi seda tdrjuda; oskus koostdds ja suhtlemises esinevaid pingeid ja
konflikte taluda ja Uletada.

Esitatu on véga uldine loetelu, mida on vaja ja vdimalik detailiseerida, ent
sellisenagi Utleb see, et teatud kasvatusiilesanded ei ole lahendatavad uldise kol-
belise kasvatuse raames ning on alust raédkida sotsiaalse suhtlemise valmiduse
kasvatamisest kui omaette kasvatustegevuse valdkonnast.

K0oik need jooned on arendatavad olukordades, milles Gpilastel tuleb (aktiivselt
suhelda, olla kaaslastega koostdds. Kuivord opilastel kulub paeva ipShiosa kooli-
tundideks, siis on paratamatult suhtlemiseelduste kujunemisel otsustav see, mis-
sugune on kooli didaktiline sisteem, s. t. mil maaral asetab Oppet6d korraldus
Opilasi olukordadesse, kus nad saaksid treenida sotsiaalses suhtlemises vajalikke
jooni.

Klassis toimuvat dppetodd iseloomustavad teatud laadi sotsiaalsed kontaktid
Opetaja ja Opilaste vahel ning Opilastel omavahel. J. Szczepaii&ki (1969, 82 jj.)
iseloomustab igasugust sotsiaalset (kontakti kui vastastikust mdjutamist, mis
toimub mingite vaartuste vahetamiseks, Opetaja mojutab Opilasi ststemaatiliselt,
et (anda neile edasi kultuurivaartusi, teadmisi, oskusi ja vilumusi, mille vahenda-
misest Uhiskond huvitatud on. Ta realiseerib koolile kui institutsioonile seatud
tilesande(id. Sellel pinnal tekkivad kontaktid kuuluvad asjalike hulka. Opetaja
Ulesanne on aga laiem, (on Opilase isiksuse kujundamine. See eeldab paratamatult,
et Opetaja huvituks Opilase isiksuse omadustest, tema vajadustest ja ‘huvidest,
psuihilistest seisunditest, arvestaks neid ja reageeriks neile vastavalt. Antud juhul
ei piisa (cisjalikust kontaktist, Opetaja kontakt Opilasega peab muutuma isiksusli-
kuks. Erinevatel 0Opetajatel on kontaktid oma Opilastega vaga erineval maaral
isiksuslikud ja mdnedel 'ka pelgalt asjalikud.

Kontakt on alati mélemapoolne. Ei saa mdjutada, kui mdjutamispitded tagasi
torjutakse, neid vastu ei voeta. Ei saa edasi anda kultuurivaartusi voi tUkskdik
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milliseid teisi, kui need polegi sellele isikule vdi koguni grupile vaartusteks, kui
see isik v8i grupp ed ole huvitatud nende vastuvdtmisest. Opetamisprotsessis
vahendatavate vaartuste puhul on olukord killalt keeruline, Opilastel ei pruugi
sugugi olla isiklikult tunnetatud vajadust nende vdi teiste teadmiste vOi oskuste
jarele, mida Opetaja puldab edasi anda vdi kujundada. Sellest hoolimata saavuta-
takse kontakt. Kontakt toetub sel juhul teistele vaartustele, mis kaivad nende
teadmiste vastuvOtmisega koos. Selleks voOib eelkdige olla sotsiaalne tunnustus.
Opilasele vdib vaartuseks olla koolisaavutustega seostuv tunnustus vanematelt,
Opetajatelt, teistelt temale autoriteetsetelt taiskasvanutelt, monedelt kaaslastelt
vOi gruppidelt; selleks vdib olla ka ainult vajadus valtida ebameeldivusi, mis kon-
taktist, pakutavate vaartuste vastuvotmisest keeldumine kaasa toob jne.

Klassis toimuvale dppetodle ei ole olemuslikud ainult dpetaja ja Opilaste, vaid
ka Opilastevahelised kontaktid, Uksteise tegevuse heakskiit v8i hukkamdist, mida
vOidakse vaga mitmeti edasi anda, omavaheline informatsiooni vahetamine, abis-
tamine jne. Olenevalt tunni organisatsioonilisest vormist ja meetodeist vdivad
need kontaktid olla vaga erineva ulatusega. Opilaste omavahelised kontaktid tun-
nis vdivad olla ka dpetaja poolt erineval maaral aktsepteeritud.

Aja jooksul kujuneb vélja nii Opetaja ja Opilaste kui ka dpilaste omavahelises
suhtlemises kindel normeeritud tegevuste siisteem, mida vastastikustes kontakti-
des kasutatakse; kujuneb suhteliselt stabiilseks ka see vaartuste siisteem, mis nen-
dele kontaktidele aluseks on. Sellisel juhul vdime raakida juba Opetaja ja Opilaste
ning Opilastel omavahel valitsevatest sotsiaalsetest suhetest, mida Jan Szcze-
pafiski on luhidalt maaratlenud kui «teatud platvormi alusel toimuvat kahe part-
neri vahelise vastastikuse mdjutamise normeeritud sisteemi» (1969, 92).

On alust arvata, et need suhted, mis kujunevad Opetaja ja Opilaste vahel ning
Opilastel omavahel, ei jaa ainult kooli seinte vahele. Sit saab 0Opilane mudeleid
oma suhete kujundamiseks ka valjaspool kooli ning kogu hilisemas elus. Jare-
likult, kui kool tahab &pilasi muu korval ette valmistada ka sotsiaalseks suhtle-
miseks, siis on vaga oluline kujundada suhted koolis sellisteks, nagu see on ise-
loomulik nendele kollektiividele, kus tal tadiskasvanuna osaleda tuleb. NLKP
programm naeb ette Uhiskonnaliikmete pideva osavotu riigi ja Ghiskonna juhti-
misest, naeb ette seltsimeheliku koostdo ja Uksteise toetamise suhted.

Mida dppetoo pakub Opilase sotsiaalse suhtlemise oskuse arenemiseks? Peaksime
analtidsima Oppetdd vorme sotsiaalsete suhete seisukohalt, mis neile vormidele ise-
loomulikud on. Antud juhul peaksid sobivad olema jargmised kriteeriumid:

1) missugune on Opetaja kontakti-taotluste suund, mil maaral on need suuna-
tud kogu Kklassile, mingile rihmale klassis vdi ka Uksikutele dpilastele;

2) missuguseid vaartusi saab Opetaja arvestada oma kontaktides;

3) kuivord see voi teine dppevorm voimaldab isiksuslikke kontakte Opetaja ja
Opilaste vahel;

4) kuivord on lubatud ja kuidas reguleeritud Gpilaste omavahelised kontaktid
Oppetdos;

5) missugustele vaartustele toetub Gpilaste omavaheline suhtlemine.

Nendest kriteeriumidest lahtudes on oluline méndagi dppevormide senises klas-
sifikatsioonis korrigeerida. Suhete erinevast ilmest lahtudes on nahtavasti vdoimalik
raakida neljast erinevast dppevormist.

Frontaalset t66d (kooliloeng, Opetaja jutustus, seletus, vestlus, frontaalne kont-
roll) iseloomustab Opetaja kontaktide suunitlus enam-vahem Uhtlaselt kogu klas-
sile, episoodilise individuaalsegi kontakti puhul peetakse silmas mitte niivord
vaartuste edasiandmist konkreetsele Opilasele, vaid kogu klassile, sellest tingitult
on kontakt peaaegu ainult asjalik, isiksuslikuks lahenemiseks ei jaa hasti ruumi,
keskne on kiltuurivaartuste edasiandmine ja ka tunnustuse vdi hukkamdistu
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jagamine. Tegevusviiside valikul Opilased kaasa otsustada ei saa, kuigi see pohi-
métteliselt oleks vdimalik. Opilaste omaalgatuslikud omavahelised kontaktid on
keelatud. Opilased véivad suhelda ainult 8petaja vahendusel. See piirab ka &pilaste
kontaktid rangelt Opetaja poolt maaratletud sisuga. Frontaalses t66s ei saa uld-
reeglina kullalt ilnasiiks tulla klassi tunnustus ega hukkamdist, Opilastel ei ole
vdimalik jagada tekkinud probleeme (isegi kui Opetaja selleks ergutab, teevad seda
nii suures grupis vahesed), vajaduse korral abi anda ega vastu vétta. Frontaalse
t6d puhul on niisiis tegemist aarmiselt piiratud kontaktidega, mis vahe treenib
Opilasi suhtlemiseks ning ilmselt vaga vahe modjutab ka nende omavahelisi suh-
teid.

Et paljudes meie koolides on frontaalne t66 domineerival kohal, siis on ka aru-
saadav T. Konnikova (1957) t6demus, et dppetdd aitab vahe kaasa klassikollektiivi
kujundamisele ja selleks on koolid Uha otsinud mitmesuguseid teisi tegevusvdime
véljaspool dppetdod.

Frontaalset t66d on .pedagoogilises kirjanduses kummalisel kombel ka kollek-
tiilvseks nimetatud, lahtudes eriti sellest, et kogu klassikollektiiv on teatavat Uht
Ulesannet taitmas ning selle alusel vbivad Ghine meeleolu ja s6bralikud sidemed
tekkida. Sama ulesande taitmine kdigi poolt ei muuda tegevust veel kollektiivseks.
Meeleolu on aga liiga ebamaarane tunnus millegi maaratlemiseks. Kui pole reaal-
seid kontakte, siis ei saa ka sObralikud sidemed tekkida. Oleme juba varem tahe-
lepanu juhtinud niisuguse kasitluse ekslikkusele (Jluiimetc, 1970, 18—20). Kollek-
tilvseks vOib pidada ainult sellist t66d, mida iseloomustavad jargmised timnused:
a) kui klass tajub Ulesannet kui klassile antut, mille eest klass kui sotsiaalne grupp
vastutust kannab ja Umbruselt hinnanguid saab; b) kui Glesande taitmine lasub
rihma enese dlgadel; c) vastastikuse sOltuvuse olemasolu ilesande taitmisel; see
tekib aga kdige suuremal maaral t6ojaotuse tingimustes; d) vastastikuse .kontrolli
ja vastutuse olemasolu, mis tekib eriti siis, kui rGhm on Ulesande omana vastu
votnud ja kollektiivi igal liikmel voi liikmete rihmadel on Ulesandetervikus oma
kindel osa taita. Need tunnused puuduvad eespool loetletud tdoviisidel enam-
véhem téielikult.

Individuaalse td66 (t60 Opikuga, iseseisvad vaatlused, iseseisev harjutamine)
puhul puudub vahetu kontakt Opetajaga, Opilane tootab materjali omandamisel
Opetaja poolt varem antud juhendeist lahtudes vdi Kirjaliku t66juhendi alusel.
Nende juhenditega on kaudne kontakt Spetajaga olemas. Opetaja antud ulesanne-
tes ja juhendites vOib kull moéneti peegelduda isiksuslikki suhe Opilasesse. Nagu
frontaalse t66 puhul, ei vOi ka siin Opilane kaasopilastega omaalgatuslikult kon-
takti astuda. Sidepidamine peab toimuma Opetaja vahendusel.

Individuaalne t66 on didaktilises mdttes frontaalsest marksa paindlikum. Suu-
remal maaral on vdimalik arvestada Opilase arenemistaset, t66tempot, huvide ja
vBimete erinevusi. Nii vdivad individuaalse t66 Ulesanded olla Uhtsed vdi diferent-
seeritud sOltuvalt dpilaste erinevustest. Individuaalne t66 véib viljastavalt méjuda
ka frontaalsele, eriti kui see oli individualiseeritud. Siis tekib Opilastel vdimalus
vahetada vastastikku informatsiooni, tulla teistegi motlemist ergutavatele jarel-
dustele. Seega tekib kultuurivaartuste vahetamine Opilaste vahel. Sellele véimalu-
sele on ka kirjanduses tahelepanu juhitud (AinsepmaH, 1969). Kdigel sellel on kaht-
lemata suuri arendavaid eeliseid, kuid Opilaste kasvatamiseks sotsiaalse suhtlemise
huvides annab seegi toévorm ilmselt vahe.

Igal tksikul Opilasel ei ole erilist kohustust klassikollektiivi ees. Individuaalne
tlesanne on Opilase ja Opetaja suhte kisimus. Vastutust kannab ta esmajoones
Opetaja ees, mitte klassi ees, kuivord klass eritilesandeid ei tea ning tal vastava
dpilase siihtes mingeid ootusi pole. Opilane vdibki hangitud lisaandmeid, oma eri-
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arvamusi jm. Kklassile meelsasti esitada, kuld individuaalse ja frontaalse t60 situat-
sioon asetab paratamatult esiplaanile puhtisikliku motivatsiooni, mistdttu ei saa
olla oluliselt dpilase sotsiaalse arenemise tegureiks.

RUhmat66 on kaasaegses ndukogude koolis vahe levinud ja sageli segi aetud
grupilise diferentseerimisega (PabyHckunia, 1965; AizepmaH, 1969). Ruhmatoé all
moistame tdokorraldust, kus klass jaguneb selle vdi teise dppetlilesande taitmiseks
3—8-liikmelistesse rilhmadesse. Ulesanne antakse rithmale, mitte (ksikdpilasele,
tlesande taitmiseks analtisib rihm dhiselt l1abi tlesande tingimused, planeerib
oma edaspidise tegevuse, diskuteerib iga Opilase poolt rihma tlesande piires tehtu
tle ning esitab tulemused kogu klassile. Ulesanded v&ivad olla Uhtsed kdikidele
rithmadele, naiteks samu matemaatikatllesandeid lahendatakse kdikides rithmades.
V0Oi sama uue aine 18igu labitéétamine enne individuaalselt ja siis tulemuste ana-
ltts ja mdnede probleemide lahendamine réhmana (vt. A. Benno artikkel «Nou-
kogude Kooli» kaesolevas numbris). Rihmadele antud llesanded vdivad olla ka
erinevad, diferentseeritud, lahtudes rahma kuuluvate dpilaste erinevast informee-
ritusest, erinevatest vOimetest ja huvidest. Niisugused erinevused rihmade t60
sisus vdivad olla aluseks kogu klassi rikastamisel Opitava materjaliga. Rihma-
tédga harjunud vastastikku Uksteist hasti tundvates klassides vOib diferentseeritud
Ulesandeid jaotada klass, mitte Opetaja. See loob t66le uue kollektiivse motivat-
siooni ja tekitab kasvatuslikult taiesti teistsuguse situatsiooni, kui see saab juh-
tuda individuaalse t66 pinnal.

RUhmat6d puhul tekivad esmajoones stihted Opilastel omavahel ja rahmade
vahel rihmat6dle jargnevas kogu klassi t6ds. Opetaja vahetus kontaktis Uksikute
rihmadega ei ole. Ta jalgib kogu t66 protsessi ja abistab vajaduse korral tUksikuid
ridhmi, lGlitub nende téosse. Rihmas tekkiv kontakt saab Opetajal pohimadtteliselt
olla lahedasem ja rohkem isiksuslik, kui see frontaalse t66 puhul on vdimalik.
Jarelikult v8ib rihmat66 puhul eeldada ka Opetaja ja Opilase suhete paranemist.

Seega on rihmat66l need jooned, mis on iseloomulikud kollektiivsele todle. Et
siin on Opilased tihedas omavahelises koosttds, siis vOib eeldada ka seda, et nii-
sugune toosituatsioon treenib suuremal maaral sotsiaalseks suhtlemiseks vajalikke
omadusi, mdjub klassikollektiivi tugevdavalt.

Opilased vahetavad riihmatdo tingimustes suheldes mitmesuguseid véaartusi —
informatsiooni saadud tlesande lahenduste kohta, hinnanguid dppematerjali eri-
nevale sisule, emotsionaalseid reaktsioone Uihenduses abi andmise ja vastuvétmi-
sega, annavad kriitilisi hinnanguid oma ja teiste saavutustele jne. See annab alust,
tihedate sotsiaalsete sidemete tekkimiseks Opilaste vahelL

RUhmatt6d pinnalt kasvab valja kvalitatiivselt uus frontaalse t66 vorm, milles
valitsevad uued suhted, vOrreldes varem kirjeldatud frontaalse t66ga. Kui varem
domineeris suhe Opetaja-UksikOpilane, siis nidd Opetaja- Opilaste grupid.
Ka &pilaste suhted muutuvad. Opilase poolt esitatava suhtes pole ootusi ainult dpe-
tajal, vaid ka tema grupikaaslastel, kuivord ta esindab oma t66riihma, on ootused
teistel rUhmadel, sest rihm vdis, taita klassi Ulesandetervikus teatud osa. Nii seos-
tub dppimine veelgi tihedamalt Spilaste omavaheliste suhetega.

Paraku ei ole neid frontaalse t66 iseloomu muutusi rihmat6é mojul kdllalt
analtusitud. On voimalik,, et meil on alust raakida siin Uldse mitte enam fron-
taalsest tdost, vaid tdeliselt kollektiivsest. See vajab aga veel selgitamist.

RUhmat66 eeltoodud podgusa iseloomustuse alusel ilmneb, et rihmat66é pole
mingi teistest todvormidest eraldi seisev nahtus, see eeldab Opetaja poolt frontaal-
set Opilaste rihmatddks juhendamist, probleemi sisseviimist ja eeldab Gpilaste ise-
seisvat, individuaalset t66d. Nagu A. Benno artiklile lisatud t66juhendeist ihnneb,
eelneb Uhisele lahenduste otsimisele individuaalne t66 materjah kallal, mis annab
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aluse iidsele t6ole. Selliselt on rihmatdd teatud siduvaks teguriks kdigi teiste
Oppevormide vahel.

Eeltoodu alusel peaks olema ilmne, et sotsiaalse kasvatuse huvides palvib ruh-
mat66 erilist tahelepanu. Ometi on selle osa tanapaeva ndukogude koolis vaga
tagasihoidlik, vaevalt markimisvaaime. Didaktika-alases kirjanduseski ei ole sellele
toovormile tahelepanu pihendatud. J. Golant ja B. Jessipov (1970, Ik. 289, 294) nae-
vad rihmatd6é voOimalust ainult seminarideks ettevahnistumise (Opilaste grupp
vOib ette valmistada ettekande, kusjuures see toimub peamiselt valjaspool tunde,
selleks ettendahtud aja viltel) ja klassivalise téona. B. Jessipovi (BongbipeB n ap,,
1968, 36—38) kirjutatud oOpikupeatikist, milles on seminaride organiseerimist lige-
malt vaadelnud, ilmneb, et tegemist polegi Opilaste to6jaotusel ja koostddl pohi-
neva rihmatodga, vaid lihtsalt klassisisese grupilise diferentseerimisega, mida pole
mingit alust nimetada riihmat6éks, nagu juba eespool markisime. Rihmat66d meie
poolt kasutatud tédhenduses vaatleb ainult L. Aristova (1968, 93—99) — (henduses
Poola koolide vastavate kogemuste tutvustamisega. Ta hindab rihmatédé véimalusi
eelkbige Opilaste aktiviseerimise ja probleemdppelise pdhimodtte kasutamise seisu-
kohalt ning ndeb ka mdningaid kasvatuslikke vaartusi, nagu subjektivismi Uleta-
mine ja teistega sidepidamise oskuse arendamine. Ainuke valdkond, kus laialda-
semalt rihmat6dd naha vo6ib, on praktilised ja laboratoorsed t66d keemias ja
fldsikas. Mingeid ulatuslikumaid didaktilisi jareldusi selle kohta pole aga tehtud.
Tuleks lisada meie vabariigis toimunud katsetused, millest on aga veel védhe ava-
likkuse ette joudnud (vt. KapamkoBa, 1968).
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Seega ei ole kaasaegses ndukogude didaktikas kujunenud mingit arvamust rih-
matoo didaktiliste ega kasvatuslike vaartuste kohta.

Samal ajal vdime valismaa marksistlikus pedagoogikas tédheldada elavat huvi
rihmatéé vastu ning selle efektiivsuse mitmekilgset uurimist. E. Rauschi (1968)
poolt uuritud Saksa Demokraatliku Vabariigi Opetajatest kasutas 69"/o hooti riuh-
matddd. Levinud on see tdédvorm Poola Rahvavabariigis (Okosb, 1968), kus on
laialdaselt puttud selgitada ka selle efektiivsust. Didaktiline tdhusus tundub pal-
judel juhtudel kdillalt veenvana. J. Sokdlska (1968) uuris 5 kuu valtel vordlevalt
frontaalse t66, Uhtse rihmatdd ja diferentseeritud rihmatdd téhusust 5. klassis
poola keele ja bioloogia Opetamisel. Kontrolliti mdistete valdamist ja probleemi
lahendamise oskust, Umberjutustamise oskust ja aruande kirjutamise oskust. IIm-
nes, et mdoistete valdamises Uletas katseklass kontrollklassi 13,3“/0, probleemide
lahendamises 10,5/0, ndrkadele Opilastele md&jus rihmatdo oluliselt paremini kui
frontaalne t66 — tulemuste erinevus katseklassi kasuks 85"/o. Kdik margitud tule-
mused on statistiliselt olulised 0,05 astmel. Umberjutustamise oskuses olid tulemu-
sed kontrollklassis paremad kui katseklassis. Poola keele alal osutus ldiselt tdhu-
samaks Uhtne rihmatoo, kus klassi kdik rihmad taidavad samu Ulesandeid. Ainult
probleemide lahendamisel oli frontaalne riihmatdd parem, ent erinevus ei osutu-
nud siiski statistiliselt oluliseks.

Bioloogias radkisid tulemused veelgi veenvamalt rihmatdo, eriti diferentseeri-
tud ruohmatdd kasuks. Erinevused tdhusust naitavates mddtmistulemustes olid
katse- ja kontrollklassi vahel statistiliselt 0,01 astmel olulised. Seega vdib 6elda,
et rihmat6d on dldiselt tdhus. M6nel puhul on ilmselt vaartuslikum frontaalne
t60, nagu see Umberjutustamise oskuse korral ilmnes.

Tekib probleem — missugused tegurid on tinginud peaaegu et ignoreeriva suh-
tumise rihmatdose ndukogude pedagoogikas. On alust arvata, et torjuv vdi vaikiv
suhtumine tuleneb 20. aastate negatiivsetest ilmingutest, brigaadilis-laboratoorsest
meetodist, mis mdisteti hukka UK(b)P KK 1932. a. 25. augusti otsusega («Alg- ja
keskkooli &ppeprogrammidest ja reziimist»). Nimetatud otsuses on sOnastatud ka
brigaadilis-laboratoorse meetodi pdhilised puudused, nagu «alatiste ja kohustuslike
brigaadide organiseerimine, mis on pdhjustanud moonutusi Oppetod ebaisikuliseks
muutumise naol, pedagoogi osa alahindamist ja paljudel juhtudel iga dpilase indi-
viduaalse t60 ignoreerimist». Kui jalgida tolle perioodi kullalt rikkalikku brigaa-
dilis-laboratoorset t66d puudutavat kirjandust, siis tundub nende vigade keskne
lli olevat kollektiivne hindamine, mis tdepoolest levis laialt (MeTpoBny, 1924;
YentocTKkuH, 1927.). See oli ilmselt esmane tegur, mis tingis individuaalse vastutuse
kadumise ja ndrgemate Opilaste ning mitteaktivistide individuaalsestki to0st, voor-
dumise. Individuaalse t66 ignoreerimisel on ilmselt veel teinegi pdhjus, nimelt
Oppevahendite, eriti kasiraamatute ja kirjanduse vahesus, mis on andnud A. Pet-
rovitSile (1924, lk. 62) pbhjust vaita, et brigaadilis-laboratoorne t66 polegi selle
raskuse tottu rakendatav ja saavat raakida nimelt laboratoorsest kallakust. Vdib
arvata, et tolleaegsetes tingimustes ei saanud riihmatdo kallalt viljiakas olla. Arves-
tada tuleb veel ka seda asjaolu, et rGthmatoé on Opetaja pedagoogilise meister-
likkuse suhtes vaga noudlik vorm. Tol perioodil oli aga Noukogudemaal terav
puudus pedagoogilise ettevalmistusega Opetajatest. Puuduliku ettevalmistusega
Opetajate kates ed saanud see tdovorm tdhus olla.

Tanapéaeva oludes oleks oluline hoolikalt analiidsida tehtud vigu ja kasutada
ara tolleaegse ruhmatoé didaktika positiivsed saavutused, mis on kahtlemata ole-
mas. Lihtne ignoreerimine ei ole millegagi Oigustatud. Asjalikku suhtumist ndua-
vad meilt aktuaalsed kasvatusilesanded. RiUhmatdd suhtes on kahtlevaid haali
kostnud just nende poolt, kes on silmas pidanud kasvatusilesandeid. T66tamine
rihmiti mdjuvat klassikollektiivi I6hkuvalt ning valistavat ndnda klassi kui kas-

892



vatusteguri. Sellegi kartuse juured on arvatavasti ajalooliselt tingitud. Kahekim-
nendail aastail esines taotlusi kaotada klass kui Uhik ning asendada see nivoo-
rihmadega. Klassile heideti ette heterogeensust tdoharjumuste, tempo ja arengu-
taseme poolest. Selles nahti olulist toket kollektiivi kujundamise ja sotsiaalse kas-
vatuse teel. Rihmadest aga loodeti kollektiivi kujundada. Seega — klass ja rihm
vastandati.

Oletusel rihmatdd negatiivsest mdjust klassi kui sotsiaalpsiihholoogilise grupi
(kollektiivi) omadustele pole paraku mingit empiirilist alust, senised sotsiaalpsih-
holoogilised uurimxjsed kinnitavad pigem vastupidist. Rihmat66 just nimelt integ-
reerib klassi kollektiiviks. J. Furman (1970) uuris Poolas vordlevalt frontaalse,
Uhtse rihmatd6 ja diferentseeritud rihmatéd mdoju kooliklassi sotsiaalsele struk-
tuurile. Jalgiti mitmeid naitajaid. llmnes, et diferentseeritud riihmatdoga klassis
suurenes positiivsete suhtumiste arv negatiivsete arvel 10,3"/o vorra, klassi mono-
liitsust naitav indeks suurenes diferentseeritud rihmatééga klassis 0,36-It 0,48-le,
Uhtse ruhmatoéodga klassis 0,34-It 0,36-le. Frontaaltdod rakendavas kontrollklassis
klassi monoliitsus isegi vahenes (0,47—0,44). Diferentseeritud rihmattdga klassis
vahenes madala sotsiomeetrilise asendiga Opilaste hulk ning suurenes hea ja kesk-
mise asendiga Opilaste hulk. Niisiis on diferentseeritud rihmat66l margatavad kas-
vatuslikud eelised frontaalse t66 ja ka Uhtse rihmatdo ees.

Muidugi on oluline kisimust uurida pikema aja valtel. Muutused polnud ei
J. Furmanil ega meil killalt suured, ndnda et on alust raakida vaid ptositiivsest
tendentsist. Need tulemused annavad aga alust suhtuda kriitiliselt kahtlustesse
rihmat6o kollektiivi kujundava mdju suhtes ning suhtuda ptosiityseH sellesse,
mida ee3ptoo! rihmatdo suhtes postuleerisime.

«Noukogude Kooli» kadesolevas numbris esitab A. Benno oma esialgsed tulemu-
sed rihmat6d didaktilise efektiivsuse kohta. Meie jalgisime samades klassides
muutusi klassikollektiivi naitajates. llmnesid dldiselt samad, tendentsid, mis J.
Furmanilgi, eriti aga negatiivsete valikute tunduvalt vaiksem hulk rihmat6o
klassis.

Ettevaatlikku vdi ignoreerivat suhtumist rihmatéosse on esinenud ka mujal. See
oli tdhelepandav ka paljudes sotsialismimaades. Praegu on seal enam-vdahem selge
ka nende suhtumiste tagapdhi. Hea analtitsi on selle kohta teinud Ungari pedagoog
Z. Fabian (1968). Voib arvata, et tema ptooH esiletoodud asjaolud on mdjutanud
rihmat66 asendit meiegi didaktikas.

Uhe tdrjuva suhtumise alusena naeb Z. Fabian seda, et ajalooliselt on riihma-
t66 lahtunud peamiselt kodanlikust kooliuuendusliikumisest, milles selle kasvatus-
likud taotlused olid niisama heterogeensed nagu kogu sellel liikumisel endalgi.

Z. Fabian on arvamusel, et nendest ajaloolistest juurtest ei tule end segada
lasta, kuna riihma t60 lahtekohad olevat potentsiaalselt olemas ka marksistliku
pedagoogika ajaloos. Seda nimelt A. S. Makarenko Spetusena algkollektiivi ja kogu
kollektiivi suhtest, mille jargi Uksikisik on seotud kogu kollektiiviga algkollektiivi
kaudu. Makarenkol olid sellisteks algkollektiivideks brigaadid ja jaod. Kollektiivi
organiseerimine lahtus Ulesandest, mitte vastupidi. Nii ka klassis — tlesanne viib
gruppide kujunemisele.

Antud kisimuses pole kull marksisti jaoks ainuoluline see, kas me marksist-
liku pedagoogika ajaloos leiame vastavaid tugipunkte v6i mitte. Rphmat66 on
tegevusvorm, mille kaudu Opilased vdivad omandada véaga erineva sisuga teadmisi,
oskusi ja vilumusi. Need maaravad juba kindlaks Oppeprogrammid, mis on mui-
dugi erineva sotsiaalse struktuuriga maades erinevad. Kui téévorm v&imaldab meil
edukalt programme realiseerida, siis on meil alust sellele positiivselt laheoeda,
sOltumata sellest, kes seda ajaloos veel kasutanud on. Kui antud tédvormi kasva-
tuslikud mojud teenivad kommunistliku kasvatuse aktuaalseid Ulesandeid, siis ei
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ole oluline, kes seda vormi on enne kasutanud. Meil tuleb lédhtuda sisu ja vormi
dialektikast, mille jargi vormil on oma suhteline iseseisvus ja see vOib teenida
véaga erinevaid sisusid.

Teiseks teguriks, mis on po&hjustanud ebadnnestumisi riihmatéés sotsiaiisml-
maades, peab Z. Fabian sellega liialdamist, rihmato6 absolutiseerimist ja teiste
toovormide Oigustamatut kdrvalejatmist. Nagu juba eespool nagime, ei olegi ruh-
mat66 hasti rakendatav lahus Opilaste iseseisvast ja frontaalsest t66st On kullalt
usutav, et selline lahutamine v8ib ainult negatiivsetele tulemustele viia.

Kolmas tdrjuva suhtumise tegur on olnud kartus, et Opilase individuaalset joud-
lust ei saa killaldaselt sageli hinnata. Ndukogudemaal loobuti sellest 20. aastail
hoopis. Tulemused olid vaieldamatult negatiivsed. Rihmatdd ei valista pohimotte-
liselt joudluskontrolli ja hindamist, kill aga kujuneb hindamisvdimalusi vahem.
On kdusitav, kui vaartuslik ongi sagedane hindamine. See orienteerib ehk opilasi
liialt hinde saamisele, mitte aga teadatahtmisele. Ko&nealune aspekt rihmatdo
mojude hulgas vajab veel lahemat uurimist. Teatavad negatiivsed tagajarjed voi-
vad olla esialgu isegi modeldavad, kuivdord kaasaegse ndukogude kooli (vahemalt
Noukogude Eesti) dpilased on liialt orienteeritud hinnete saamisele.

Neljanda v8imaliku negatiivse suhtumise allikana ndeb Z. Fabian Opetaja koor-
muse suurenemist. See vdib kahtlemata Opetajate suhtumist rihmatddsse, selle
laialdast kasutamist mojutada. Ettevahnistumine rihmatooks nduab Opetajalt
rohkem aega kui tavaliseks frontaalseks tooks, kus Opetaja kohandub nn. keskmi-
sele Opilasele. RUhmatddks valmistumisel tuleb tal aga silmas pidada erinevate
toorihmade taseme ja tempo erinevusi, sageli koostada ise vajalikud t66juhendid,
hankida mitmesuguseid lisamaterjale. Poola pedagoogide uurimused on naidanud,
(Sokolska, 1968), et rihmat6o eeldab eriti probleemset lahenemist materjalile, nduab
materjali esitamist probleemdppe pohimotetel. Paraku pole 6pikud sugugi seda
arvestavalt koostatud. Jarelikult eeldab rihmat66 frontaalset probleeme seadvat
sissejuhatust, mis stimuleeriks Opilaste rihmatd6d. Seegi suurendab Opetaja too-
mahtu ja esitab suuremaid ndudeid tema loovatele vdimetele, deldust tuleneb, et
Opetaja juhtiv osa rihmatdos ei vahene, muutub ainult selle iseloom.

Kogu eelpool esitatu alusel arvame, et rihmatodé palvib tédhelepanu nii oma
didaktiliste kui ka kasvatuslike eeliste poolest. Selle to6vormi asendisse puutuvad
Uksikkisimused peavad aga lahendama sellekohased empiirilised uurimused.
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RUHMATO0 KASUTAMISEST GEOGRAAFIA OPETAMISEL

A. BENNO

TVTitmesuguste 6pp»etdd vormide ja meetodite hulgas on viimasel ajal rohkem
XV-Ltahelepanu hakatud potérama Opilaste grupiviisilisele e. rihmatééle. Oma

olemuselt ei ole see uus. Moningaid rihmatd6 variante kasutati juha 19. sa-
jandi I6pul. Kéesoleva sajandi 20-ndatel aastatel saksa teadlase P. Petersen! loo-
dud «Jena-plaan» oli tervenisti rihmat66 pohimottel dles ehitatud (1). Kodan-
likus Eestis propageeris seoses Opilaste iseseisva tdédga rihmatood ka J. Kais (6).
Ta markis, et rithmatodé muudab klassi massist aktiivseks to6uhiskonnaks, ergu-
tab tootahet ja tOstab joudlust. NSV Liidus kasutati parast Oktoobrirevolutsiooni
rihmat66 pohimotteid brigaadide meetodi nimetuse all. Vaheste kogemuste ja
tooviisi ebadige rakendmise tottu see aga ebadnnestus.

Parast Teist maailmasdda on jatkunud rihmat6d kasvatuslike ja Opetuslike
voimaluste uurimine ning selle katsetamine koolis. Rihmat6é oskuslik kasuta-
mine peaks stimuleerima opilasi paremini Oppima, kuivord see t6dvorm vdéimal-
dab kaaslaste tunnustusel paremini esile tulla, soodijstama &pilaste silmaringi
laienemist, vdimaldama joukohast t66d erinevate vdimete ning eelteadmistega
Opilastele.

Soomes on rihmatdoga tegelnud M. Koskenniemi (4), kes kasutas seda eri
vanuses Opilaste juures ning tegi mitmeid huvitavaid tdhelepanekuid ja jareldusi.
Poolas on rihmatdd propageerijaks W. Okon (10). Ta seostab selle probleemdp-
pega. Poola teadlane J. Sokdlska (8) margib, et tdanapaeva kooli didaktilis-kasva-
tuslike eesmarkide realiseerimise parim meetod on probleemdpe ja parim orga-
nisatsiooniline vorm — rihmatdo. Saksa Demokraatlikus Vabariigis on kasutatud
Opilaste rihmatdod vaga mitmesuguste Gppeainete, sealhulgas ka geograafia ope-
tamisel. H. Lehmann margib (7), et rihmatédks on geograafias eriti soodsad eel-
dused. Siin on tegemist vaga mitmesuguste abivahenditega, on vdimalus siduda
geograafia aine paljude teiste erialadega, sageli on Opilasel vahetud kogemused
mitmesugustest geograafilistest objektidest vdi piirkondadest. Tdenaoliselt see-
parast tuuaksegi sageli geograafia dpetamist rihmatdo naitena.

Eesti NSV-s on viimasel ajal ilmunud riihmatdo alaseid Kirjutisi Z. Karam-
kovalt, (9), kes kasitleb rihmat6d voimalusi vene keele grammatika Opetamisel,
ning lihike Ulevaade rihmat®0 ajaloost A. lvaskilt (2).

Ruhma sobivaks suuruseks peab enamik autoreid 3—b5 opilast. Nii M. Kosken-
niemi kui ka E. Kéhler (5) margivad, et vaba valiku korral eelistavad opilased lii-
tuda rihmadesse vOimete jargi. Huvitavam on to6tada koos kaaslastega, kelle
teadmiste ja arenemistase on vordsed.

RUhmatdd organiseerimisel soovitab J. Kais kasutada jargmisi mooduseid:

1) kogu rihm t66tab thisel teemal; t66 16peb kokkuvottega;

2) teema j'aotatakse alaosadeks ja iga rihma liige t6otab labi mingi detailki-
simuse vOi aspekti; 16puks tehakse kokkuvdte kogu rihma tdost ja esitatakse see
teistele ruihmadele.

H. Lehmann Kkasutas grupit6d organiseerimisel geograafias peamiselt kolme
moodust.

I. Kdikidele gruppidele anti sama ulesanne, mis seisnes peamiselt t66s Gpiku
teksti, piltide voi kaardiga. Materjal oli kdigil Ghesugune. Esialgu, kui dpilastel ei
olnud veel oskusi toodllesannete jaotamiseks, jagati teema osadeks ning esitati
rithmale hulk probleeme ja kisimusi. Hiljem anti t6orihmale Uks terviklikum
probleem vdi ulesanne, mille &pilased ise liigendasid.
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2; Ulesanded gruppidele olid p6&hiliselt sama aine vallast ja samadel eesmaér-
kidel. Materjal, mille alusel eri rihmad toétasid, oid aga erinev {0pik, kaardid,
lisakirjandus, algallikad).

3. Uksikute rihmade ulesanded olid uldprobleemi erinevatest osadest.

Austraalia kasitlemist rihmatoéna kirjeldades soovitab D. Kirchhof (3) eri-
neva raskusega ulesannete andmist onihmadele vastavalt Opilaste véimetele.

Kdigest eelnevast lahtudes katsetasime rihmat6dd geograafias Ghe teema Ope-
tamisel. Katse korraldati 7. klassis, kus Opilased on vanemad ja suudavad Kiire-
mini kohaneda uue Oppimisiviisiga. Katsetamiseks valiti teema «Aafrika». Selle
maailmajao dppimisel on vaja korrata paljusid varem Opitud mdisteid ja seoseid.
Valiku kasuks raagib ka see, et teema ise ei ole ulatuslik. Katse eesmark oli; katse-
tada rihmatdo praktilist organiseerimist geograafiatunnis; valja selgitada rih-
matod kasutamise vdimalused linnakooli kullalt suure Opilaste arvuga klassides;
maarata rihmatdo opetuslik efektiivsus konkreetse teema dpetamisel.

Katse toimiis Tartu 7. keskkoolis 1969/70. Oppeaasta | Gppeveerandil kokku 67
Opilasega (kontrollklassis 35 ja katseklassis 32 Opilast).

Opilaste teadmiste taseme ja erinevate vdimete selgitamiseks kasutati peami-
selt ulatuslikumat kontrolltédd .6. klassi geograafiakursuse kohta. Sellele lisaks
anallusiti 6. klassi aastahindeid geograafias.

Kontrolltdo alusel osutus mdningal maaral tugevamaks 7-b klass, kes jaeti
kontroUKlassiks. N&rgem oli 7-a, katseklass. Oigete vastuste protsent oh 7-a klas-
sis 74,4 ja 7-b klassis 78,8 (vt. graafik 1).

Nagu graafikust ndhtub, on vahe itingitud peamiselt tugevamate Opilaste suu-
remast arvust 7-b klassis. 7-a klass oli oma koosseisult Ghtlasem.

Parast kontrolltéd tulemuste teatamist pandi Opilased geograafiatunnis istuma
selliselt, et tugevamad Opilased jaid viimastesse, heade ning rahuldavate tule-
mustega Opilased keskmistesse ning td66 halvasti kirjutanud Opilased esimestesse
pinkidesse. Pinginaabri v6is iga Opilane vabalt valida. Lastele teatati, et jargmis-
tes tundides tuleb té6.tada moningate Ulesannete taitmisel Ghiselt. Tdokaaslased
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iih'seks t6oks vdis samuti Ise valida ning vastavalt sellele istusid Opilased, kes
sDovisid koos tootada, pinkidesse kas Uksteise ette v6i taha. NM oli véimalik tun-
nis sujuvalt dle minna laihmatdodle, ilma et oleks tekkinud klassis asjatut ringi-
liikumist vdi koha vahetamist. Kaks lauda lukati kokku, dpilased poordusid ndaoga
vastamisi ning 3—A4-liikmeline riihm oligi moodustatud. Uhe riihma 6&pilased olid
er.am-vahem sarnaste eelteadmistega ja vOimetega.

Teemat «Aafrika» kasitleti 9 tunni jooksul, kusjuures rihmatoéd rakendati
seitsmes tunnis. Tootati kirjalike t6ojuhendite jargi, mis olid koostatud selliselt,
et kisitlesid pohiliselt sama aine osa (vastavalt tunni teemale), ent ndudsid eri-
neva materjali kasutamist. Moningad toojuhendid piliti koostada ka erineva
raskusastmega. (Naiteks on toodud alateema «Aafrika asend, suurus ja ranna-
joon» tdojuhendid lisana 1, 2, 3, 4, 5. Juhendid on mdéningal maaral parandatud
sOltuvalt t66s ilmnenud puudustest.) Trikitud jitiendi said kdik rihma liikmed
ja tavaliselt margiti samale lehele ka vastused ning kokkuvétted. Rihmato6 kes-
tis tunnis 15—25 min. Opetaja jalgis t6d6d ning vajaduse karral abistas. Tunni
16pus tehti kokkuvdite, milles kdik rihmad teatasid oma t66 tulemused ning mar-
kisid vastavad arvud, skeemid vdi joonised ka klassitahvlile. RiUhmast esines
tavaliselt Uks Opilane, kellele see oli tehtud tlesandeks grupikaaslaste poolt. Suu-
liselt esitati materjal, kokkulepitud jarjekorras, itahvlile Kirjutama saadeti aga
enamasti parema kaekirjaga opilane. Kokkuvotte tegemisel seoti kogu osadena
Opitud materjal tervikuks. Tugevamad opilased, kes olid tegelnud mdne kiisimu-
sega pOhjalikumalt, esitasid oma t66 samuti kogu klassile, andes seega Opitavale
ainele sobivat lisamaterjali.

Kusitlemine toimus tavalisel viisil.

Kogu teema IBpetati kontrolltédga, mida hinnati punktide alusel. Selleks et
selgitada tunnis omandatud teadmiste pisivus, toost Opilastele eelnevalt ei tea-
tatud. T6o6 tulemused on esitatud graafikus 2.

Nagu graafikult ndeme, on 7-a klassi teadmised veidi paremad 7-b klassi oma-
dest. digete vastuste protsent 7-a klassis oli 77,1 ja 7-b klassis 76,8. Vahe on seega
0,3"/0. Kui arvestada ka seda, et lahteandmete jargi oli parem just 7-b klass
(vahe oli 44"0 7-b Klassi kasuks), ndeme, et rihmatdédga saavutati moningal
maaral paremaid tulemusi, kuigi vahe ei ulatu statistilise usaldatavuse, piiresse.
Kirjeldatud katse puhul kindlasti oli tulemustele kasuks asjaolu, et siin klassis
katsetati rihmat6dd moningal maaral ka eelnenud Oppeaastal. Eksperimendi vaga
piiratud ulatuse tottu ei ole vdimalik sellest veel mingeid otseseid jareldusi teha.

To6o kaigus selgus, et rihmatdod saab edukalt kasutada ka kullaltki suure 6pi-
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laste arvuga klassis. Opilased suhtusid sellesse positiivselt ning téomeeleolu kuju-
nes asjalikuks. Rihmattd kasutamisel tuleb aga kindlasti arvestada asjaolu, et
see tdOviis on uus nii enamikule Opetajatest kui ka Opilastele ning seetbéttu puu-
duvad edukaks todks sageli vajalikud kogemused. Igal juhul tuleb vaadata ~h-
matoodd kui Ght Oppetdd organiseerimise vormi paljude teiste seas ning kasutada
seda siis, kui see annab kdige paremaid tulemusi. Iga teema planeerimisel touks
kaalutleda ka grupit6d kasutamist vastavalt Opilaste arenemistasemele ja vdime-
tele ning valida selline t66viis, mis v8imaldaks teema Oppimisel minimaalse aja-
kuluga omandada maksimaalselt teadmisi, kusjuures loomulikult peavad arenema
ka Opilaste vdimed ja oskused.
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Lisa nr. 1

Teema; Aafrika geograafiline asend ja rannajoon.
Toovahendid: opik Ik. 172—173, atlas Ik. 2—3 ja 29, gloobus, niit.
Taitke tlesanded Uhiselt tootades. Vastused markige luhidalt lehele.

1. Missuguses moéotkavas on kujutatud atlases Aafrika fluusalme kaart? ...
Vordle selle mddtkava Aafrika seinakaardi
ja gloobuse MOBKAVAJA ....ccccoovveiieceee s
Mille poolest need Uksteisest erinevad?

2. a) Kui pikk on lennuliin (sirgjoones) Tallinnast Kairosse?
Leidke kaugus, kasutades atlase kaarti ja gloobust

Atlase kaardi jargi on kaugus ..

Gloobuse jargi on kaugus
Kumb tulemus on d&igem?
Miks?

b) Mis suunas Tallinnast asub Kairo?
Kuidas maarata ilmakaari kaardil?

3. M066tke Aafrika rannajoone ligikaudne pikkus kasutades atlase kaarti...........
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Lisa nr. 2.

Teema: Aafrika geograafiline asend ja rannajoon.
Toovahendid: Opik Ik. 172—173, atlas Ik. 2—3 ja 29, gloobus.

Taitke Ulesanded Uhiselt tootades. Vastused markige luhidalt lehele.
1. Missugused isedrasused iseloom-us'tavad Aafrika mandri geograafilist asendit?

Margi Aafrika mandri geograafilisele asendile iseloomulikud tunnused skemaa-

tilisele kontuurile. 2. Atlase kaarti kasutades maarake Aafrika ulatus kraadides
ja kilomeetrites pdhjast I6unasse piki 20° idapikkust ja idast ladnde modda ek-
vaatorit. Taitke tabel.

eogr.
asrmuspunkt g 4 g ulatus_ kaugus ulatus
laius kraadides cm-tes km-tes
Abiadhi neem
No&elaneem
geogr. ulatus kaugus ulatus
pikkus kraadides cm-tes km-tes

Roheline neem
Hafuri neem

Lisa nr. 3

Teema: Aafrikageograafiline asend ja rannajoon.
Toovahendid: opik Ik. 172—173, atlas Ik. 2—3 ja 29.

Taitke Glesanded Uhiselt todtades. Vastused markige luhidalt lehele.
1. Kirjeldage Madakaskari saare geograafilist asendit jargmise kava alusel:
a) asend ekvaatori suhtes (missuguste laiuskraadide vahel?)
b) asend algmeridiaani suhtes (missugiiste pikkuskraadide vahel?) ............

¢) asend Umbritsevate ookeanide suhtes
d) asend lahemate mandrite suhtes

Markige Madagaskari saare geograafilisele asendile iseloomulikud tunnused ske-
maatilisele kontuurile.
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2. Mida peab kirjeldama, et iseloomustada mandri v6i saare geograafilist asendit?

Lisa nr. 4

Teema: Aafrika geograafiline asend ja rannajoon.
Toovahendid: 6pik Ik. 172—173, atlas k. 2—3 ja 29.

Taitke Glesanded Uhiselt tédtades. Vastused kirjutage lthidalt lehele.

1. Maarake Aafrika ulatus pdhjast Idunasse ja idast laande jargnevalt:

a) modda meridiaani Aafrika kdige poShjapoolsemat tippu (Abiadhi neem) labivast
paralleelist kuni koige Idunapoolsemat tippu (Noelaneem) labiva paralleelini,
kasutades kaardi modtkava ja andmeid meridiaanikraadi pikkuse kohta kilomeet-
rites (tulemused margi tabelisse);

b) moddda paralleeli Rohelise neeme meridiaanist kuni Hafuni neeme meridiaanini,
kasutades kaardi modtkava ja andmeid paralleelikraadi pikkuse kohta kilomeet-
rites (tulemused margi tabelisse);

c) otse mooda sirgjoont Aafrika aarmisest pohjapoolsest punktist I6unapoolse
punktini ja ladnepoolsest punktist idapoolse punktini, kasutades kaardi moot-
kava.

Tabel. Aafrika ulatus pdhjast I6unasse ja laanest itta.

aarmuspunktid cm-tes km-tes kraadides km-tes

a) Abiadhi neemest
Ndoelaneemeni

b) Rohelisest neemest
Hafuni neemeni

¢) pohjast I6unasse
laénest itta

2. Vorrelge kolmel viisil saadud tulemusi ja otsustage, missugust modtmisviisi
nendest vOiks pidada kdige tapsemaks, missugust vahemtapseks?........cccoiiiinnne

901



3. Arvutage Aafrika ulatus idast lddnde mdodda ekvaatorit 10°, 20° ja 30 pohja-
ja ldunalaiust.
Markige andmed skemaatilisele kontuurile.
Tooks vajalikud andmed.
Meridiaankaare pikkus on ligikaudu 111 km
Uhe kaarekraadi pikkus paralleelil on:

0°—111 km 30°—96 km
10°—110 km 35°—91 km
20°—105 km 40°—85 km
Lisa nr. 5

Teema: Aafrika geograafiline
asend ja rannajoon.
Toodvahendid: opik lk. 172—173, atlas |k. 2—3
ja 29, sirkel, joonlaud, mall.

Téaitke Ulesanded uUhiselt tddtades.
1. Iseloomustage Aafrika rannajoone lidgestatust:

a) arvutage, mitu protsenti moodustab kdigi saarte ja poolsaarte pindala mandri
kogupindalast

b) arvutage, kui suur osa mandri pindalast (km-) tuleb 1 km rannajoone kohta

c) tehke kindlaks, :kui suur on sisealade maksimaalne kaugus merest

Andmed.

Aafrika pindala koos saartega on 30 302 000 km-.
Aafrika pindala ilma saarteta on 29 229 000 km-.
Aafrika rannajoone pikkus on 31 100 km.

(Markus: Somaali poolsaart ei arvata poolsaarte hulka, vaid loetakse oma suure
ulatuse ja kompaktsuse tdttu mandri osaks.)

Tulemuste vordlemiseks on andmed Euroopa kui vaga hasti liigestatud ranna-
joonega maailmajao kohta vastavalt 34,6"/n, 250 km”, 600 km.
2. Skemaatiliste diagrammidena kujutatult on andmed Euroopa kohta jargmised:

-f; 500000
cfn-Skm

|
R—Ztnm ‘fem — 200km

Q)

3cm

Tehke samasugused diagrammid ka Aafrika kohta.

3. Tehke jareldused Aafrika mandri rannajoone liigestatuse kohta.
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Probleemo0pe |a selle arenguperspektiivid

I. UNT

Oukogude didaktikas on saanud viimastel aastatel Uheks harrastatavamaks
1.1 alaks probleem&pe. Nii naiteks oli 1968. a. tleliidulistel pedagoogilistel loen-
gutel 315-st Oppetdd efektiivsuse tdstmist kasitlevast ettekandest 55 prob-
leem&ppe kohta (1). On tblgitud poola silmapaistvaima didaktiku W. Okoni mono-
graafia «Probleemdppe alused» (2). Meie vabariigis pole teadaolevatel andmeitel selle
alaga uurimuslikult tegeldud, termin ise on vilksatanud siin-seal artiklites. Prob-
leem&ppe moningaid aspekte on fllsika Opetamise metoodika seisukohalt kasit-
lenud A. Savik (3). Naib, et on tarvis hakata arutama, mida meil oleks vaja sel
alal teha.
Kaesolev arikkel tahab tutvustada probleemdppe olemust, tlesandeid ja teid
ning analtidsida méningaid muid probleemd&ppega seotud kisimusi.

PROBLEEMOPPE LAHTEKOHAD

Probleem&ppe mdistet kasutatakse mitmesuguses tédhenduses, eri autorid naevad
erinevaid teid probleemdppe rakendamiseks. Kahjuks ei abista siin autoriteetse
sOnaga ka teatmeteosed. «Pedagoogilises entsiiklopeedias», mille vastav koéide ilmus
1966. a., puudub sellekohane markséna. Ka viimases didaktika-alases pdhiteoses
«Didaktika alused» (1967, eesti keeles 1970) seda teemat ei kasitleta.

Tundub, et mdiste on teinud labi teatud geneesi. Algul raagiti eelkdige uurimis-
meetodist kui Uhest Opilase tegevuse meetodist, siis probleemsest situatsioonist
tunnis ja edasi juba probleem&ppest kui tervikust.

Oieti pole probleem&pe kull praegusaja uusavastus, vaid ala, millega on tegel-
dud umbes sajandivahetusest alates. Selleparast raagib W. Okoni monograafiale
jarelsdna kirjutanud A. Matjuskin digusega probleemd&ppe taasstnnist (2, Ik. 187).
Noukogude didaktikas oli probleem&ppe esimene periood 20. aastatel, mil selle
alaga tegeldi 0Oige paiju. Kasutati terminit uurimismeetod Oppetdds. Mainitud
perioodi hindamisel margitakse positiivse korval ka selle meetodiga liialdamist,
puddu allutada voimalikult kogu Oppematerjal uurimuslikule kasitlusele, mis
pbhjustas suurt ajakadu ja kindlate slstemaatiliste teadmiste vahenemist. See-
parast sai eelnimetatud meetod kriitika osaliseks ja taandus uurijate huvipiir-
konnast.

Probleem&ppe esimeste viljelejatena lddne pedagoogikas margitakse J. De-
wey'd, H. Gaudigit ja R. Cousinetd. Ameerika pedagoogilises kirjanduses kasu-'
tatakse probleemdppe tdhenduses sageli termineid probleemi lahendamine (prob-
lem solving) ja avastusmeetod (discovery method).

Mis tingis probleemdppe esilekerkimise tdnapdeva ndukogude didaktikas? Sama,
mis mitmete muudegi uuenduste puhul — rahulolematus olemasoleva, nn, tradit-
sioonilise kooliga. Tapsemalt, probleem&pe kujutab endast Opilaste aktiviseerimise
probleemi Uht edasiarendust didaktikas. W. Okoni jargi on traditsioondisei.e dppe-
todle kdige iseloomulikum asjaolu, et see on ainult esitav, informatsiooni edasian-
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dev, valmis teadmiste andja. Opetamisel aipelleeritakse pdhiliselt Spilase malule,
Oppimine samastatakse meeldejatmisega. Ka mitmesugused tehnilised uuendused
Oppematerjali edasiandmisel ei kdrvalda seda pahet: raadiost, televisioonist, mag-
netofonist saab dpilane ikkagi samasuguse valmis materjali nagu Opetaja suuUsest
esitusest ja Opikustki. Ja huvitaval kombel ei saavutata sedagi, mida eelkdige taot-
letakse, s. t. entsiiklopeedilisi kindlaid teadmisi. Opilaste teadmised on enamasti
luinklikud, pealiskaudsed ega vasta programmi ndudeile (2, | pt.).

Programma@pe asus neid puudusi mdnevdrra korvama. Masindpetamine kohaneb
Opilaste teadmiste tasemele, omandamise tempole, annab konsultatsiooni, tagab
pideva tagasiside ja kontrolli t66 Ule. Traditsioonilise Opetamisega vOrreldes on
Opilane suuremal maaral aktiviseeritud — ta pole ainult passiivne kuulaja, iga
Opilane lahendab Ulesandeid, peab kogu aeg kisimustele vastama, on kogu aeg
lulitatud aktiivsesse tegevusse. Ent ka siin piirdub asi valmis informatsiooni
omandamisega (2, | pt.).

Probleem&pe tdstatab aktiviseerimise kiisimuse hoopis uuest aspektist — Opilase
tunnetustegevuse aktiviseerimise ja tunnetuslike v@imete arendamise seisukohalt.
Vaartuseks” saab mitte ainult dppimise resultaat, teadmine, vaid ka nende tunne-
tusproteesside iseloom, mille abil teadmised saavutatakse, samuti tundmused,
mida Oppimisel labi elatakse, ning motiivid, mis on Gppimise ajendajateks. Nii nai-
teks vaidab L. Aristova oma Oppimise aktiivsust kasitlevas monograafias, et
tavaline materjali 6ppimine pole mitte aktiivsus, vaid ainult motoorika (4, Ik. 32).
Opilaste dppimise aktiviseerimine selle mdiste tdelises tdhenduses on nende tege-
vuse suunamine probleemide lahendamisele mitmekesiste informatsiooniallikate
k~utamisega (4, lk. 49). Omaette eesmargiks Opetamisel on anda Opilastele vdime
naha probleeme, suunata neid iseseisvalt otsingutele, probleemide lahendamisele,
uurimisele. A. Matjuskini jargi «tekib vajadus métlemiseks neil juhtudel, kui ini-
mene porkab kokku moéningate uute tingimustega, milles ta ei saa taita talle tut-
tavat tegevust endiste voOtetega, kui ta peab leidma uue tegevusvotte» (4, Ik. 190)

Toelise aktiivsiise aluseks on olukord, kus oOpilastel on Gppimise eesmargiks
teadmishimu ja huvitatus, Opetatava elulise vajaduse tunnetamine, Ulesannete
lahendamise protsessist saadav vaimne nauding. Need eesmargid on Oppimise
motiivideks ja annavad positiivse emotsionaalse suhtumise Gppimisse (2, Ik. 26 27).
Just sellist dpilaste aktiviseerimist taotlebki probleemdpe.

Ent probleemfpe on aktuaalseks muutunud mitte ainult didaktikast ja mitte
ainult Oppeprotsessi edasisest taiustamisest lahtudes. Selle jarele on kipsenud
ihiskondlik vajadus. Uhiskonna teaduslik-tehniline progress on tekitanud jarjest
suurema vajaduse loovate isiksuste jarele. See sunnib pedagoogikat ja psiihholoo-
giat lahendama ulesande: missugused on loova isiksuse kujunemise tingimused.
Sellega tegeleb loomingu pstihholoogia, millega ndukogude psiihholoogia eriti vii-
masel ajal on hakanud pingeliselt tegelema. Loomingu uurimise méningad suunad
(loomingulise mdtlemise uurimine Uldse ja selle spetsiifika erinevatel .aladel) voi-
vad anda tulevikus loodetavasti juhtndore laste loomingulise mdtlemise arendami-
seks koolis (5).

PROBLEEMOPPE MOISTE

Mis on probleemd&ppe olulised tunnused? Lihike maaratlus vdiks olla jargmine:
probleemdpe on dpetamine probleemide lahendamise kaudu. See maaratlus ei ava
aga muidugi veel mdiste sisu, vaid eeldab selle selgitamJst, mida kujutab endast
Oppetdds probleem.

Probleemi tuleb eristada muudest sellele lahedastest mdistetest. Mitte igasugune
kUsimus ja igasugune Ulesanne, mis Opilastele esitatakse, ei ole probleem. Seda ei
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ole kiisimus, millele &pilased leiavad otsese vastuse Opikust, ka mitte matemaatika-
tlesanne, mida saab lahendada Sablooni jargi. Probleemi lahendamine ei ole mdiste
tundmadppimine teatmeteose alusel ega v6ors6nade tdlkimine sdnastiku abil. Kdik
need iseenesest vajalikud toovotted erinevad probleemi lahendamisest selle poo-
lest, et lahenduse kéik ja allikad on &pilasele valmis kujul katte antud. Probleemi
puhul aga timnetab Opilane tema ette asetatud dlesande raskust, on sunnitud
juurdlema voéimalike lahenduskaikude le, saab aru, et olemasolevatest teadmis-
test ei piisa lahenduseks ja leiab, et neid on vaja juurde hankida v6i olemasole-
vaid teadmisi sootuks uutes tingimustes kasutada. W. Okoni maaratluse jargi
sisaldab Oppeprobleem teoreetilist voi praktilist raskust, mille lahendamine on
iseseisva uurimistegevuse resultaat (2, Ne. 67). Okon peab sealjuures eriti oluliseks,
et probleem kasvaks valja elulisest situatsioonist ja oileks seotud Opitava materjali
muude osadega, seega ei oleks isoleeritud, omaette kisimus (2, Ik. 65—66).

Toome Okoiiilt Gihe naite O6ppeprobleemide kohta. 1. klassis tdid lapsed kooli-
aiast korvitsa, l0ikasid sellelt &ra «kaane», puhastasid seemnetest ja said niiviisi
anuma, millesse pandi pdlev kitnal. Lastel tekkis esimene probleem, kas kitnal
poleb, kui katta korvits kaanega (selgus muidugi, et mitte) ja seejarel teine prob-
leem — mida on vaja teha, et kutnal poleks. Leiti, et selleks on vaja kaas ara
vOtta y0i teha sellesse avaus. Siit aga omakorda saadi teha jareldus, et katnal
pbleb ainult siis, kui ta saab dhku (2, Ik. 62).

Probleem&ppe tlesanne on mitte ainult dpilaste juhtimine probleemide lahen-
damisele, vaid ka probleemide leidmisele. Probleemdpe selle mdiste kdige taiusli-
kumas tadhenduses ongi selline Opetamine, kus Opilased ise suudavad Opitavas
materjalis probleeme naha ja neid formuleerida ning siis lahendada. Seoses sel-
lega vdime eristada probleemdppe erinevaid tasemeid. Esimene ja kdige madalam
tase on selline, kus Opetaja ise seab probleemi ja selle ka ise oma suulises esituses
lahendab. Teine tase on selline, kuS dpetaja ise seab probleemi, ent selle lahenda-
vad Opilased. Kolmanda taseme puhul 6petaja suunab Opilasi probleemi leidmisele,
Opilased aga formuleerivad selle. Neljandal ja kdige kdrgemal tasemel on Opilased
algusest 186puni iseseisvad, leiavad ise nii probleemi, lahenduskaigu kui ka
lahenduse.

Pedagoogilises kirjanduses kasuta:takse probleemdppe mdistet enamasti ka
avaramas tdhenduses. Selle all moistetakse aine sellist kasitlust, mis tutvustab
Opilastele teaduslike avastuste keerdkaike, lahtisi ja diskuteeritavaid probleeme ja
hipoteese teaduses; samuti teadusliku t60 lihtsamate meetodite tutvustamist ja
nende kasutamist Opilaste poolt katsete ja vaatluste tegemisel, materjali (naiteks
keelelise, koduloolise jm.) kogumisel, referaatide ja ettekannete koostamisel.

I. Lerneri jargi on probleem&ppel kolm funktsiooni. Esimene on loomingulise
iseseisvuse arendamine, mis seisneb selles, et lapsed lahendavad nn. otsingulisi
Ulesandeid.

Probleemdppe teine furiktsioon on olemasolevate teadmiste rakendamine uues,
timdmatus situatsioonis. Naiteks 5. klassis esitati ajalootunnis dpilastele probleem;
«Miks me koikide teemade tundmadppimisel alustame looduslike tingimuste selgi-
tamisega?».

Programm&ppe kolmas funktsioon on Opilastele joukohaste teaduslike meeto-
dite rakendamine (1).

Ent probleemdppe rakendamisel on ka piirid. ldeaaliks ei ole mitte kdiki tee-
masid probleemselt kasitleda. See voOtaks palju aega ega oleks kdikide teemade
juures vBimalik ega vajalik.

Et selgitada piltlikumalt probleemdppe rakendamise vd@imalusi, toome veel
moningad naited W. Okaoiiilt.

Matemaatika algdpetuses sai Opilane kaks Ulesannet: 1) liida 2-le 5 ja korruta
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3-ga, 2) liida 24e 5, mis on korrutatud 3-ga. Ta taitis mdlemad llesanded ja sai;
2+53=21

2 +5-3=17

See hammastas lapsi, parast analtisi leidsid nad, et tulemus oleneb tehete
jarjekorrast. Tekkis kisimus, kuidas diget jarjekorda tahistada ja nii jouti sulgu-
deni (2, Ik. 77).

5. klassi geograafias Opiti tundma geograafilisi pikkusi ja laiusi ning geograa-
filisi koordinaate jargmiselt. 1. Opilastelt nduti asukoha maaramist maakeral: néi-
teks lennuk markas korbes abi ootavaid rédndureid, on vaja teatada nende asukoht
neile, kes lahevad hadasolijaid abistama. 2. Konkreetse situatsiooni abil formulee-
riti Gldine probleem «Kuidas maarata pxmkti maakeral?». Esimese tunni probleem
formuleeriti kitsamalt ja konkreetsemalt: «Missugusest punktist v6i joonest mdo-
detakse kaugusi maakeral?» 3. Varemopitust peavad Opilased teadma, et maa on
kerakujuline ja et tal on kaks kindlat punkti, mida nimetatakse poolusteks. 4.
Edasi vdivad Opilased ise lahendada, ent nad peavad enne saama idee Uhendada
poolused kdige lihemate sirgjoontega, Opetaja selgitab meridiaani mdiste ja selle,
et peab lahtuma mingist kindlast meridiaanist, millest arvestatakse kaugusi ida ja
ladne suunas (Greenwichi meridiaan). Arutatakse, mis suunas asuvad selle meri-
diaani suhtes Poola, USA, Austraalia. 5. Jargmine raskus seisab selles, et peab
leidma joone, millest mdddetakse pdhja ja 16una suunas. Opilased peavad tulema
mottele, et selleks on vaja meridiaanid pooleks jagada. Antakse ekvaatori mdiste.
6. Taiendavaks probleemiks saab, missuguse Uhikuga mo66ta. Eelduseks on see, et
geomeetriast tunnevad Opilased kraadi mdistet. Kraadidega jaotatult kujundatakse
meridiaanide ja paralleelide (Opilased leiavad, et vastavad jooned on paralleelsed)
vOrk. 7. Jaab lahendada probleem, millist kaugust nimetada pikkuseks, millist laiu-
seks. Seda voib teha lahtildigatud apelsini kujutledes. 8. Nildd tuleb vastata kisi-
musele, mis on geograafiline pikkus ja laius. Nende defineerimiseks annab eelnev
téo piisavalt materjali. Jargmistes tundides omandatakse praktiline oskus punktide
maaramiseks (2, 1k. 94—96).

PKOBLEEMOPPEST MEIL

Markisime, et meie vabariigis pole probleemdppega uurimxislikult tegeldud.
See aga ei tdhenda, et see ala oleks meie Opetajatele uudiseks. Probleemdppe ele-
mente kasutab oma igapaevases tdds vist pea iga oma aine Opetamisse loovalt
suhtuv Opetaja. Kohtame ju sageli ainekasitlust, kus Opetaja esitab kisimusi, mil-
lele dpilased ei leia kusagilt valmis vastust, vaid peavad selle iseseisva mdotlemi-
sega tuletama, taiendavalt materjali hankima, katsete ja vaatluste pdhjal jarel-
dusi tegema jne. Eriti sageli leiame probleemseid Ulesandeid iseseisva t66 juhen-
deist.

Probleemsete Ulesannete rakendamisel iseseisvas t60s on eesti pedagoogikas
olemas ka mdéningaid traditsioone, mida lahemalt vOiks selgitada iseseisvas artik-
lis. Siinkohal piirduksime md&ne markusega. Probleemdppe teoreetilist kasitlust ja
praktilisi rakendusi leiame eeskatt J. Kaisi loomingus. Teatavasti oli tema Uheks
p6hiliseks uurimisalaks Opilaste isetegevus ja sellega Ghenduses kasitlebki J. Kais
Oppimist probleemide lahendamise kaudu. Isetegevuse koéige kdrgemaks astmeks
peab ta loomingulist isetegevust, viimase olulisteks tunnusteks aga, et dppija ise
seab tdosihi ja leiab vahendid selle lahendamiseks (6, lk. 22). J. Kaiis néaitab, et
suur osa Oppematerjalist paratamatult omandatakse lihtsa reprodutseerimise teel,
ent selle kdrval tuleb osa materjali omandada ka probleemide lahendamise, ise-
seisva motlemise kaudu. See vdib toimuda katsete tegemise ja iseseisva katseme-
toodika leidmise teel (naiteks: missugust mdju avaldab idanevatele seemnetele
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valguse puudumine?» vBi olemasolevate teadmiste, tahelepanekute, kogemuste abil
(miks on rukkisaak tegelikult alati vaiksem kui keskmine terade arv viljapeas?)
(6, Ik. 30—31). «Iseseisva probleemi leidmine eeldab teatavat arusaamist alast, kuhu
see kuulub: taiesti tundmatu, v606ra aine puhul ei kerki mingit probleemi, vahest
ainult vaheltlevad, pinnapealsed kisimused: kes? kus? miks? jne. Samuti ei
tekita kisimusi aine, mis Opilasi vahe huvitab. Ainult siis, kui on olemas stigavam
arusaamine vastavalt alalt, mis pakub ka kullaldast huvi, tullakse iseseisvatele
probleemidele» (6, Ik. 25).

J. Kaisi teoreetilised seisukohad leidsid praktilise rakenduse to6vihikutes. Tema
to6juhendite tUupilised Ulesanded on katsed, mille pdhjal &pilane peab tegema
iseseisvaid jareldusi; kiisimused, millele vastamiseks ta peab lugema mitmesugust
taiendavat kirjandust; mitmesugused Ulesanded Uldpealkirjaga «M®dtlemiseks».
Viimas kohta naide J. Kaisi ja B. Rea 5. klassi maateaduse tdovihikust: «a) Miks
on Saharas nii vahe sademeid (suvekuudel pole neid sugugi)? b) Kust tuleb alli-
kavesi oaasides? c) Miks kivid kergesti murenevad kodrves? d) Miks ei ole liva
kivikdrves? e) Miks pole seni ehitatud labi Sahara raudteed?» (7, Ik. 18).

Kaasaegseist toovihikuist vdime aegajalt leida Ulesandeid, mis oma olemuselt
on probleemsed. Juhuslikult valitud vihikutest paistsid selle omaduse poolest silma
naiteks J. Valgma ja L. Villandi «Kirjandi- ja sdnastuspetuse algmed VIII klas-
sile» (8) ja H. Tiitsu «Geograafia toovihik VIII klassile» (9).

Voib oletada, et vaga huvitavaid andmeid vOiks anda kirjanduse Opetamise
metoodika alaste materjalide analtiiis. Probleem&pe peaks olema selles aines pal-
jukasutatavaks tooviisiks. Mitteprobleemne on vaid selline dpetamine, kus dpetaja
annab Opilastele katte valmisanallitsi; tegelaste iseloomuomadused, idee, kompo-
sitsiooni, keele isedrasused jne. Meie kirjanduse Opetamise traditsioon, vahemalt
oma edumeelsemas osas, eeldab aga kdige selle tuletamist Opilaste poolt. Kui ana-
lutsida probleemdppe alases kirjanduses kirjanduse opetamise kohta kaivaid nai-
teid, siis tunduvadki need traditsiooniliste ja ammutuntutena (10). Kull aga on
vaja nendelt, juba saavutatud positsioonidelt edasiminekut: anallGisida kogemust
probleemdppe eesmarkide seisukohalt ja leida uusi teid, nis Opilaste iseseisvuse
astet tOstaksid. Eeskuju vaariva naitena on meelde jaanud H. Siimiskeri katseline
Opikupeatikk (A. H. Tammsaare «K&rboja peremees»), kus kogu kasitlus on fakti-
liselt rajatud probleemd&ppele (11).

Opilase kokkupuuted probleemi seadmise ja lahendamisega ei piirdu muidugi
ainult kooliga. Jatame kdrvale selle, et elu ise seab lapse ette probleeme, asjaolu,
millele kooliGpetus senisest suuremal maaral peaks toetuma. Peale selle on aga
suured teened probleem&ppe rakendamisel muudel institutsioonidel — raadiol,
televisioonil, noorsooajakirjandusel. On saatesarju, rubriike, artikleid, mis ndua-
vad lastelt nuputamist, materjali otsimist, kiisimustele vastamist. Naiteks «Huma-
kefumunupu kabineti» igas saates esitatakse teatud hulk probleeme, millele lapsed
peavad lahenduse leidma. «Uudishimulike -klubi» kasutas aga erilist didaktilist
vOtet, mis seisnes selles, et kuulutati valja ala, kust lapsed pidid ise probleeme
leidma; sisukate probleemide leidmist stimuleeriti sellega, et punkte said ainult
need lapsed, kelle kiisimustele saates vastati.

PROBLEEMOPPE ORGANISEERIMISEST ULDSE JA ISESEISVAS TtRJS
ERITI

Probleemdppe puhul Kkerkib tles kisimus, kuidas seda organisatoorselt ellu
viia. Ndukogude probleemd&ppe-alases kirjanduses pole seda probleemi meie and-
metel spetsiaalselt kasitletud. Mitmetest naidetest (1, 12) voib jareldada, et prob-
leemdpe realiseeritakse pohiliselt frontaalses t60s vestlusmeetodi abil. Mdnedest
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naidetest ilmneb, nagu oleks probleem opilastele antud lahendada isesebva t66
korras.

W. Okon margib, et pShim®&tteliselt v6ib probleemdj>et rakendada kdigil kolmel
viisil; frontaalselt (kollektiivselt), rihmatédna ja individuaalse iseseisva toona
(2, Ik. 68). Oma monograafias poorab te erilist tahelepanu neile vdimalustele, mida
pakub siin rihmatd6, pidades eriti vaartuslikuks Opilastevahelisi arutlusi ja dis-
kussioone, koostod kasvatuslikke vOmalusi sotsiaalse kasvatuse seisukohalt. W.
Okon rdhutab, et organisatoorne vorm iseenesest ei taga veel midagi, oluline on,
missugused probleemid Gpilastele esitatakse (2, Ik. 68).

Vaatleme, kuidas saaks Opilaste individuaalses iseseisvas t00s silmas pidada
probleemdppe eesmarke. Meie arvates pakub iseseisev t60 selleks eriti haid vdima-
lusi. Frontaalse td6ga vOrreldes on iseseisval to6l suur eelis: probleemi on sunni-
tud laiendama iga dpilane omaette ja iseseisvalt. Probleemi frontaalse lahendamise
korral on vaga raske panna kdiki Opilasi kaasa motlema, selle lahendavad ena-
masti ikkagi tugevamad, ileklassilisest vestlusest meeleldi osavétvad 6pilased. Ule-
jaanud oOpilastele on see vestlus (tingimusel, et nad téhelepanelikult jalgivad)
muidugi Opetlik. Ent vaimse t66 oskustega on ilmselt sama lugu mis muude oskus-
tegagi — neid ei ole vBimalik omandada teiste tegevust jalgides, vaid vastavaid
tegevusi tuleb endal sooritada.

Kui Opetaja seisab kisimuse ees, missugust eelnimetatud téévormidest kasu-
tada, siis Uldisteks lahtekohtadeks vdiksid olla 1) probleemi raskus, 2) Opilaste
eelteadmised sel alal, 3) tdédjuhendite, alliikmaterjalide jt. didaktiliste vahendite
olemasolu. Frontaalne vestlus sobib eriti hasti sel juhul, kui probleemi lahendami-
seks rakendatakse diskussiooni, nagu see on humanitaarainetes sagedane. Iseseisva
t66 rakendamisel on soodustavaks asjaoluks vajalikud eelteadmised enamikul 6pi-
lastel, samuti didaktiliste vahendite olemasolu. iSellekohaste Ulesannete olemas-
olust todvihikutes ja -juhendites oli juba juttu, nende valjanuputamise vdimalu-
sed on ammendamatud. Pealegi ei tarvitse Opilased alati lahendada iseseisvalt
kogu probleemi tervikima, nad vOivad piirduda vaiksemate alakilisimuste iseseisva
lahendamisega. Iseseisev ja frontaalne t66 vdivad sel juhul vahelduda. Ent ideaa-

liks ja kaugemaks eesmargiks on ikka see, et iga Opilane suudaks ka tervikliku
probleemi iseseisvalt lahendada.

Uks probleemse ulesande liike, mida tahaksime soovitada iseseisvas tods eriti
alg- ja keskklassidele, on kiisimuste formuleerimine dppematerjali kohta. Oppe-
materjaliks vdib sealjuures olla 6piku tekst, dokumentaalne algallikas, populaar-
teaduslik ja ilukirjanduslik pala, joonis, film jne. Ajakirjas «NO&ukogude Kool»
1970, nr. 7 avaldatud artiklis «5. klassi Opilaste oskusest tottada iseseisvalt» t6ime
andmeid 5. klassi Opilaste oskusest koostada Opiku teksti kohta kisimusi, millest
ilmneb, et vaadeldaval kontingendil oli see oskus dige madalal tasemel. Sealjuu-
res valdav enamik Opilaste moodustatud kisimustest ei kujutanud endast sisuli-
selt probleeme, vaid eeldas lihtsat 6piku teksti reprodutseerimist. VVajadusest Ope-
tada Opilasi probleemseid kisimusi moodustama on ilmekalt kirjutanud J. Kais;
«Kuid mitte iga kisimus ei ole veel probleem: tuleb tahele panna, kas on see
endaleitud vdi teisi jareleaimav kisimus. Viimast kiisimust v0ib esitada assotsia-
tiivsel teel ja siis mdista ning tarvitada Gsna mehaaniliselt, paljalt sdna tahenduse
jargi. Opilane kisib; kuidas saadakse tsementi? vdi: kuidas on sattunud suured
kivid meie pdldudele? Oletame, et need on iseseisvalt esitatud probleemid. Siis aga
tulevad jareleaimajad, kellele nende kiisimuste mdte sai vastustest arusaadavaks
ja kes nuidd ka kusivad: kuidas saadakse lupja? kuidas saadakse rauda? voi;
kuidas on sattunud pdllule, kiingastesse savi, hiv, kruus? jne.» (6, Ik. 25—26).

Probleem&ppes rakendatavaks iseseisva to0 liigiks voib olla ka tlesannete koos-
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tamine kas lahteandmete alusel vdi nii, et ka viimased tuleb dpilastel endil leida.
Seda saab kasutada matemaatikas, fuisikas, keemias, keeltes — kdikjal, kus on
tegemist Ulesannete lahendamisega ja harjutamisega.

Probleemsete Ulesannete puhul on iseseisvale todle jargneval frontaalsel vest-
lusel eriti haid eeldusi huvitavaks kujuneda. Kui treeniva iseseisva t66 puhul on
frontaalse vestluse pdhieesmark tagasiside andmine Opilastele vigade parandami-
seks, siis siin on vOimalik Opilaste ette seada kiisimus — kuidas lahendasid selle
probleemi klassikaaslased, kes lahendas selle kdige 6igemini. M&nikord on pealegi
tegemist olukorraga, kus on vdimalik mitu lahendust. Kuna kdik Opilased on ise
aktiivselt juurelnud probleemi lahendamisel, on nad vestlusest aktiivsemad osa-
votjad ja kuulajad kui ainult teiste tegevuse jalgijad.

Oppetdts on muidugi ka olukordi, kus polegi vaja probleemdpet spetsiaalselt
organiseerida, sest vdimalus selleks tekib Opilaste initsiatiivil, Opilastel enestel
tekib Oppimisel probleeme. Ent ka siin oleneb ikkagi Opetajast, kas ta Opilaste
kisimusi summutab v6i 6hutab.

PROBLEEMOPE JA OPPETOO INDIVIDUALISEERIMINE

Ka probleemdppes satume rinnutsi sama raskusega nagu mujalgi Oppetoos —
Opilaste vdimelisus, sealhulgas vdime probleeme lahendada, pole Ghesugune. Tin-
gitud on see mitmetest pdhjustest, millest kdige olulisemad peaksid olema kaks.
Esiteks on Opilaste eelteadmised kasitlemisele tulevate teemade alal sdltuvalt klas-
.sivélisest lugemisest ja muust tegevusest vaga erinevad. Seeparast vOib kergesti
ette tulla olukord, kus dpetaja tahab anda dpilastele mingi probleemi kas iseseisvaks
vOi frontaalseks lahendamiseks, osa Opilasi aga teab juba selle probleemi lahendust.
On kerge kujutleda, mis juhtub dlaltoodud situatsiooni puhul geograafiatunnis,
kus tuli tuletada, kuidas maarata asukohta maakeral, kui moni dpilane tdstab kohe
algul kae ja teatab, kuidas seda tehakse. Selline asi vOib kogu probleemi lahen-
damise efekti nurja ajada, Opetaja voib muidugi Gtelda, et Opilane jataks selle
teadmise seniks endale, kuni teisedki selle ara lahendavad. Aga kui teadjaid Opi-
lasi on mitu? llmselt vajalksid need dpilased ntid teist ja soovitavalt keerulisemat
probleemi. Seeparast on probleemdppe kasutamise korral eriti oluline Opilaste
eelteadmiste kindlaksméaaramine.

Teiseks individualiseerimist tingivaks pdhjuseks on see, et Opilased pole ka Uihe-
suguste eelteadmiste korral probleemide lahendamiseks Uhtviisi vdimelised, sest
neil erineb loomingulise m&tlemise vBime. Ndukogude autorid N. G. Aleksejev ja
E. G. Judin osutavad vajadusele seda vOimet tdpsemalt diagnoosida ning tutvus-
tavad véalismaal tehtud katseid selle diagnoosimiseks testimeetodiga (naiteks tes-
tid, mis nbuavad Kkatseisikult assotsiatsioonide leidmist antud sAnadele, koostada
antud arvu alusel véimalikult palju aritmeetikatilesandeid, leida maskeeritud joo-
niselt figuure, I8petada jutustus kolme erineva I6puga — traagilise, humoristliku ja
moraliseerivaga jt.) (5, Ik. 400—401). Igapaevases koolitéés on vdimalik tapsemaid
meetodeid asendada Opilaste selliste tédde analtilisiga, mis sisaldavad probleemide
lahendamist. Erinevused loomingulise mdétlemise vdimes eeldavad erineva rasku-
sega probleemide esitamist. Ja jallegi on joukohase probleemi leidmine vo&rdselt
oluline nii tugevamale kui ka ndrgemale Opilasele, esimesele on vaja anda selline
Ulesanne, mis talle ka tbesti vaimset pinget pakub, teisele on aga oluline, et ta
tingimata probleemi ise lahendaks, tUkskdik kui primitiivne see nailiselt ka oleks,
et teised seda alati tema eest &ra ei teeks.
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MIDA TEHA?

Pltame esitada mdned motted selle kohta, mida oleks vdimalik meie vabariigis
teha probleemdppe edendamiseks.

Nagu markisime, on paljudel dpetajatel kahtlemata mdningaid kogemusi prob-
leemdpj>e alal olemas. Ent need kogemused on esialgu n.-6. latentses olekus. Oleks
vaja, et need dpetajad suruksid maha paljudele nii omase tagasihoidlikkuse ja Kir-
jutaksid artikleid, milles tutvustaksid probleemdppe konkreetseid rakendusi. Ana-
loogilist t66d voiksid planeerida koolisisesed ja koolidevahelised metoodilised
koondised, sest probleemdppe alased kogemused on kullalt hdlpsasti matkitavad.
Oleks ebanormaalne, kui iga Opetaja peaks alati omaette avastama, missugust tee-
mat .probleemselt kasitleda. Mone teise tooviisiga ja -vottega vorreldes on prob-
leemdppe kasutamine sellepoolest lihtsam, et siin ei ole vaja materjali tingimata
alati paljundada. Selia on vaja eelkdige Individualiseeritud iseseisva t66 puhul.

Probleem&ppe vajadusi peaks edaspidi silmas pidama opikute ja muu dppekir-
janduse koostajad. Kasulik oleks olemasolevate Opikute ja tooévihikute analtis
sellest aspektist. Pedagoogilises kirjanduses soovitatakse ka Opikutes esitada mater-
jali probleemselt. Kooskdla peab selles mottes valitsema opiku ja téovihiku autori
vahel, eelistatavalt on tasama isik. Nn. traditsioonilist pikut kasutades vdib dpetaja
sageli seista olukorra ees, et 6pik annab valmis kujul katte jareldused, mida oleks
vaja alles tuletada, 6pikust ja tdédvihikust koosneva komplekti puhul saab autor
igal konkreetsel juhul otsustada, mida ta annab valmis kujul, mida esitab prob-
leemselt ja mida laseb Opilastel enestel tdovihikus tuletada.

Ja I6puks, kui seame eesmargiks arendada Opilaste loomingulist m&tlemist, sis
peame selleks ka aega leidma. Nagu 0&eldud, vdtab probleemide lahendamine
loomulikult rohkem aega kui valmis faktide teatavaksvdtmine. Seepéarast on tanu-
vaart see t66, mida seni on tehtud ja edaspidi tehakse raudvara tapsustamiseks.
Kui teame Kkindlalt, mida 6piku materjalist pidada k&ige olitisemaks, mida aga
illustreerivaks ja detailiseerivaks saatematerjaliks, siis saame seda kdige olulise-
mat ka probleem&ppe kaudu réhutada, selle asemel, et dpilaste malu koormata hulga
ebaoluliste faktidega.
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pilaste teadmiste kontrollimisel on

vene keeles nagu igas teiseski

Oppeaines Oppeprotsessis  tahtis
koht. Ndukogude pedagoogikas erista-
takse kontrollimisel pohiliselt kaht
funktsiooni: 1) kontrollimise Opetav
funktsioon — s. t., et Opilaste teadmiste
kontrollimine aitab ka Oppematerjali
korrata, Kkinnistada ja tapsustada; 2)
kontrollimise spetsiifilised funktsioonid,
nagu Opilaste ergutamine t6od tegema,
stistemaatiliselt 6ppima vdi program-
mis ettendhtud ja labivdoetud materjali
omandamise taseme kindlakstegemine'.

Andmed Opilaste teadmiste kohta on
vajalikud nii Opilasele endale kui ka
tema vanematele, eelkdige aga Opeta-
jale. Viimasest lahtumegi kaesoleva
artikli kirjutamisel, Opetajal on vaja
teada Opilase teadmiste taset, teisiti ei
saa ta hoolt kanda selle eest, et koik
Opilased omandaksid programmis ette-
nahtud materjali. Seeparast huvitabki
Opetajat iga Uksiku Opilase puhul, mis-
suguses ulatuses on ta Oppematerjali
omandanud, milles esinevad tal olulised
lingad. Kontrollimise tulemused anna-
vad Opetajale vdimaluse otsustada ka
oma Opetamismeetodite dle, juhivad
Opetaja tahelepanu tuupilistele vigadele,
poOhilistele  raskustele  Gppematerjali
omandamisel.

Allpool pudame anda tlevaate neljan-
date klasside Opilaste teadmiste tasemest
Oppeaasta Il poole alguses vene keeles
grammatiliste vormide omandamisel ja
nende praktilisel kasutmnisel, pudame
iseloomustada Opilaste iseseisva, t66 tem-
pot, lugemiskiirust ja lugemise tead-
likkust, tuginedes 4. klassides korralda-
tud katsete andmetele.

Uhes varem avaldatud artiklis® tut-
vustasime lugejat meetoditega, kuidas
kooskdlas vene keele programmiga ja
Opetamise metoodikaga eesti Oppekee-

“A. Elango. Opilaste teadmiste
kontrollimise metoodika kisimusi, Tal-
Imn, 1967, k. 19—29.

2S. Villo. Eksperiment 0&ppet6o
individualiseerimiseks 4. klassi vene
keele tundides. «N@ukogude Kool» 1970,
nr. 1, 2,

OPILASTE
TEADMISTE TASEMEST
4. KLASSIS VENE KEELES

S. VILLO

lega koolis kindlaks maarata Opilaste
poOhilised individuaalsed erinevused
teadmiste tasemes, t66tempos ja vilu-
mustes, millest lahtudes on dpetajal hil-
jem voimalik 0pfietood individualisee-
rida. Selles artiklis analtisisime katse-
andmeid osaliselt ja nimelt kahest
seisukohast: 1) keskmine klassiti saavu-
tatud teadmiste tase; 2) erinevused
aarmiste (n6rgemate ja tugevamate)
tulemuste vahel. Sealtsamast leiab lu-
geja materjali selle kohta, missuguste
testide ja katsetega Opilaste teadmiste
taset diagnoosisime. Kaesolevas artik-
lis vaatleme, missugused konkreetsed
teadmised tegelikult peituvad nende
keskmiste ja aarmiste tulemuste taga,
missugused on pohilised lingad ja tad-
pilised vead, mis nduavad Opetajailt
veelgi hoolsamat t66d ja kestvat tdhele-
panu.

Opilaste teadmiste taseme analliusi-
misel tugineme 400 neljanda klassi &pi-
lase testide, kontrolltdéde ja katsete
tulemustele. Diagnoosisime Tsillinna 4.,
8., 20., 22., 37., 44. kooli neljandate klas-
side Opilaste teadmiste taset, seega haa-
rab analiitis linnakoolide 6pilasi. Opi-
laste teadmiste taset kontrollisime kat-
sete seeriaga kahel korral Oppeaasta
jooksul: 1l dppepoolaasta algul ja Gppe-
aasta I6pul. Alljargnevalt votame vaat-
luse allateadmised' 6ppeaasta keskel, s. t.
Il poolaasta algul. Grammatikaelemen-
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tide timdmlst ja nende kasutamise os-
kust kontrollisime mitme Kirjaliku
todga: 1) lunktekst, 2) kisimustele vas-
tamine, 3) arakiri grammatilise Ules-
andega, 4) tolge eesti keelest vene
keelde. Eraldi katsetega fikseeriti t66-
tempot iseseisva t66 (arakiri grammati-
lise Ulesandega) sooritamisel, lugemise
kiirust ja loetust arusaamist tundmatu
teksti vaiksel lugemisel.

Opetajaile on teada, et vene keele
Opetamise programm 4. klassis ei ole
veel praegu kooskdlas 2. ja 3. klassi
programmidega, mistdttu ka seni kasu-
tusel olev 8pik pakub esimeseks pool-
aastaks 4. Kklassis kordamismaterjali,
eriti grammatikaelementide kordami-
seks. Niisugune olukord eeldab, et |
poolaasta I8puks iga neljanda Kklassi
Opilane timneb ja oskab kasutada jarg-
misi grammatikaelemente: 1) nimisdna
genitiivis eessbnaga y Kkusimusele y
Koro? (y cecTpbl, Yy OEBOYKM, Yy 6paTa);
2) tegusdna oleviku 1., 2., 3. poordes ain-
suses ja mitmuses; 3) tegusbna mine-
vikuvormi dhildumine nimisdnaga soos
ja arvus; 4) omadussona (hildumine
nimisdnaga nimetavas kaandes, samuti
soos ja arvus. VOib oelda, et nimetatud
grammatiliste vormide omandamine on
aluseks kogu jargnevale té6le uue oman-
damisel neljandas klassis.

Kui stigavalt olid 6pilased omandanud
need grammatikaelemendid? LuUnktesti
tulemused naitasid, et pohiliselt oli
materjal omandatud ja nimetatud vorme
osatakse kasutada rahuldavalt spetsi-
aalsetes, Uhele grammatilisele raskusele
koostatud harjutustes (linktestis oli 4
eri osa, igalks nbudis Glhe grammatilise
vormi meeldetuletamist). Kuigi ndrgim
Opilane taitis 24-st lingast Gigesti vaid
7, tuli keskmiselt Opilase kohta 21,85
Oigesti taidetud linka ja 33"/o Opilastest
taitis kogu testi vigadeta. Lunktestis
esinenud vigade anallitis lubab vaita, et
vaatluse all olnud neljast grammatika-
elemendist on neljandas klassis kdige
nérgemalt omandatud tegusdna p&ora-
mine olevikus, seda eriti ainsuse ja
mitmuse 2. poordes. Tegusdna pddrami-
sel tehti kokku 292 viga, keskmiselt 0,72

viga Opilase kohta. Teisel kohal raskuse
jargi on nimisdna vorm genitiivis ees-
sbnaga y kisimusele y koro?, vigade
koguarv oli 216, s. o. keskmiselt 0,54
viga Opilase kohta. Omadussfna Uhildu-
misel nimisdnaga samuti soos ja arvus
(71 viga e. keskmiselt 0,18) tegid Opila-
sed suhteliselt vahe vigu. Neidsamu
grammatikareegleid pidid 6pilased kasu-
tama ka teiste tooliikide puhul. Tule-
mused olid neil juhtudel tunduvalt nér-
gemad. Vaatleme seda mdne konkreetse
naite varal. Toélkimisel oli vaja kasutada
kolm korda nimisGna genitiivis eess6-
naga y kisimusele y koro? (kellel? —
Saimal, Urmasel; kelle juures? — va-
naema juures). Selle Ulesande taitmisel
tegid Opilased 273 viga, mis on 57 vOrra
rohkem kui liinktestis, samal ajal pak-
kus lunktest 2 korda rohkem v&imalusi
selleks, sest testis oli vaja tdita 6 ana-
loogilist lunka. Sama kordus ka kusi-
mustele vastamisel, naiteks tegusdna
olevikuvormide kasutamisel. Kusimus:
YTO [JenalT LIKOMbHUKA Ha YpOkKe?
Arvestamata ortograafias tehtud vigu,
eksiti sellele kiisimusele vastamisel te-
gusdna 3. po6rde moodustamisel mitmu-
ses 133 korral 400-st, s. 0. 33,25%.
Linktesti selles osias, kus oli vaja p66-
rata tegusdna koigis pooretes nii ainsu-
ses kui ka mitmuses, moodustab eel-
pool margitud 292 viga vaid 12,17'/q
sest kokku oli v&imalusi 2400. Need
arvud konelevad kdallalt selgesti suur-
test erinevustest, mis on ilmselt tingitud
eri tooliikidest. Rohutame veelkord, et
Opilaste jaoks on eriliselt raske sama-
aegselt meenutada mitut reeglit voi .
tutpkonstruktsiooni, mis omakorda vii-
tab sellele, et materjal ei ole kinnistu-
nud praktilises kones, et kdige elemen-
taarsemate grammatikavormide kasuta-
mine ei ole omandatud sel maaral, et
neid aktiivses kénes (vOi seotud tekstis)
Oigesti kasutada osataks. Jarelikult ei
ole kullaldane ka baas uue omanda-
miseks.

Opilaste koneoskusest Ulevaate saa-
miseks tuli neil vastata moningatele
kisimustele koolielu, Opilaste eneste ja
oma vanemate kohta, Loomulikult ei



saa kirjalfku kusitluse puhul otsustada
Opilaste haaldamisoskuse ja intonatsi-
ooni Oigsuse lle, kill aga saime infor-
matsiooni meid antud juhul huvitavas
kahes kusimuses: kas Opilane on Kisi-
must sisuliselt Sigesti modistnud (kas ta
luges Oigesti ja mdistis kdigi sOnade
tahendust) ja kas ta oskab grammatika
seisukohalt digesti vastata. Ka digekirja
votsime arvesse, kuid seda eraldi gram-
matilisest 8igsusest.

Jargnevalt toome kisimused, millele
Opilased vastasid. Neid oli. kaheksa:
1. Kto Tb? 2. Kak Tebs 30ByT? 3. IAge
Thl yunwbca? 4. YTo penaldT LUKOJb-
HUKU Ha ypoke? 5: Kakoli ceiyac ypok?
6. Korga Tbl Mgéwb gomoi? 7. UYTo Tl
nenaewb goma? 8. ge paboTaeT TBOA
Mama?

Kui Kkisimused jarjestada raskuse
jargi, alustades kdige kergemast ja 16-
petades kdige raskemaga, oleks pinge-
rida jargmine (vOtame appi klsimuste
ees olevad jarjekorranumbrid): 1., 2,
4., 7., 8., 6., 5., 3. kiisimus. Esimesele ku-
simusele anti ebadigeid vastioseid 30,
teisele kisimusele — 113 ja nii edasi
vastavalt 155, 168, 216 ja 218. Milles
seisneb Uhe vodi teise kisimuse puhul
raskus granunatika seisukohalt? Kui
esimese kisimuse puhul .vahetatakse
pohiliselt ara sugu (suurem osa eksija-
test on siin tUdrukud, kes Kirjutasid
YUYEHUK, MMOHEpP y4YeHunua, NMoHepKa ase-
mel), teisele kisimusele vastamisel oli
kogu raskus selles, et vastati meHs 30-
ByT asemel 51 30BYT, siis suuremaid ras-
kusi tekitas 5. ja 3. kiUsimus. Viimaste
analUusil peatumegi.

Kusimusele Kakoii ceiivac ypok? vas-
tas Oigesti ainult 54“/0 Opilastest. Kdige
sagedamini jaeti valjendis ypok pycc-
KOro fA3blka &ara sdna ypok, seejuures
oeldi enamikel juhtudel siiski ©igesti
pycckoro n3bika, kuid esines ka ebadi-
geid pycckuii, pyccKasi, nO-pycCKuii
A3bIK jms. Sagedane oli ka sbna f3blk
arajatmine, kohtame selliseid ebadigeid
kombinatsioone nagu pycckuii ypok, no-
pycckoro  fA3blka, YPOK  MO-PYyCCKM,
YPOK pycckuii. lbnne' on, et segab nii-

suguste valjendite, nagu rosopuTb no-
pyccku, TeTpagb MO PYCCKOMY $3bIKY
moningane tundmine, sest dp>etaja ka-
sutab neid, need esinevad ka Opikus.
Nendest véljenditest slinteesitaksegi
terve hulk ebadigeid kombinatsioone:
YPOK NO pYycCKOMY $3blKy, YPOK nNO
pycckoro si3blka, YpPOK MO-pYyCCKU, YPOK
Mo pycCKOMY £3blKa, YPOK MO PYCCKOM
asblke. Kokkm olid 0&pilased suutnud
valja moelda tle 30 variandi. Ometi esi-
neb kdne all olev véljend juba Oppe-
aasta algul teise lugemispala kasitlemi-
sel, radkimata sellest, et teises ega kol-
mandas klassis ei saa Opetaja labi ilma
vene keele tundi vene keeles nimeta-
mata. Juhime vene keele Opetajate ta-
helepanu ka sellele, et sama valjend
pbhjustab odigekirjavigu.

Kisimusele 'ge Tbl yunwbea? vasta-
misel oli kaks eri raskust: tegusdna
olevikuvorm ainsuse 1. poordes ja nimi-
sOna eessdnaga B kisimusele rpe?. 75
Opilast e. 18"/o unustas, et tegemist on
enesekohase tegusbnaga ja Kkirjutas
lihtsalt @ yuy, ainsuse 2. pddret nagu
kUsimuseski yunwibcsa (jatsid seega te-
gusbna vormi muutmata) kasutas 22
Opilast, ainsuse 3. pootret 164 Opilast,
Uksikud kasutasid ka mitmuse 1. ja 3.
pooret. Vastuseks kisimusele rge? oli
enamikul jiihtudel valitud véimalikult
lintne vastuse variant — koolis, klassis.
Niipea kui vastusesse pulti tuua tapne
kooli nimetus v6i neljas klass, seisid
Opilased peaaegu Uletamatute raskuste
ees. Kullalt palju eksiti ka lihtsates
vastustes B LwkKone, B Knacce. Naiteks
30 korda jaeti ara eessdna, 26 Opilast
mpidas Bigeks koguni nimetavalist vormi
eessdnaga B LWKona, B knacc, p-16pulist
vormi B WKony — Kyga? kasutasid 29
Opilast. 3“/o Opilastest jattis selle kisi-
muse hoopis vastamata.

Kisimuste sisu modisteti Uldjoontes
Oigesti, kuid mitte absoluutselt. Esines
juhtumeid, kus O0&pilane Kirjutas selle
asemel, et teda huutakse Juriks voi
Jaaniks, et teda htlutakse Mustamael,
Sedalaadi eksimuste taga on sOnade
30BYyT ja >kuBy ndiline samasus, kuid
kindlasti ka tubli annus hooletust ja
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tahelepanematust. Kusimust kus? tol-
gendati kui kisimust kuidas? ja vas-
tati, et Opin hasti, dpin halvasti. Sisu-
lisi eksimusi oli ka hetkel toimuva
tunni kohta vastamisel. Nimelt oli vas-
tuseks monel juhul vene keele tund
algab. Viimast pohjustas ilmselt see, et
Opikus oli valjend esmakordselt antud
just niisuguses lauses.

Uhe katsetest korraldasime eesmérgil
saada Ulevaade 4. klassi Opilaste luge-
misoskusest. Opilased lugesid kolme
minuti valtel vaikselt teksti, mis tldiselt
koosnes tuntud sodnadest, kusjuures
Uksikud uued, tundmatud soénad olid
télgitud samal lehekiiljel all. Opilased
fikseerisid, mitu korda nad joudsid
teksti labi lugeda ja vastasid hiljem
kUsimustele loetu kohta eesti keeles
kirjalikult. Niisuguse katse jargi ei saa
otsustada lugemistehnika kdigi kulgede,
(lugemise 6igsus, soravus ja ilmekus)
Ule, kuid katte saame kdige olulisema —
vdimaluse otsustada lugemise kiiruse ja
loetust arusaamise lle. Keskmiselt joud-
sid Opilased teksti 3 minuti jooksul 2 kor-
da labi lugeda, seejuures 18 Opilast e. 4,5%/0
ei joudnud kordagi 16puni lugeda ja 111
Opilast e. 28,8“/o luges teksti labi ainult
Uhe korra, samal ajal luges 9 Opilast
pala labi 5 korda (s. 0. 2,25"0) ja 5 Opi-
last (s. 0. 1,25%0) koguni 6 korda. Kuigi
me ei seadnud eesmargiks véaga tapset
lugemiskiiruse fikseerimist, naitab seegi
katse olulisi erinevusi Opilaste vaiksel
lugemisel ning viitab sellele, et 4. klas-
side Opilased ei ole kullaldaselt ette
valmistatud joukohase teksti vaikseks
lugemiseks, mis vdib osutuda takista-
vaks asjaoluks muuhulgas ka iseseisva
t6d korraldamisel. On ju igasuguse ise-
seisva t60 Uheks eeltingimuseks loetust
arusaamise korval teksti lugemine kil-
laldase tempoga, Opetajatel on sellele
vaja tunduvalt suuremat téhelepanu
poorata. Oppeprogramm soovitab juba
3. klassis Il poolaastal harjutada Opi-
laste vaikset lugemist, nn. omaette luge-
mist, 4. klassi I10petaja peab aga oskama
lugeda digesti, soravalt ja ilmekalt ning
taielikult moistma teksti, mis on koos-
tatud tuntud sGnadest ja grammatilis-
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test vormidest. Sellise ndude esitab
programm.

Edasi vaatleme loetu mdistmist. Loeti
Opiku lisast pala «Houb B narepe».
Teksti kohta esitatud kisimustest kont-
rollis Uks Opilaste malu, teised ndudsid
lugemisel kaasamotlemist ja mdistmist.
Palas on teatavasti juttu kolmest poi-
sist: Unost, Einarist ja Kaljust. Poiste
nimede meeldejatmist eeldaski tks k-
simustest. 239 Opilast {59*/o) sellega toi-
me ei tulnud. M®&tlemist ndudvatest
kUsimustest osutus raskeimaks nn. vot-
mekisimus: kes vOi mis koputas aknale
kopp-kopp-kopp? Oige vastuse manni-
oks andsid 223 &pilast (55,75"/0). Siinkohal
on huvitav markida, et laste fantaasia
sellele kusimusele vastamisel on &éar-
miselt laiahaardeline, kuid seejuures
on enamikul juhtudel antud loogiliselt
voimalikud (kuigi antud juhul vale)
vastus. Niisiis koputasid Opilaste arva-
tes akna taga: rahn (52 vastust), tuul
(30 vastust), lapsed vO8i modni poistest
(Uno, Kalju, Einar, Arno), vaike poiss
(10 wvastust), moni lindudest — vares,
tihane kana (10 vastust). Téime lindu-
dest eraldi ja esimesena valja rahni,
kuna seda vastust esines kdige sage-
damini ja selles vdib ara tunda laste-
raamatute moju. 13 Opilast andsid vas-
tuseks mone puuliiigi: kuusk, kask,
lepp, tamm. Voib arvata, et need &pi-
lased said lugemisel sisust digesti aru,
kuid kisimustele vastamise ajaks olid
taiesti unustanud, missuguse puu ok-
saga oli tegemist. Veel huvipakkuvaid
vastuseid: putukas, kell, kepp, siil,
pakane, 66, kabi. Hoopis vastamata jat-
sid selle kiisimuse 37 Opilast, enamik
nendest joudis pala siiski 16puni lugeda.
Koigile esitatud kisimustele vastasid
Oigesti ainult 95 Opilast (23,75"/0). Kisi-
musele tegevuse koha kohta vastasid
ebadigesti vaid 5 Opilast, nendest 2 jaid
vastuse volgu, 3 vastasid: Uno juures,
metsas, kodus. Oige vastus on pioneeri-
laagris. Loetud pala sisuga on tihedalt
seotud kusimus, millal tegevus toimus.
Ullatas, et sellele vastuse leidmisel oli
elcsimusi 94 korral. Lugesime 0igeks
vastused o66sel, suvel. Vastustest leid-



sime arvamusi, et tegevus toimus Kkull
ohtul, hommikul ja paeval, sigisel ja
talvel, elle jms. Juba pala pealkiri viitas
nii tegevuse ajale kui ka kohale. Pio-
neerilaagrit Gldiselt teati, kuid samal
ajal ei moistetud koha ja aja vahel
loogilist sidet. Markimata ei saa ka
jatta, et rangemaid eksimusi esineb
nendelgi Opilastel, kes olid teksti labi
lugenud kolm ja rohkem korda ja 16-
petanud lugemise, pidid Opilased Ules
markima viimased sonad, kuhu luge-
mine pooleli jai. Mitmelgi juhul osutus
Ulesmargitud lauseosa abiliseks Kisi-
mustele vastamisel, digemini, oleks voi-
nud osutuda, sest tegelikulttuli dpilas-
tel ka nendel juhtudel puudu iseseisva
t00 oskusest, abiks ei olnud malu ega
tahelepanuvdime. Naiteks Opilane, kes
oli pala labi lugenud kolm korda ja 16-
petanud lugemise sdnade ckaszan J3iHap
juures, ei markinud poiste nimede

hulka Einari nime. Huvitav on marki-
da, et eri koolide ja eri klasside opila-

sed asendasid korduvalt Kalju nime
Kaleviga ja Einari nime Reinuga. Vii-
masel juhul eksiti 131 korda. V&ib ole-
tada, et pbhjus on paris lihtne: prae-
guste koolipoiste hulgas on ilmselt
tunduvalt enam levinud nimedeks
Kalev ja Redn, seeparast meenusid koi-
gepealt enam-vahem sarnased nimed
klassikaaslaste v6i sOprade hulgast.

Lugemisel ei haalestatud Opilasi spet-
siaalselt teadlikule lugemisele, alles
parast lugemise IBpetamist teatas Ope-
taja, et loetu kohta tuleb vastata mone-
dele kusimustele. Kusimusi oli neli,
keskmiselt anti 1,31 ebadiget vastust
Opilase kohta.

Kui lugemisoskuse eri ktljed on uldi-
selt omavahel korrelatsioonis, siis luge-
mise kiiruse ja teadlikkuse vahel kor-
relatiivne seos puudub, vaidab V. Maan-
so.d Ka meie .katse naitab, et vaide —
mida kiiremini Opilane loeb, seda pare-
mini ta loetut mdoistab, ei pea alati
paika ja nn. teksti labivuristamine ei
too oodatud tulemusi. Meie kogemused

AV, Maanso. Opilaste lugemisosku-
sest ja selle arendamise voimalustest
V—VIII klassis. Tallinn, 1970, Ik. 29.

lubavad, lahtudes lugemise Kiirusest ja
loetust arusaamisest, Opilasi liigitada
nelja liiki: 1) Opilased, kes loevad Kii-
resti ja moistavad loetut hasti; 2) Opi-
lased, kes loevad Kiiresti, kuid on see-
juures tahelepanematud, mistéttu mon-
dagi loetust jaab arusaamatuks; 3) Opi-
lased, kes loevad aeglaselt ja mdistavad
loetut hasti; 4) Opilased, kes loevad
aeglaselt, kellel loetust jaab suur osa
arusaamatuks, sest kogu tahelepanu on
koondunud Uksikute s6nade kokkuluge-
misele, nende &ratundmisele, lause ja
motte terviklikkus on hairitud. Selline
liigitus on muidugi tinglik. Seda oleks
voimalik teha palju detailsemalt, samuti
tinglik on mdistete kiire lugeja ja aeg-
lane lugeja kasutamine. Kiire lugeja
all mdistame Kiiresti ja .keskmiselt (nor-

maalselt) lugevaid opilasi, aeglase lugeja
all aga neid, kelle lugemiskiirus on all-
pool keskmist. Opetajale on oluline
teada, mis liiki Opilane lugemisoskuselt
kuulub, et seda arvestada tema t60
organiseerimisel tunnis. Eeltoodust ja-
reldame, et lugemisoskuse arendamisel
on vaja lugemise teadlikkust spetsiaal-
selt suunata. Loetust arusaamine saa-
vutatakse tekstide jarjekestva analiiusi-
mise teel, see harjutab Opilasi siigava-
malt jarele mdtlema loetu sisu lle, aren-
dab modtlemist, tdéstab lugemishuvi ja
avardab teadmisi.

Opilaste t66 organiseerimisel tunnis
ei ole sugugi vahemtahtis nende ise-
seisva t60 tempo. Sellest Ulevaate saa-
miseks korraldasime Kkatse: &rakiri
grammatilise .llesandega ja selleks ku-
lunud aja fikseerimisega. Jatame ana-
lutsimisel esialgu korvale selle, kuivord
Oigesti taideti grammatiline ({lesanne
arakirja ajal, vaatleme vaid Ulesande
taitmiseks kulunud aega. Koige Kkiire-
mal Opilasel kulus selleks 4 minutit ja
kdige aeglasemal 21 minutit, tahendab
Uks osa Opilasi oleks olnud suuteline
taitma viis niisugust Ulesannet selle aja
jooksul, mis kulus k&ige ndrgemal Opi-
lasel Uhele ulesandele. Keskmine kulu-
tatud aeg 400 opilasel oU 9,89 minutit,
klassiti kaik'js keskmine aeg 5,73 minu-
tist kuni 13,66 minutini, Uhe klassikol-
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lektiivi piires nii sumii kdikumisi mui-
dugi ei olnud, kui seda koondandme-
tena naitasime (17 minutit). Uhe klassi
ulatuses olid kdige kontrastsemal juhul
erinevuesd 12 minuti ulatuses. Nahta-

vasti oleks ebabige seada Opetajale
Ulesanne  taielikult Ghtlustada Opi-
laste iseseisva t66 tempo. Suhteli-

selt Uhtlasemaks seda muuta on v8ima-
lik, kui arendame jarjepannu Opilaste
iseseisva t00 vilumusi. Ja et moningad
erinevused Opilaste tootempos parata-
matult jaavad (sest need olenevad véaga
mitmetest isiksuse omadustest ja tead-
miste tasemest), siis on Opetajal tunnis

sel, olgu see siis individuaalne v6i kol-
lektiivne, arvestada nimetatud asjaolu
ning hoolitseda selle eest, et jatkuks
tood koigile ja et aeglasemad Opilased
jOuaksid klassiga sammu pidada.
Neljanda klassi Opilaste teadmiste
taset vene keeles grammatikaelemeniide
tundmisel ja nende rakendamisel mit-
mesugustes tdoliikides, kéne arendami-
sel, samuti lugemisoskust ja tdotempot
ei saa pidada rahuldavaks. Kaesolev
luhike ulevaade monede konkreetsete
naidete pdhjal peaks aitama Opetajal
orienteeruda oma t66 korraldamisel nel-
jandates Kklassides vene keele Opeta-

vaja Opilaste kirjaliku t66 korraldami-  misel.

KUUEAASTASELT KOOLI ASTUNUD LASTE
EDASIJOUDMISEST

INDRE, K. VOLLI

Erinevates maades algab koolikohustus eri
ajal. Inglise, lraani ja lraagi lapsed alustavad
kooliteed juba 5-aastaselt. Palju on neid maid,
kus koolikohustus algab 6-aastaselt. P6hjamaades peavad lapsed kooli minema
7-aastaselt. Selle erineva alguspunkti taga on peale erineva looduspéarase kipse-
mise ka erinevad nduded ja meetodid.

Koik senised otsused koolikohustuse alguse piiri kohta on esile kutsutud séltu-
valt elutingimustest ja mitmesugustest majanduslikest kaalutlustest. Kéne all on
olnud lapse kooli astumise vanus kui kindel kriteerium. Puudusid teaduslikud
uurimused kooli astumise 0Oigeaegsuse kohta — kui mitte arvestada nimekate
pedagoogide seisukohti, mis on vaga erinevad. Nii pidasid D. Erasmus ja J. Lock
last Gppimisvdimeliseks juba siis, kui ta hakkab raakima. J. Rousseau aga rohu-
tab, et pole mingit p&hjust rutata dpetamise algusega. J. Komensky arvates saab
laps koolikipseks 6. eluaasta 18puks.

Eestis tdusis nimetatud kisimus uurimisprobleemina paevakorda monikiim-
mend aastat tagasi. A. Kool Kirjutab 1933. a. «Kasvatuses», et tahe Oppida tarkas
mones lapses juba 4-aastaselt, enamikul aga 6-aastaselt. Friedrich Olupi magistri-
tod 1936. aastast on tervikuna pihendatud koolikohustuse alguse probleemile.'
To6o viitab kehtiva koolikohustuse (8-aastaselt) hilisele algusele. Autori arvates
vOiks see alata varem, kuna ankeedi taitjatest 73% (abituriendid, Ulidpilased ja
algkoolidpetajad) on saanud enne kooli kodust ettevalmistust. Kuid F. Olup putab
teha jareldusi Oppimise Oigeaegse alguse kohta Uksnes statistiliste meetoditega.
Ta ei uuri laste arenemist ega psudhilist arenemistaset, ei tee katseid modta
kooli astuvate laste vB8imeid.

Sadrase vaatenurga all hakati kooliklpsust ja koos sellega ka koolialguse prob-
leeme Eestis uurima alles 1960. aastatel, kui paevakorda kerkis tleminek tldi-
sele keskharidusele.

PILK MINEVIKKU

" Olup, Friedrich, Eesti laste koolikipsusest. Magistritoo, 1936. a.
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Probleemi teaduslikuks lahendamiseks oli kdigepealt vaja selgitada, missuguse
teadmiste, oskuste ja vilumuste tasemega astuvad kooli 7-aastased lapsed kaes-
oleval ajal. H. Magi ja K. Indre sellealased uurimused naitasid kooli astuvate
laste arenemistaseme ja koolipoolsete ndudmiste mittevastavust — lapsed olid
kooliks enam ette valmistatud, kui seda eeldasid 1. klassi programmid.2 K. Indre
andmetel olid 88%-1 kooli astuvatest lastest tdhed selged, arvudega oli tegelnud
90“/0 kooliuusikutest, kusjuures 6-aastaselt kooliastunute teadmistes ja oskustes
ei olnud margatavaid erinevusi.

Asjaolu, et suur osa lapsi on enne kooli voi-
. melised téhti selgeks Opprima ja teatud ulatuses

HUVI TAHTEDE JA arvutama, tekitab ka omapoolseid probleeme.

ARVUDE VASTU? Kas on selleks suutelised kdik normaalsed lap-
sed? Mis vanuses? Kas meie laste vaimsed v8imed kuni 7-nda eluaastani on
uinuvas olekus vdi arenevad koguni véaadras suunas? Kuidas ja missuguses ulatu-
ses hakata neid vdimeid varem arendama, et see oleks kooskdlas kiipsusega?

Et jouda lahemale nende probleemide lahendamisele, kogusime sellekohase
ankeedi abil andmeid Tartu lasteaedadest 120 lapse kohta, kellest 48 olid viie- ja
72 6-aastased.3 Andmed esitame tabelis %-s, toome ka vordlevad andmed kooli-
uusikute kohta.

MILLAL ARKAB LASTEL

Lasteaia laste Kooliuusikute

tase tase

Teadmiste ja osk-uste tase vanus vanus
5 a. 6 a 6 a. 7 a.
1. Luges korralikult 2 10 17 16
2. Tundis tahti ja veeris 60 79 72 67
3. Ei tundnud tahti 38 11 1 17
1. Kirjutas kirjatahti 0 3 11 10
2. Kirjutas trukitahti 54 75 50 69
3. Ei osanud kirjutada 46 22 39 21
1. Arvutas 10 piires 25 66,5 39 44
2. Loendas 10 piires 54 32 56 46
3. Ei suutnud loendada 21 15 5 10

Nagu ndeme, ei erine 6-aastaste laste teadmised lasteaedades- oluliselt 6-aas-
laste kooliuusikute omadest. Ka 5-aastastel lastel on juba kullaldaselt teadmisi,
kuigi teatud ootusparased erinevused on olemas 1. ja 3. astme nditajates. Koik
see vdimaldab jareldada, et huvi tédhtede ja arvude vastu ning v6ime neid oman-
tada, et tanapaeva koduses miljoéds on lugemdne tahtsad kohal.

Et teada saada, mis vanuses see huvi tdepoolest algab ja missugused motiivid
vOi tingimused soodustavad selle tekkimist, kisitlesime samal ajal ka 102 lapse
vanemaid. Selgus, et uuritavatest oli 2,5-aastaselt tédhti kiisima ja meeles pidama
hakanud 5, 3-aastaselt 20, 4-aastaselt 30, 5-aastaselt 50 ja 6-aastaselt 17 last. Nende
hulgas polnud Uhtki, kellel huvi tédhtede vastu oleks tekkinud alles 7-aastaselt.
Need arvud raagivad veenvalt sellest, et tdnapéeval tekivad seda laadi huvid kil-
laltki varakult, enamikul enne 6-ndat eluaastat. See on ka mdistetav, kui arves-
tada, et tdnapaeva koduses miljéds on lugemine téhtsal kohal.

2 H. Magi, Esimese klassi dpUaste lugemisoskus ja Oppeedukus. «Noukogude
Kool» 1963, nr. 6. ) . . RN

K. Indre, Kooliuusikute teadniste ja oskuste tase ning kujunemistingimused.
Sealsamas.
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Nagu kdisitlemisel ilmnes, olenevad tédhtede vastu huvi tundmise aeg ja vanus
paljuski tingimustest, mis GUmbritsevad koolieelset last, vOi vanemate poolt tead-
likult organiseeritud motiividest, mis kutsuvad lapses esile soovi tdhti tundma
Oppida.

Koos huvi tarkamisega tahtede ja arvude
vastu on tarvis hakata teadlikult arendama
Oppetooks vajalikke psuuhilisi eeldusi, nagu
malu, moétlemine, tdhelepanu, liigutuste koordi-
natsioon, mis on hadavajalikud eriti siis, kui 8pingud muutuvad mitmekilgse-
maks ja keerukamaks.

On ilmne, et lapse arenemises on suur osa mangul, aga 4.—5. eluaastast alates
veel teistelgi tegevustel — ettelugemisel, jutustamisel, selgitustel, samuti iseseis-
val tahtede Gppimisel.

Probleem seisneb selles, millal tekib eesti lastel Gppetooks vajalik eeldus,
s. t. kiipsus, ja kuidas seda parajal maaral soodustada. Nende kisimuste selgita-
miseks tulebki laste vdimeid jalgida ja Oppetdd kaudu arendada, ning tingimata
nooremas eas, kui seda néeb ette normaalne dppet6o alates 7. eluaastast.

Uheks eksperimendiks sellel alal, kuidas laste dppimisvéimeid arendada, oli
eesti keele ja matemaatika Opetamine Tartu 13. lasteaias. Oppetdd toimus rih-
mas, kus oli 29 last, alates 6. detsembrist 1962. a. kuni 1. maini 1963. a. Laste
keskmine vanus Oppetdd alguses oli 6 aastat 6 kuud.

6-aastaste Opetamisel piauti jarjekindlalt jalgida ja arvestada Oppet6o jou-
kohasust ning laste huvi pusivust, varieerida Oppemeetodeid, seostada keeledpe-
tust joonistamisega (joonistustele Kirjutati juurde nimetus vdi tekst), matemaati-
kat voolimisega (vooliti mitu erinevat eset ja liideti voi lahutati neid). Malu ja
kdone arendamiseks Opiti luuletusi ja jutustati piltide jargi. Seoses teadmiste ja
vilumuste kujunemisega arenes laste abstraktne métlemine eriti arvutamise (arvu
mdoiste kujundamise), haaliku ja tdhe eristamise jm. kaudu. Stiimulitena kasutati
lipukest, mis anti kdige tublimaie mangimiseks kogu paeva jooksul, ja kevade
poole ka hindamist 5 palii siisteemis. Oppetdds kasutati vahem naitlikke vahen-
deid, mida saab Uksnes vaadelda. Mdtlemise ja tdhelepanu arendamise eesmargil
kasutati esmajoones taiendamist, iaste kaastegevust ja aktiivset mdtlemist ndud-
vaid vahendeid, nagu liikuv aabits, didaktilised mangud, lauateater, kapiknukud,
muudetav makett liiklusmarkide ja valgusfooridega, mitmesugused valjaldigatud
kujundid, arvelauad, omavalmistatud tépikestega arvutuskaardid, plakatikujuli-
sed arvutusmangud liikumisega jne. Vahetunnis organiseeriti lastega liikumis-
mange, enamasti muusika saatel. Oppetundides rakendati ergutusminuteid.

Eesti keeles opiti 5 kuuga selgeks: 1) haalik ja téaht, sdnade jaotamine silpideks,
silpidest sdbnade moodustamine, lihtsamate lausete moodustamine ja kirjutamine;
2) lugemine koos haalikulise anallilsiga.

Matemaatikas; 1) arvu mdiste 1—10-ni, loendamine 1—20-ni, loendamine the-,
kahe- ja kolmekaupa, liitmine ja lahutamine 20 piires, rahad 1-st kuni 20-kopika-
lisend; 2) arvude kirjutamine 1—10-ni, tekstiilesannete koostamine ja lahendamine
(suuliselt), arvude tulpadesse Kkirjutamine ja tulpilesannete lahendamine;
3) mdisted; meeter, kilo, paar, ruut, ristkilik, ring, parem,’ vasak, ulal, all, keskel,
rohkem, vahem jne.

Mdélemad Opetajad jaid Oppetddga rahule; pooled rihmast olid joudnud edasi
hasti, teised rahuldavalt. Lapsed olid olnud aktiivsed ja asjast huvitatud.

Ka lastevanematele meeldis, et lapsi valmistatakse kooliks ette kindlas sus-
teemis.

Kuna Opperihma iapsed omandasid eesti keeies 1. klassi esimese pooiaasta*

KUIDAS LASTE
OPPIMISVOIMEID
ARENDADA?

* K. Indre, Kas 6-aastane laps on koolikiips. «N6ukogude Kool» 1963, nr. 12.
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programmi ja matemaatikat veelgi suuremas ulatuses ning seda Usna korgel
tasemel, siis vdoime jareldada, et 6-aastastele lastele on seesugune Oppetdd jou-
kohane. Tahendab, on v@imalik senini kasutamata ajavarude arvel alustada alg-
Opetusega varem, kui seda praegu tehakse.

Jargnevalt tbstatasime kisimuse, kas 6-aas-
taselt kooli astunud lapsed ka jargmistes klassi-
des edukalt dppida suudavad. SDV uurija H.-D.
Rosier juhib tahelepanu asjaolule, et osa lapsi,
kes eelBpetust saanud ja esimeses klassis hasti
edasi jOoudnud, hakkab jargmistes klassides
maha jadma.™ Ta seletab seda laste liiga varase kooliminekuga.

Et sellele kisimusele vastust leida, kogusime Tartu 1. ja 2. keskkoolist and-
meid nende laste Oppeedukuse kohta, kes enne seaduses ettendhtud vanusepiiri
kooli olid astunud, s. t. kes kooli astumise aasta 1. septembriks polnud veel 7-aas-
tased.

Kokku uuriti 69 last, kellest 11 astusid kooli 1957.a., 8 —1959.a., 7 — 1960. a.,
13 — 1961. a.,, 19 — 1962. a. ja 11 — 1963. a. Jalgiti nende Oppeedukusi kdigis
Oppeainetes (ka kehalises kasvatuses). Et kasitlust hélbustada, on &ppeedukus
jagatud viieks tasandiks (vaga hea, hea, keskmine, rahuldav ja mitterahuldav):

1) vaga hea: viied + maksimaalselt 2 nelja;

2) hea — neljad ja viied (erandlikult on arvestatud ka neid opilasi, kellel on
enamik hindeid viied, aga esineb Uks kolm vdi kdik viied ja kaks kolme);

3) keskmine — enamasti kolmed, kuid keskmine hinne vahemalt 38;

4) rahuldav — pohiliselt kolmed;

5) mitterahuldav — klassikursuse kordamine.

Uuriti katseisikute Oppeedukust 1., 3. ja uurimisaastale eelnenud Oppeaastal
(sel ajal olid nad vastavalt 11, 9., 8., 7. ja 5. klassis). Kui kolmandal Gppeaastal
monda Opilast enam vastavas klassis ei olnud, siis otsiti valja aeg, millal ta klassi-
kursust kordama jai.

Et selgitada vahet 6-aastaselt ja tavalises vanuses kooli astunud laste dppe-
edukuses, voeti vordluseks kontrollgrupid Tartu 1. keskkoolist. Uuriti 1968/69.
0-a. sama suure Opilaste arvuga 1., 3. ja 7. klassi 6ppeedukust. VVordlusandmed on
juuresolevas tabelis %-des, kusjuures x-kl. tédhendab 6-aastaselt kooliastunute
puhul uurimisaastale eelnevat aastat (7.—11. kl.) ja 7-aastaselt kooliastunutel

MISSUGUNE ON
6-AASTASELT KOOLI
ASTUNUD LAPSE'
EDASPIDINE
OPPEEDUKUS?

1. kl. 3. Kkl x-kl. (7.--11. kl.)
~ 7-a. 6-2.. 7-a. 6-3.. 7-a.
Oppeedukuse tasandid  kooli kooli kooli kooli kooli kooli
astunud astunud astunud astunud astunud astunud
% % % % % %
Vaga hea T 26361 2459
Hea
Keskmine 20 22 24 18 23 19
Rahuldav 16 14 13 29 18 19 68
Mitterahuldav 0 2 2 7 10/ j

Nagu tabelist nahtub, jéuavad 6-aastaselt kooli astunud lapsed Uldiselt hasti
edasi. (Kui 1. klassis 6-aastaselt kooliastunute ja kontrollgrupi dppeedukuses suurt
erinevust ei ole (valja arvatud vaga hea ja hea 6ppeedukuse suhe, mis 6-aastastel

on tunduvalt parem), siis 3. ja x-klassis on see juba margatavalt suur 6-aastaselt
kooliastunute kasuks.

5 Hans-Dieter Rosier, Leistungshemmende Faktoren in der Umwelt des
Kindes. J. A. Berth, Leipzig, 1963, Tik. 102—103.
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Kui vOrrelda erinevas vanuses kooliastunute edasijdudmist omavahel, siis vaa-
rivad réhutamist dppeedukuse diinaamikas ilmnenud moéningad seadusparasused
ja ilmekad vordlused.

1. 6-aastastest Opib suur hulk 1. klassis «vaga headele» — siia langeb kdige
suurem % — 47, mis naitab, et vanemaid tiivustab last nooremalt kooli panema
lapse senine erksus ja kerge vastuvotlikkus, mis koolis enamikul neist ka jatkub.
Kuna (hel osal S-aastaselt kooliastunutest hinded siiski langesid (kull ainult
11%-1) parast esimest Oppeaastat keskmisele voi rahuldavale tasemele, siis voib
arvata, et nooremaid lapsi vdetakse kooli vastu ainult momenditaserae alusel,
mitte arengunaitajate pdhjal. Kénealustele lastele oli enne kooli nahtavasti ainult
lugemine selgeks Opetatud. Seega kooliks tUhekilgne ettevalmistus, mis meie vaba-
riigis on uldine puudus t66s koolieelikutega. Meie varasemad uuringud on naida-
nud, et sotsiaalsbe arengule ja tahtelistele omadustele pdoératakse enne kooli
vahem tahelepanu, kuigi nende erikaal edasiminekul on isegi suurem intellek-
tuaalsest arengust®

2. Uldiselt on 6-aastaselt kooliastunutele iseloomulik dppeedukuse stabiilsus:

a) «keskmiselt» Oppivate laste arv jaab kdikidel astmetel enam-vahem samaks
(1. kl. — 14, 3. kl. — 17 ja x-klassis — 15 0dpilast);

b) ka «heade» ja «vaga heade» (koos) arvu langus on vaike — 64%-It 59%-le;

c) «Vaga headele» ja «headele» 0Oppis jarjekindlalt 37 opilast (1. kl. — 45,
3- K. 42 ja x-klassis — 41). Nende uldarv on kull uurimisaastaks vahenenud,
kuid siiski 4 Opilase vOrra pusivalt parimal tasemel seisnud laste hulgast suurem
(neid on rahuldavate hulgast juurde tulnud). Tahendab — osa Opilastest, kes
alguses dppis halvemini, on aastatega edukamaks muutunud. Eelnevast voib jarel-

dada, et noorelt kooli astumine pole takistanud, vaid koguni soodustanud edasi-
minekut ikoolis.

@ K Indre, Seos algklasside 6ppeedukuse, intellektuaalse koolikupsuse ning
sotsiaalse arengu vahel. «Ndukogude Kool» 1969, nr. 7, 8.

Jér)jekordne o&eraiiivnﬁlﬁ)idamine pgdaoqoogilise praktika asjus. Pildil (va-
. . . arn.

sakult). J. Mikk, Indre, R. Uring ja

K. Raua foto
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3. 7-aastaselt kooliastunutele on aga iseloomulik hea taseme jarjekestev lan-
gus «rahuldava» suunas:

a) siin on nendel protsendi tdus kdige suurem — 14%-It 49%-le;

b) kui 6-aastaste parim tase («véga head» ja «head» kokku) langeb uurimis-
aastaks vaga vahe: 64%-It ainult 59%-le, siis 7-aastastel on langus peaaegu viie-
kordne: 62%-It ainult 13%-le;

c) 6-aastaste puhul eelnev koos «keskmistega» 82%, 7-a. ainult 32% ning
«rahuldavaid» ja «mitterahuldavaid» 18%, 7-a. 68% (!) (vrd., missugusel kvalitee-
dil on kummaski grupis p6&hirdhk);

d) uurimisaastaks jai 7-aastaselt kooliastunutest klassikursust kordama 19%,
6-a. hulgas oli neid 16puks 10%, kusjuures ainult Uks neist jai kordama alg-
klassides (3. kl.); vanemas astmes klassikursuse kordamise pdhjuseks ei tarvitse
olla varane kooli astumine.

4. Klassikursust jaadi kordama jargmistes klassides: 3. klassis on mitterahulda-
valt edasi joudnud ,vaid Uks Opilane. 1. klassis oli tema Oppeedukus keskmine.
Astus kooli 1962. a 6 aasta ja 10 kuu vanusena. 3. klassis tekkisid raskused- voor-
keeles ja matemaatikas. Antud juhul vdib meil olla tegemist varase kooli
astumise mdjuga, aga ika teiste pdhjustega

Viiendas klassis on mitterahuldavalt edasi joudnud samuti Uks Opilane. Astus
kooli 1959. a. 6 aasta ja 8 kuu vanusena 1. klassis oli selle dpilase 6ppeedukus
rahuldav.

Seitsmendas klassis jai istuma Uks Opilane, temagi astus kooli 1959. a. 6 aasta
11 kuu vanusena. 7. klassis “tekkisid Opilasel raskused eesti ja vene keeles.
1. klassis kuulus keskmise Oppeedukusega oOpilaste hulka. Siin peaksid I6ppema
laste varase kooli astumise mdjud dppeedukusele. Edaspidised raskused on seotud
uute Oppeainete lisandumisega. Samuti vOivad edasijdudmatuse pohjusteks olla
kodune olukord, konflikt kooliga jm.

Kaheksandas klassis jai klassikursust kordama iks opilane 1957. a. kooli astu-
nud 6-aastastest ja kaks Opilast 1959. a. kooliastunuist. 1957. a. kooli astunud 06pi-
lane oli 3. klassis juba teises koolis ja oma Opinguid jatkas ta péarast 8. klassi
istuma jaamist veel kolmandas koolis. TGenaoline, et siin on edasijdudmatuse
pbhjuseks mingi vastuolu kooliga.

Ulejaanud kahel juhul on 8ppeedukus olnud enne 8. klassi hea ja keskmine.

11. klassis on mitterahuldavalt edasi joudnud kaks Opilast (m&lemad 1957. a.).
Neist ks joudis 1. ja 3. klassis edasi mitterahuldavalt. VVanematest elas tal vaid
ema. 11. klassis lahkus Opilane edasijdudmatuse tottu koolist ja jatkas opinguid
t66 korval kaugdppekeskkoolis.

Ka teise Opilase edasijdudmatuse pohjust vdib otsida kodust: vanemad elasid
lahus. 1. klassis joudis ta hasti edasi, 3. keskmiselt ja 11. klassi ei |dpetanud.
Temagi lahkus koolist parast | poolaastat (viis puudulikku).

Seega vOib arvestada vaid 3 juhul vdimalikku varase kooU astumise mdoju.

Kui me senini oleme pidanud normaalseks, et laps laheb kooli 7-aastaselt, siis
oleme eeldanud, et ta jouaks seal edasi vahemalt rahuldavalt. Meie seniste uuri-
muste andmetest on aga selgunud, et see on vaid empiiriline oletus. Meie varase-
mad uurimused on juba ammu andnud aluse arvata, et kooliastumise digeaegsus
ei olene lapse vanusest, vaid tema arenemistasemest. Kéesolev uurimus naitas, et
6-aastaselt kooli astunud 0opilaste Oppeedukus vdib olla isegi tublisti k&rgem
tavalises vanuses kooli astunud Opilaste omast. Kuigi uuritud on veel vaga vai-
kest hulka 6-aastaselt kooliastunuid, pakub materjal teoreetilisi lahtekohti ja
probleeme koolikipsuse edasiseks uurimiseks ning tulemustest vdib teha monin-
gaid jareldiisi.

1. Kui laps on saanud 0Oige ja Oigeaegse ettevalmistuse kooliks, ei ole tal ka
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6-aastaselt kooli astudes raskusi dppimisel ning ta vOib olla isegi edukam vane-
mas vanuses kooli astunutest.

2. Eelneva pdhjal on moeldav, et edaspidi julgemini vbetaks kooli vastu hasti
arenenud nooremaid lapsi. See aga eeldab tingimata nende teadmiste-oskuste ja
arenemistaseme diagnoosimist enne kooli. Sellekohaseid kusimustikke ja mo6t-
misvahendeid oleme juba ajakirjanduses avaldanud ning neid on vdimalik esialgu
kasutada.

3. Uurimuse tulemused annavad Oigustuse ka kavatsusele tdiendada koolisis-
teemi 0O-klassidega, s. t. uue tdiendava Oppeaasta lisamisega senisele 11-le enne
1. klassi. Paratamatult kuuluksid siia pohiliselt 6-aastased lapsed, mis sisuliselt
tdhendabki koolitee alustamist nooremas vanuseastmes.

4. Sel juhul vajavad praktilist lahendamist kaks pdhikisimust. Esiteks, kuidas
koiki terveid ja normaalseid lapsi viia tasemeni, mis on vajalik kooli astumiseks.
Kui osa on 6ppimisvdimelised ja isegi killalt edukad, nagu naitas kaesolevgi uuri-
mus, siis on see aluseks optimismile, et vastavaid eeldusi on véimalik kujundada
teadliku koolieelse kasvatuse ja arenemiseks vajalike tingimuste loomise korral
koikidel 6-aastastel lastel. Teiseks, kuidas kohandada koolipoolseid ndudeid (plaa-
nid, programmid, metoodika, Opetaja isik jpm.) nooremate laste isedrasustele, et
need oleksid neile jdukohased ning arendavad.

Ainult UGhtlustatud taseme tingimustes ning lasteie (vaatamata vanusele) indi-
vidualiseeritud t66 tagamisel on vBimaUk algdpetusel tdita oma Uesandeid kaas-
aja suurenenud ndudmistega keskhariduse sisteemis.

Kmie mdistetavuse tegurid

J. MIKK

Uks didaktika printsiipidest nduab, et dppematerjal oleks Opilastele jdukohane.
Kui me lanname lastele liiga raskeid Ulesandeid voi kasutame raskesti airusaada-
vaid Opikuid, siis védrduvad nad materjali teadlikust omandamisest ja otsivad
valjapaasu tuupimisest. Mehaaniliselt «omandatud» teadmisi ei suudeta rakendada
ja siit voib Opilastel tekkida tunne, et dppimisest pole kasu. Kui me aga anname
Opilastele liiga kergeid ulesandeid, siis kasvatame neid, kelle kohta parast Gtleme
«andekad loodrid». Opilaste vdimete optimaalse arenemise saavutame ainult siis,
kui kasutame paraja raskusega ulesandeid.

Rakendades joukohasuse printsiibi ndudeid Opikutele, toovihikutele ja Opetaja
suulisele konele, leiame, et need peavad olema Opilastele parajalt arusaadavad.
Kuidas saaksid aga kirjalike Oppevahendite autorid, Opikute tdlkijad, Opetajad ja
lektorid muuta oma kdnet arusaadavamaks voi kokkusurutumaks? Sellele kusi-
musele vastamiseks tuleb teada, millest ja kuidas soltub kdne (kirjaliku ja suulise)
mdoistetavus. Viimase probleemi lahendamine oligi meie uuringu eesmark.

UURIMISMEETOD Kc")ne_ méisNtetavuse tegL_Jrite ~kindlakstegemisel_<s

tuleks leida méned kerged ja mdned rasked tekstid

ja vaadata siis, missugused teksti tunnused muutuvad koos teksti raskuse muutu-

misega. Tunnuste koosmuutumist saab kindlaks teha korrelatsioonide jargi, valitud
tekstide raskuse leidmine on aga hoopis keerulisem.

Tekstide raskuse maaramiseks kasutatakse: a) kisimusi teksti sisu kohta,
b) teksti pohisisu koikkuv6tmist Gheks lauseks, c) ekspertide hinnangut teksti ras-
kusele, d) tdiendamise protseduuri ja teisi meetodeid. Kiusimustele vastamise 0ig-
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sust kasutata'kse teksti moistetavuse naitajana sageli, seda meetodit aga ei saa
heaks pidada, sest kiisimustel enestel on erinev raskus. Kisimuste raskuste erine-
vusi pole v8imalik hinnata, ja nii ei saa eristada, mil maaral on kisimiostele vas-
tamise Oigsus tingitud teksti mdoistetavusest ja mil maaral kisimuse lihtsusest.
Eelbeldust lahtudes ei kasutatud jargnevates katsetes teksti mdoistetavuse
naitajana kisimustele vastamist. Esimeses katses lasti Opilastel teksti p6hisisu
kokku votta Gheks lintlauseks. Teksti kokkuvdtete leidmise digsus on heaks teksti
mdoistetavuse naitajaks, sest teksti pdhilise mdtte mdistmine on vdimatu detailide
mdoistmiseta, mida tavaliselt kiisimuste abil kontrollitaksegi (1, Ik. 313—315).
Katsematerjaliks oli 30 populaarteaduslikest raamatutest valitud 18iku. Opilaste
poolt neile tekstidele antud kokkuvdtete digsuse hindamise aluseks olid tekstide
kokkuvotmise skeemid. Nendes skeemides koondati iga 2—3 fraasi' Uheks seni,
kuni jai uks fraas, mis oligi siis teksti phisisu kokkuvdtvaks lihtlauseks. Opilase
kokkuvétte puhul tehti kindlaks, missuguse kokkuvéttega skeemis Opilase kokku-
vote Uhte langeb. Opilaste kokkuvétte digsuse naitajaks oU niiid teksti fraaside
hull®, mis skeemi jargi koondusid 6pilase kokkuvottega samavaarseiks kokkuvotteks.

Selle kokkuvdetult valjendatud fraaside hulga jargi arvutati 9 Uksteisest veidi
erinevat teksti raskuse naitajat.

Peale Opilaste kokkuvdtete kasutati teksti raskuse leidmiseks samade Opilaste
arvamust teksti raskuse kohta ja kokkuvotte tegemiseks kulunud aega. Katse tehti
keskkooli 38 vanemas klassis Uihe tunni jooksul.

Valitud tekstide raskust hinnati veel tdiendamise protseduuri abil (2). Selles
katses oli tekstides maha kustutatud iga seitsmes sdna ja katseisikud pidid tek-
kinud lingad taitma. Opilaste vastustes loeti digeks mitte ainult need sénad, mida
kasutas teksti autor, vaid ka koik teised sGnad, mis teksti pohisisu Gigesti edasi
andsid. Teksti raskuse naitajaks oli mittedigete vastuste keskmine protsent iga
teksti kohta. Katse tehti Tartu 5. keskkooli 10-a klassis nii, et iga Opilane to6tas
labi koik tekstid. Katse sellise korralduse puhul ei m&ju dpilaste individuaalsed
erinevused ja klassi tldine tase tekstide raskuse naitajate erinevustele.

Kirjeldatud kahel katsel leiti Ghtekokku 18 teksti raskuse naitajat. Need néi-
tajad erinevad Uksteisest teatud maaral, ja seeparast tekkis kisimus, missugune
nendest (vdoi milline kombinatsioon nendest) on parim teksti raskuse néitaja.
Sellele kiUsimusele vastamiseks arvutati teksti raskuse naitajate vahelised korre-
latsioonid. Korrelatsioonide pohjal valiti valja viis pohilist raskuse naitajat, jattes
vaatluse alt védlja: a) need naitajad, mis teistest tunduvalt erinesid, ja b) need
naitajad, mis olid vaga lahedased juba valja valitud naitajatele. Valitud viie pdohi-
lise teksti raskuse naitaja korrelatsioonimaatriksi pdhjal tehti faktoranallis.
Faktoranaltisi esimene faktor naitab kdige tugevamat Uhist joont naitajate muu-
tumises. On loomulik, et teksti raskuse naitajate muutumises on tugevaimaks 0hi-
seks jooneks teksti raskus ise. Seega nditab faktoranalliisi esimene faktor teksti
raskust.

Iga teksti raskuse I6pliku hinnangu leidmiseks ei piisa leitud faktorlaadimgi-
test; tuleb teada veel faktori vaartust iga teksti puhul. Faktoranallisi esimese
faktori vaartused arvutati lahtudes faktorlaadungitest, jadkvariatsioonidest ja
normeeritud ning tsentreeritud raskuse ndaitajate vaartustest (3, lk. 101—105).
Arvutatud esimese faktori vaartused ongi teksti raskuse 16plik hinnang ehk lihtsalt
teksti raskus.

Peale teksti raskuse arvuliste vaartuste leiti iga
TULEMUSED teksti puhul veel 69 tunnuse vaartused. Nende teksti
tunnuste ja teksti raskuse vahel arvutati lineaarkorrelatsioonid. Otsustades leitud

Fraasi all méeldakse lihtlauseid ja liitlause osalauseid.
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korrelatsioonide jargi on teksti raskusel seitse faktorit, mille seos teksti raskusega
on usaldatav 99“/o-lisel tasemel. Need teksti raskuse faktorid on esitatud tabelis 1.

Tabelist nahtub, et teksti raskuse kdige olulisemaks faktoriks on iseseisva
lause keskmine pikkus tdheruumides. Iseseisvaks loeti lihtlaused, rindlause osa-
laused ja pOimlaused. Mida pikemad on iseseisvad laused, seda raskem on tekst.

Tabel 1.
Teksti raskuse faktorid

Faktori . Korrelatsioon
number Faktori nimetus raskusega

1. Iseseisva lause pikkus tdheruumides 0,59

2. Iseseisva lause pikkus sdnades 0,57

3. Erinevate tundmatute sdnade protsent 0,53

4. Korduvate nimisdnade abstraktsus 0,51

5. Lause pikkus tdheruumides 0,49

6. Fraasi pikkus tdheruumides 0,48

7. Sona pikkus taheruumides 0,45

Teiseks teksti raskuse faktoriks osutus iseseisva lause keskmine pikkus séna-
des. See faktor on vaga lahedane esimesele faktorile ja nendega on sarnased veel
viies ja kuues faktor. Need kdik naitavad, et lause (olgu siis iseseisva lause, tava-
lise lause voi liitlause osalause) pikendamine teeb teksti raskemaks. Kui me
tahame oma konet arusaadavamaks muuta, siis peame tarvitama lihemaid lau-
seid.

Lause pikkuse suur osakaal teksti raskuse maaramisel saab mdoistetavaks kahest
jargmisest arutlusest. Lause mdoistmiseks tuleb lause meelde jatta. Pikemate lau-
sete meeldejatmine on raskem ja seeparast on neid ka raskem mdista. Pikemate
lausete halvema mdistetavuse teine pohjus on see, et pikemates lausetes valjenda-
takse motteid keerulisemalt. Lause muutub pikemaks siis, kui tarvitame rohkem
kdrvallauseid, lisame lausesse tdiendeid ning maarusi, tarvitame pikemaid sonu
jne. K&ik need naitajad olid aga seotud teksti raskusega ja seeparast v6ime 6elda,
et lause pikkus on keskne ja hastimdddetav tunnus nende tunnuste seas, mis nai-
tavad motte valjendamise keerukust koénes.

Kolmandaks teksti raskuse faktoriks osutus erinevate tundmatute sOnade
protsent. Mida rohkem on tekstis Opilastele timdmatuid s6nu, seda raskem on neil
seda teksti moista. Tundmatud sBnad tekstides tehti kindlaks katseliselt. Tartu
5. keskkooli 10-b klassi opilased kriipsutasid tekstides alla s6nad, mille tdhendust
nad ei teadnud. Iga Opilane todtas labi kdik tekstid, millega saavutati Opilaste
individuaalsete erinevuste mdju oluline kdrvaldamine katse I8pptulemusele. Eri-
nevate timdmatute sdnade protsendis arvestati Uhe Opilase poolt korduvalt alla-
kriipsutatud sdna tks kord.

Niisiis, erinevate tundmatute sdnade suhteiise huiga suurendamine viib kéne
raskuse tousule. See lubab teha kaks juba tuntud jareldust. Esiteks, sGnavara-
dpetusele tuleb hoolikat tdhelepanu poorata kogu keskkooli ulatuses. Opilaste
sOnavara vaesus raskendab oluliselt dpitavast arusaamist ja on seega halva oppe-
edukuse ning Opilase aeglase arenemise pohjustaja. Teiseks, Oppetekstide autorid
ning Opetajad peavad kontrollima, et nende kones ei oleks lubamatult palju tund-
mata sonu. Kui voetakse tarvitusele dpilastele timdmata s6na, siis tuleks seda kohe
korduvalt tarvitada, sest uurimus naitas, et 10. klassi Opilane omandab uue sdna
téhenduse tekstist Gsna hasti.

Neljandaks teksti raskuse faktoriks osutus korduvate nimisdnade abstraktsus.
Nimisdna kordumiseks loeti ka asesdna tarvitamine selle asemel, kuid ei loetud
selle sdna esinemist liitsdna koosseisus. NimisGnade abstraktsust hinnati jargmise
kolmepallilise skaala abU:
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1—tajutav ja esemeline (nditeks: kiidnal, neiu);

2 —tajutav, kuid mitte esemeline (naiteks: Kiirus, spekter);

3 — mittetajutav (naiteks: neutron, usk).

Selle skaala jargi seati iga korduva nimisfnaga vastavusse arv ja viimaste arit-
meetiline keskmine (arvestades s6nade kordumissagedusi) oligi korduvate nimi-
sOnade abstraktsuseks selle teksti puhul.

IMida suurem on korduvate nimisdnade abstraktsus, seda raskem on tekst. See
tulemus kinnitab veel kord, et mittetajutavate mottekonstruktsioonide (abstrakt-
sete sOnade) rohkus takistab kdne mdistmist. Sisulisest kiljest paistab see tulemus
olevat lahedane eelmisele, sest vOib oletada, et abstraktsed s6nad on vdhem tun-
tud ja Uhtede arvu suurenemisega kaib kaasas ka teiste arvu suurenemine. Toe-
poolest, korduvate nimisdnade keskmise abstraktsuse ja erinevate tundmatute
sOnade protsendi vaheline korrelatsioon oli 0,40, kuid see on siiski veel liiga vaike,
et tundmata sdnade arvuga vOiks ara kirjeldada teksti raskuse sedagi osa, mida
naitab selle abstraktsus. Nii tundmata sdonade protsendil kui ka sdnade abstralrt-
susel on iseseisev moju teksti raskusele. Kui me tahame teksti lihtsustada, siis
peame jalgima, et tarvitame mitte ainult tuttavamaid sonu, vaid ka seda, et me
tarvitame konkreetsemaid sénu.

Tabelis 1 on viimase teksti raskuse faktorina toodud sdna keskmine pikkus
taheruumides. See suurijs arvutati taheruumides moéddetud teksti pikkuse ja teksti
sOGnade arvu jagatisena. Mida pikemaid sonu kdneleja tarvitab, seda raskem on ta
kdnet mdista.

Kui me tahame arusaadavamalt kdnelda, siis peame puiddma lihemate sdna-
dega labi ajada. Selle jameda reegli selgituseks vOib 6elda, et pikemates sdnades
on tavaliselt rohkem liiteid ja seega on nendega valjendatud motted keerulise-
mad. Sona pikkus on Uiks motte keeruka valjendamise naitajaid.

Kirjeldatud uurimus lubab teha méningaid jarel-

JARELDUSED kohta, kuidas autorid saaksid oma kdnet

arusaadavamaks muuta. Talitades risti vastu alljargnevatele soovitustele, saame

oma kodnet kokku suruda. See toob aga paratamatult kaasa selle kdne halvema
mdaistetavuse. i .

Selleks et suuline ja kirjalik kdne oleksid keskkooli vanema astme Opilastele
paremini mdistetavad, tuleb tarvitada luhemaid lauseid. Lihikesed olgu nii liit-
kui ka lihtlaused, erilist tdhelepanu aga tuleb pdorata pikkade p8imlausete valti-
misele. Lihemate lauseteni jouame, kui pllame tarvitada vahem kdrvallauseid,
lGhemaid sdnu.

Teine kdne arusaadavamaks muutmise tee on kuulajaile tundmata sdnade val-
timine. Tundmata s6nade kindlakstegemise ainus vdimalus on Opetajate ja auto-
rite intuitsioon. Konkretiseerimiseks voib lisada vaid seda, et voorsdnade kuri-
tarvitamine kahjustab kdne md&istmist.

Kolmas vdimalus lihtsustada oma kdnet on konkreetsete s6nade tarvitamine ja
abstraktsete sfGnade valtimine. Viimase juhtnooéri jargimine on mdoningal® maaral
isegi lihtsam kui tundmata s6nade valtimine, sest sGnade abstraktsuse Ule saab
otsustada vordlemisi lihtsalt vastavate objektide tajutavusest ja esemelisusest
lahtudes.

Kdne lihtsustamise hea vOte on veel plle véljendada oma métteid luhikeste
sOnadega.
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5.-6. Kklassi Opilaste huvitatus
oppeainetest

K. KARM

N /N ppetod individiialiseeriniise ja kutsevaliku probleemide aktuaalseks muutu-
\// I™ega Uhenduses on viimasel ajal hakatud suuremat tahelepanu p&érama

Opilaste huvidele, sealhulgas tunnetushuvidele. Seni on ndukogude psihho-
loogias kullalt palju uuritud huvide isedrasusi soltuvalt east. Meie vabariigis on
uuritud Opilaste huve jargmistest aspektidest: huvi kutsevaliku (1, 2, 3, 4, 5, 6,
7, 8), kunsti (9), lugemise (10, 11), televisioonisaadete (12) ja kino vastu (13). Uuri-
mises, mille ULKNU Keskkomitee sotsioloogiagrupid 1966. a. korraldasid viies
NSV Liidu linnas, puuti muuhulgas kindlaks teha ka &pilaste huvisid, sealhulgas
huvi teaduse (6ppeainete) vastu (14, k. 140).

Meie vabarugis on muude probleemide uurimisel valja selgitatud Opilaste
suhtumine mdnedesse ainetesse: S. Krasohinil kirjandusse (15), E. Ojal keemiasse
(16), S. Villol vene keelde (17).

Opilase individuaalsete huvide tundmadppimisel on oluline teada saada tema
huvid Sppimise ja dppeainete vastu. Oppetdd individualiseerimise alase ulatusli-
kuma katse puhul meie vabariigis korraldati ka nn. huvide ankeet. Selle koostaja
dots. I. Unt (mdned kisimused saadi dots. E. Koemetsa vahendusel) soovitab oma
artiklis (vt. «Noukogude Kool» 1970, nr. 3), milles on ara toodud ka eelnimetatud
ankeet, ainedpetajal kasutada Opilaste tundmadppimiseks:dppeaasta algul tehtava
diagnostilise kontrolltéd korval ka sellist ankeeti.

Tuletame meelde ankeedi seda osa.

Millised dppeained sulle meeldivad? Reasta need nu, et kirjutad kdige meeldi-
vama ette 1, meeldivuselt jargmise ette 2 ja nii edasi kuni 11-ni. Kirjuta aine
jarele pohjus, miks ta sulle meeldib vi miks mitte.

Jargneb koigi klassis (antud juhul 5.-6. klassis) Opitavate ainete loe.telu, milles
Oppeainete jarjekord on juhuslik, loosiga véetud.

Uldse korraldati ankeet vabariigi 16 katsealuse kooli viiendate klasside 6&pi-
lastega (1968./69. 8.-a. Il veerandil).

Lahemaks analliisiks valisime jargmised koolid: Tallinna 22. keskkool. Tartu
10. 8.-ikl. kool, Jogeva keskkool, Puurmani keskkool, VVandra keskkool ja Vdhma
8. -kl. kool.

Et teha kindlaks muudatused Opilaste huvides, korraldasime sedasama ankeeti
Ulalmainitud kuue kooli Opilastega 6. klassis IV veerandil, s. 0. 1970. a. kevadel.
Uldse saime 590 ankeeii (tudrukutelt 258, poistelt 332). 5 klassides taideti 306,
6. klassides 284 ankeeti.

Ankeetide alusel uurisime jargmisi kisimusi: 1) missugune on meeldivuse poh-
jal reastatud Oppeainete jarjestus 5. klassi Opilastel; 2) missugused muudatused
on toimunud Oppeainete jarjestuses samadel Opilastel umbes aasta parast, eraldi
tudrukutel ja poistel; 3) milliseid GUhiseid ja erinevaid jooni on tutarlaste ja poiste
poolt meeldivuse jargi reastatud Oppeainete jarjestuses nii 5. kui ka 6. klassis;
4) millega 5. ja 6. klassi Opiiased pdhjendavad, miks iks v6i teine dppeaine meeldib;’
5) missugused on iseloomulikud p6hjendused Oppeainetesse suhtumisel.
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Selle pohjal, kuidas Opilased reastasid dppeained meeldivuse jargi, leiti arvu-
tuste pohjal iga aine kohta keskmine punktide arv.
Tulemused kujunesid jargmiseks:

Tabel 1
4 5. klassis
KOKKU TUDRUKUD POISID
& : 5 i Keskm. ~ . Keskm.
Oppeaine 'ﬁfﬁﬁ?e‘ oppeaine punkte Oppeaine punkte
1. Kehal, kasvatus 7,94 1. Kehal, kasvatus 7,31 1. Kehal, kasvatus 841
2. T66Opetus 7,50 2. Laulmine 7,00 2. T6o0petus 8,24
3. Ajalugu 6,87 3. VVoorkeel 6,93 3. Ajalugu 7,60
4. Geograafia 5,99 4, TOOOpetus 6,64 4. Geograafia
5. Joonistamine 5,96 5. Joonistamine 6,08 5. Joonistamine 5,88
6. VVoorkeel 5,89 6. Bioloogia 6,06 6. Bioloogia 5,6?
7 Bioloogia 5,83 7. Ajalugu 5,89 7. M~a~temaat|ka b,44
8. Laulmine 5,67 8. Geograafia 5,46 8. Voorkeel 511
9. Matemaatika 5,11 9. Vene keel 510- . 9. Eesti keel 4,73
10. Eesti keel 4,86 10. Eesti keel 5,03 10. Laulmine 4,68
11. Vene keel 4,48 11. Matemaatika 4,68 11. Vene keel 4,02
Tabel 2
6. klassis
KOKKU TUDRUKUD POISID
Oppeaine Punkte Oppeaine Pimkte Oppeaine Punkte
1. Kehal, kasvatus 7,58 1. Laulmine 6,71 1. Kehal, kasvatus 8,41
2. Téodpetus 7,23 2. Kehal, kasvatus 6,57 2. Tooopetus 8,17
3. Ajalugu 6,92 3. Bioloogia 6,19 3. Ajalugu 7,64
4. Geograafia 6,51 4. Joonistamine 6,15 4. Geograafia 7,08
5. Matemaatika 6,02 5. To60petus 6,09 5. M_atema_atlka 6,03
6. Bioloogia 5,89 6. Ajalugu 6,06 6. Bioloogia 5,65
7. Joonistamine 5,83 7. Matemaatika 6,01 7. Joonistamine 5,56
8. Laulmine 5,47 8. Eesti keel 5,87 8. VVoorkeel 4,74
9 Vodrkeel 5,23 9. Voorkeel 5,88 9. Eesti keel 4,57
10. Eesti keel 5,15 10. Geograafia 5,82 10. Laulmine 4,44
11. Vene keel 4,12 11. Vene keel 4,53 11. Vene keel 3,72

Nagu ilmneb, on 5. ja 6. klassis neljal esimesel kohal olevad ained jaanud
samaks ja langevad kokku Oppeainete jarjestusega poistel mélemas klassis (keha-
line kasvatus, t000petus, ajalugu, geograafia).

Samuti pole toimunud muudatusi kahes viimases kohas (eesti keel on 10. kohal
ja vene keel 11. kohal).

Et vdimlemine osutus eelistatuimaks Oppeaineks mdlemas klassis, tundub taiesti
ootusparasena, kuna selles eas lapsed on teatavasti vaga elavad ja rahutud ning
nende liikumisvajadus suur. Teistes tundides peab istuma vaikselt pingis, kuid
kehalise kasvatuse tunnis saab joosta ja hipata, kehalisi harjutusi teha ja palli
mangida. See tund sarnaneb rohkem tegevusega, mis toimub Oppetddst vabal ajal.

Suuremaid muudatusi jarjestuses kutsuvad esile v&orkeel ja matemaatika
(sulgudes on antud keskmine punktide arv); 5. klassis oli voorkeel tldjarjestuses
6. kohal (5,89), kuid 6. klassi uldjarjestuses on langenud 9. kohale (5,23). Nahta-
vasti on 5. klassis just aine uudsus huvi tekitajaks. 6. klassis kaob uudsuse
moment, keele 6ppimine muutub keerukamaks ja raskemaks, mille tottu voorkeel
langebki jarjestuses tahapoole.
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Matemaatika aga, vastupidi, on tdusnud 9. kohalt (5,11) 5. klassis 5. kohale
(6,02) 6. klassis.

Tudrukute ja poiste prooin meeldivuse jargi reastatud Oppeainete vordlemine
naitab, et 5. klassis peavad nii tidrukud kui ka poisid kdige meeldivamaks aineks
kehalist kasvatust (keskmised vastavalt 7, 31 ja 8,41). Tudrukutele meeldib laul-
mine rohkem kui poistele: tidrukutel on ta jarjestuses 2. kohal (7,00), poistel 10.
kohal (4,68). Samuti meeldib tUidrukutele voorkeel rohkem kui poistele, see on
tudrukutel 3. kohal (6,93), poistel 8. kohal (5,11). Nii vene kui ka eesti keel on
molema soo puhul Oppeainete jarjestuses viimastel kohtadel: tiUdrukutel vene
keel 9. kohal (5,10), poistel 11. kohal (4,02); tidrukutel eesti keel 10. kohal (5,03),
poistel 9. kohal (4,73).

6. klassis sOltus valik samuti vastajate soost. Kuigi nii tidrukud kui ka poisid
asetasid kehalise kasvatuse jarjestuses esimestele kohtadele (tudrukutel 2. kohal,
poistel 1. kohal; keskmised vastavalt 6,57 ja 8,41), ilmneb keskmistes punktide
arvudes suur erinevus, mis annab Kinnitust vaitele, et murdeeas poisid on spor-
dist, tahendab ka voimlemistimnist, rohkem vaimustatud kui samaealised tud-
rukud (2, Ik. 75).

Uhiseks poistele ja tidrukutele oli 6. klassis keelte asetamine jarjestuses vii-
maste Oppeainete hulka: tidrukutel oli eesti keel 8. kohal (5,87), poistel 9. kohal
(4,57); tudrukutel voorkeel 9.—10. kobal (5,87), poistel 8. kohal (4,74); tudrukutel
vene keel 11. kohal (4,53), poistel 11. kohal (3,72).

Keelte ebapopulaarsus on nahtavasti tingitud sellest, et nende Gppimine nduab
pusivust, stivenemist, loogilist métlemist ning jarjekestvat harjutamist ja et keel
Oppeainena pole sel maaral nagu ajalugu, bioloogia v6i geograafia seotud konk-
reetse meelelise materjaUga. Neid momente arvestades on mdistetav 5.-6. klassi
Opilaste vahene huvi keelte vastu.

Tudrukutel olid kaheks meeldivamaks aineks laulmine ja kehaline kasvatus,
mis asetati kahele esimesele kohale (5. kl. vastavalt 2. ja 1. kohale, 6. kl. vastu-
pidi). Vahem meeldivate ainete hulka jai vene keel: 5 kl. — 9. kohal (5,10),
6. kl. — 11. kohal (4,53). Oma kohta jarjestuses olid veel muutnud vdorkeel ja
matemaatika. VVoorkeel oli 6. klassis meeldivuse jargi reastatud Oppeainete jar-
jestuses langenud 8.—10. kohale (5,82), 5. klassis oli see asetatud 3. kohale (6,93).
Matemaatika aga téusnud 11. kohalt (4,68) 5. klassis 7. kohale (6,01) 6. klassis.

Poiste puhul vaarib markimist asjaolu, et 11 Oppeainest 8 ei olnud jarjestuses
oma kohta muutnud: neli esimest ja neli viimast kohta jaid samaks. See naitab
poiste hinnangute suuremat pisivust dppeainete hindamisel.

Ankeedi andmete pohjal tehti kindlaks, missuguseid pdhjendusi Gpilased dppe-
ainetesse suhtumise naitamiseks toovad. Nimetati kdige sagedamini neid, mis
osutavad aine meeldivusele, v@imalusele saada uusi teadmisi (28,05"/0 vastuste
Uldarvust — 6490-st). Naiteks pohjendati vastustega «meeldib, sest...», «0pib
tundma», «saab pead murda», «on uus aine»; huvi Oppeaine vastu véaljendavad
vastused (I1,5U/0) «huvitav», «tunnen huvi». Aine mittemeeldivust naitavatest
pO6hjendustest nimetati sagedamini aine raskusele viitavaid (6,62“/0), nagu «on
raskusi», «ei saa aru», «on keeruline» jms. ja aine olemusega seotud pdhjendusi
(3,88°/0 vastustest), nait.: «halb aine», «ei meeldi, sest...», «on palju pahe dppida»
jms. Oma suhtumise Oppeainetesse oli jatnud pdhjendamata 28,45"0.

Pdhjenduste iseloom olenes suurel maaral ainest.

Toome iseloomulikumaid naiteid iga Oppeaine kohta (dppeaineid on kasitletud
selles jarjekorras, kuidas need esinesid ankeedis).

Bioloogias olid meeldivust valjendavatest pdhjendustest tudpilised «meeldib
loodus», «mulle meeldivad loomad (linnud, taimed)», «saab teada loodusest». Selle
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aine puhul nimetatakse ka «meeldib uurida», «katsed meeldivad». Mittemeeldivust
valjendavatest pdhjendustest olid sagedasemad «peab tuupima», «ei jaa meelde».

Ajaloo puhul véljendati meeldivust enamasti: «saab teada, kuidas elati vanasti»,
«meeldib Oppida vana-aega». Negatiivset suhtumist pdhjendatakse: «on raskusi»,
«nimed ja aastaarvud ei jad meelde».

Joonistamise puhul on p6hjendusteks tavaliselt: «meeldib joonistada {vérvida,
maalida)», «saab ilusaid pilte teha», «saab *katt harjutada». Aine mittemeeldivust
pOhjendatakse sagedamini jargmiselt: «ei ole katt», «ei ole annet» jms. 6. klassis
nahtavasti enesekriitika suureneb, sest niisuguste pdhjenduste arv suureneb
(9,15">/o-1t 5. kl. 16,20“/04e 6. kl.).

Matemaatikas olid tilpilisemad: «saab Ulesandeid lahendada», «meeldib arvu-
tada (nuputada)», «saab pead murda», mis kdik valjendasid, et aine meeldib 06pi-
lastele. Aine mittemeeldimist naitavatest pohjendustest nimetati sagedamini
«raske», «ei saa aru», «ei oska», «pea ei vOta», mis otid ootuspéarased.

Nimetamist vaarivad on po&hjendused «on eluks vajalik», «ei saa elada mate-
maatikata», «on koige tarvilikum», mis nditavad, et Opilased oskavad hinnata selle
aine Oppimise tdhtsust Veel on huvitav markida, et teiste ainete dppimist peaaegu
ei seostatagi tulevikuunistustega vdi elukutse valiku motetega (ei ole sellele vii-
tavaid pohjendusi toodud), kuid matemaatikas esines 5. klassis pOhjendusi «kui
tahan saada meremeheks, siis on vaja matemaatikat», «tahan saada poemuujaks».

Veel vaarivad nimetamist «raske, aga tore», «raske, kuid teeb targaks». Seda
laadi pohjendused peaksid nditama, et osale Opilastest matemaatika meeldib, kuigi
see aine valmistab neile raskusi.

Pdhjendusi, mis valjendavad aine meeldivust olenevalt dpetaja isikust, nime-
tatakse 6. klassis matemaatika puhul teiste ainetega vorreldes kéige rohkem.

Laulmise meeldivust markivatest pdhjendustest on tadpilisemad «meeldib
(saab) laulda», «meeldib muusika», «dpime uusi (huvitavaid) laule». Mittemeeldi-
mise puhul on sagedamad p&hjendused «ei ole (head) lauluhaalt», «ei ole annet»,
«ei ole muusikalist kuulmist». Mittemeeldivust valjendavate pdhjenduste hulgas
tuuakse «ei meeldi laulda», «peab laulma», «ei meeldi teha noote» jms. Margitakse
ka «ei ole huvitav», «tunnis ei ole midagi teha».

Eesti keeles oleks digem olnud ankeedis eraldi 6ppeainena ara tuua ka kirjan-
dus, siis oleksid tulemused 0&igemini peegeldanud Opilaste suhtumist sellesse
ainesse. Uldiselt peetakse kirjandustund! meeldivamaks keeletunnist. Seda kinni-
tavad emakeele Opetajate tdhelepanekud ning kéesolevas t66s kasutatud ankeedi
andmed, kus the klassi dpilased OUd eesti keelest eraldi valja kirjutanud kirj'an-
duse ja asetanud selle jarjestuses keelest ettep>oole.

Tudpilisematest pdhjendustest kirjandustunni meeldivuse kohta «meeldib (saab)
lugeda», «loetakse huvitavaid (pdnevaid) jutte», «meeldib Kirjandustund».

Keedetunni meeldivust tuuakse esle vastustega: «meeldivad harjutused»,
«meeldib kirjandeid (ettettlusi) kirjutada», «saab huvitavat teada oma emakeelest»,
«meeldib, sest on emakeel».

Nimetada vdib veel pdhjendusi: «on k8ige tahtsam aine», «on pdhiaine». Mitte-
meeldivust valjendatakse «ei meeldi reegleid dppida (harjutusi teha, kirjandeid
kirjutada)», «raske», «tllpkonnad ei jdd meelde», «kaanded ei jaa pahe», «pea ei
vota» jms. Eesti keele nagu matemaatika puhulgi margitakse eesti keele Sppimise
vajaliikkust: «0Opib korralikult raakima (kirjutama)», «seda peab oskama», «seda
peab iga eestlane dppima». Uldiselt margitakse niisuguseid aine vajalikkusele
viitavaid pohjendusi eesti keeles vahem, vdrreldes mdne teisega (vO0rkeel, vene
keel, kehaline kasvatus).

Olgu margitud I6puks veel mdned pohjendused, mis otseselt ei nadidanud aine
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meeldimist v8i mittemeeldimist — «aine, mida on kuulda iga paev», «on tavaline,
seda oskavad kdik».

Vo66rkeele all on méeldud nii saksa kui ka inglise keelt, mida katsealustes koo-
lides dpitakse. Sagedamini nimetatakse «meeldib haaldamine», «saab vo0draid sdnu
Oppida», «meeldib Gppida voorast keelt», «hadldamine on huvitav», «huvitav on
radkida teist keelt». Vajalikkust markivatest nimetagem «saab vélismaale (reisima)
minna», «suureks saades on hea osata keelt», «tore, kui oskad mdnda (v60r-) keelt»,
«saab raamatuid lugeda vdorkeeles», «kui lahed valismaale, siis oskad raakida» jms.
Mittemeeldivuse piihul esinevad po6hjendused «on mulle raske», «keeruline»,
«tuleb haaldada teisiti kui eesti keeles», «eriti ei meeldi» jms.

Too06petuses on thupilisemad pdhjendused «meeldib meisterdada», «meeldib teha
puu- (metalli-) t66d», «meeldib kasitéod teha (6mmelda, heegeldada, kududa, tik-
kida)», «on huvi»; vajalikkust v6i kasulikkust margitakse «8pin ise tegema», <agplb
késitsema tooriistu», «saab teha vajalikke asju». Poiste p&hjenduste hulgas esineb
veel «meeldib t66d teha».

Pdhjendusi, mis naitavad, et aine nduab Opilase arvates vahe vaimseid pingu-
tusi, nimetatakse Uldse vahestes ainetes (pohiliselt joonistamises, laulmises, keha-
lises kasvatuses), nende hulgas ka t660petuses. Pdhjendatakse sel puhul «pole
koduseid Ulesandeid», «pole vaja tundi ette valmistada», «ajud puhkavad», «saab
vabalt olla», «pole vaja motelda», «see tund on nagu puhkuseks» jms.

Vene keele puhul tuuakse kdige rohkem pdhjendusi, mis naitavad, et aine on
Opilastele raske («raske», «sdnad (reeglid) ei ja& meelde», «ei saa aru» jms.). Meel-
divust pdhjendataks «tore (hea) tund», «meeldib &ppida seda keelt» jms. Margi-
takse vene keele dppimise vajalikkust (kasulikkust): «on tarvis alati», «saab ran-
nata NSV Liidus»,, «hea, kui oskad vene keelt», «saab venelastega raakida» jms.

Nimetagem veel p&hjendusi, mis esinesid vene keele puhul «oskasin varemsy,
«saan hasti aru (hakkama)», «oskan, sest raagin hoovis vene keelt», «ei valmista
raskusi».

Kehalisse kasvatusse suhtumist nditavatest tldpilistest pdhjendustest esinevad
«meeldib sporti teha», «saab igasuguseid harjutusi teha», «saab treenida», «saab
(joosta, hupata, suusatada, ronida)», «meeldib palU mangida», «meeldib vdi-
melda» jms.

Aine vajalikkust (kasulikkust) margitakse i>0hjendustega «arendab keha»,
«teeb tugeva-ks ja terveks (osavaks)», «tervisele kasulik» jms.

Tuleks markida veel pdhjendusi «saab puhata teistest tundidest», «el ole vaja
kodus ette valmistada (Oppida)», «ei ole vaja motelda». 6. klassis suureneb niisu-
guste pdhjenduste arv. Esines veel pdhjendusi «suuski on raske tassida», «ei ole
alati vajalikke tarbeid».

6. klassis hinnatakse, et «saab ennast liigutada». N&htavasti meeldib Opilastele
kehalise kasvatuse tund veel selle poolest, et «on hoopis erinev teistest
tundidest».

Geograafia puhul nimetatavatest p6hjendustest tilpilisemad on «huvitav aine»,
«on vahva teada saada, kus midagi asub», «saab maad uurida», «meeldib dppida
vOoraid maid» jms. Oma suhtumist pdhjendatakse ka nii: «m&&tmine on raske»,
«tuleb palju nimesid pahe 06ppida», «mdisted lahevad segi», «kogu aeg Opi neid
igavaid nimesid péhe» jms.

Ldpuks markigem, et kdillaltki suuri kdikumisi esines ainete jarjekorras eri
koole analulsides. See annab tunnistust Opetaja isiku tahtsusest Gpilaste suhtu-
mises eri Oppeainetesse.

Kaesolevas t66s saadud andmed ei vOimalda teha taiskindlaid jareldusi ainete

meeldivuse kohta, kill aga peaksid need loodetavasti naitama tendentse Opilaste
huvide kujxmemisel.
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desolev  Kirjutis on mdeldud
JL.tdhenduse teoreetiliste ning em-
piiriliste  probleemide tutvusta-
miseks ning neile tédhelepanu juhtimi-
seks.' Viimasel ajal paistab sona tahen-
dus tarvitatavus kirjanduses (pstihho-
loogia, filosoofia, lingvistika) olevat sa- A
genenud, millega kaasneb termini ah- Sona «KOOL»
mastumise oht. Ometi vdiks nimetatud

mdoiste analldsi tulemuseks erinevates tahendusest 6p||aSte

distsipliinides olla laiem sisteem, mis

haaraks endasse tdhenduse moiste k&i- a N 1
gis vaadeldud distsipliiinides, -rikasta- tahendUSSUSteemIS
des sellega uurimisproblemaatikat ning
andmestikku. Seepérast peab kaesoleva
artikli autor oma olulisemaks ulesan-
deks pealkirjas margitu korval tahen-
duse teoreetiliste aspektide, nimelt
lingvistilise ning psihholoogilise taéhen-
duse ning nende omavaheliste suhete
valjaselgitemist arutluse teel; ka pllutakse naidata, et mdned teised psihholoogia-
alased mdisted (nimelt hoiak) kuuluvad tdéhenduse probleemi alla, mis v&imaldab
nimetatud kusimusele laheneda suurema Uldistuse tasemelt.

Koigepealt vaadeldaksegi tédhendust psihholoogilises mottes, seejarel analli-
sitakse psthholoogihse ning keelemargi tdhenduse vahekorda kdige Uldisemast
aspektist, edasi siirdutakse tdhenduse mdiste juurde lingvistikas ja leitakse et Uks
lingvistilise tahenduse luk — pragmaatiUne tdhendus — on thendavaks liiigvisti-
hse ning psihholoogilise tdhenduse vahel. (Seetbttu ei olegi pragmaatiline tahen-
dus puhtakujuline lingvistiline tdhendus.) Jargneb pragmaatilise tahenduse mdot-
mise probleem ning seejarel katseandmed sbna kool pragmaatilise tahenduse
hinnangulise m66tme kohta. Edasi vaadeldakse hoiaku (attitude) mdistet prag-
maatilise tdhenduse aspektist ning antakse moningaid viiteid selle kohta, kuidas
vOiks katseandmeid hoi-akuteoori-at aluseks vottes interpreteerida. Lugejale, keda
asja teoreetiline Kkilg ei koéida, voiksid siiski huvi pakkuda katseandmed ning
nende tSlgendamine.

V. RUUS

l nimest Umbritseb alalises muutumises ja liikumises olev maailm. Ini-
_|_mese Umber muutub kdik; teised inimesed, loodus, elukorraldus. Veel

enamgi, objektid, mis praktiliselt on teatud ajavahemiku kestel iseendaga
identsed, vOivad muutuda erinevateks objektideks meie jaoks, sOltuvalt sellest,
kas me muudame oma asukohta nende suhtes, muutub meie meeleolu vdi suhtu-
mine neisse.

Seega oleks nagu alust vdita, et inimest Umbritsev maailm on tema jaoks kaos,
kus korda luua on v@imatu, jarelikult aga on selles maailmas ka vdimatu orien-
teeruda, kaituda teatud jarjekindlusega, sest seesuguse kaitumise a-luseks on varja-
tud eeldus, et tegelikkuses, kui see ka muutub, on midagi pisivat. Inimese kaitu-
mist vaadeMes vdimegi nentida, et ta teotseb suuresti ndnda, nagu oleks Umb-
ritsev plsiv ning muutumatu: erinevate inimeste ning inimese Kui niisuguse
kaitumises valitseb teatud korraparasus, nii et me v6ime mingi kindlusega ennus-
tada, kuidas ta mingis olukorras teotseb. Jarelikult leiab inimene kaoses korda,

' Seetdttu pole peetud vajalikuks andmete igakilgset statistilist t66tlust vaid

on piirdutud pohiliselt keskmiste naitajatega, mis véimaldavad teha jareldusi nina
oletusi kdige uldisemate tendentside kohta.
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stindmuste tulvas neid, mis jargnevad regulaarselt Uksteisele — kui mitte alati,
siis vahemalt teatud tGendosusega. See aga tahendab, et inimene pidevalt struk-
tureerib keskkonda, loob endale sellest pildi.

Maailma tajumine sellisena, nagu toimiksid seal kindlad reeglid, n&ib olevat
inimese fundamentaalseid psihholoogilisi vajadusi. 1935. a. toimus Sherifi klas-
sikaline eksperiment valgustapiga, mis pdhines tuntud visuaalsel illusioonil,
nimelt et paigalseisev valgustapp paistab pimedas ruumis liikuvana. Sherif lubas
Uksinda ruumis viibivatel katseisikutel teha sada oletust selle kohta, mis piires
(tegelikult liitkumatu) valgustapp liigub. Selgus, et katseisikute vastused kesken-
duvad mingi teatud suuruse Umber, mis aga erinevatel inimestel on isesugune.
Seega 16id inimesed endale ise reegli, normi, koordinaadistiku, mille alusel struk-
tureerida Umbritsevat (1, k. 107). Resultaat on seletatav kaitumisega loomulikus
keskkonnas, kus indiviidid tootavad vélja pusivad orientatsioonid selle keskkonna
eri aspektide suhtes. SelMseid Uldistatud orientatsioone ongi psihholoogia-alases
kirjanduses nimetatud tédhenduseks, kusjuures selle fenomeni voi selle eri aspek-
tide tahistamiseks on psithholoogid kasutanud ka termineid hoiak, harjumus,
stereotlilip jpt. T. Shibutani r6hutab, et objekti tdhendust ei ole v6imalik maarat-
leda selle jargi, mida teeb inimene konkreetses situatsioonis, kuna iga uus situat-
sioon toob ka kaitumisse teatud muutusi, kill aga on erinevatel reaktsioonidel

teatud kindel Sabloon, teatud konfiguratsioon (pattern), mdlles leiab valjendust
objekti tdhendus (8, Ik. 88).

| nimesel oleks vaga raske kohaneda keskkonnaga, kui ta peaks viélja too-

tarna orientatsiooni iga objekti jaoks eraldi. Seetdttu on tahtis inimese

vOime kombineerida objekte klassidesse, kategooriatesse, mille tulemusena

on voOimalik sama Sablooni, sama orientatsiooni jargi kaituda kodikide samasse

klassi kuuluvate objektide suhtes; isegi siis, kui inimene puutub mingi objektiga

kokku esmakordselt, piisab sellest, kui see liigitada tuntud kategooria alla, et
leida adekvaatset kaitximist selle objekti suhtes.

Valdavalt toimub inimese kategoriseeriv, klassifitseeriv tegevus markide voi
nende siUsteemide, eeskatt loomuliku keele vahendusel. (On ju iga sdna tegelikult
uldistus, nait. sdna laud kaib terve klassi laud kohta.) Esmajargulise tahtsusega on
probleem, missugune vahekord on eespool vaadeldud tahendusel psiihholoogilises
mottes keelelise margi tdhendusega. (Ka artikli pealkiri osutab sGna kool tahen-
dusele, kusjuures esialgu on jaetud lahtiseks kisimus, kui palju vddb siin ndha
uldistatud orientatsiooni, valmisolekut kaituda teataval viisil kooli kui reaalse
objekti suhtes.)

Ameerika psiihholoog Ch. Osgood vaidab: «...sdnad esindavad asju, kuna need
produtseerivad inimorganismis mingeid, nende asjade suhtes faktiliselt toimunud
kaitumise koopiaid, esinedes vahendava protsessina (mediation process).» (4, k. 7.)
Protsessi enda kohta annab Ch. Osgood jargmise mudeli;

L —— -Sm--—-- >RX

Skeemi tuleb tdlgendada jargmiselt: S on tegelikkuse objekt, mis organismi
jaoks esineb tingimata arritajana (stiimulina), see stiimul kutsub pusivalt esile

reaktsiooni Rr.[ S |on keeleline mark (ndit. mdni nimisdna), mis ei kutsu vahetult

esile reaktsiooni Rr, vaid «representatiivse vahendava protsessi» (representational
mediation process), mis kujutab endast reaktsiooni margile ja mis erineb reakt-
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sioonist Rt (vrd. nait. inimese reageerimist, kui ta vahetult puutub kokku kurja
koeraga voi kui ta reageerib sonadele «Kuri koer!»); 'm kutsub esile organismi
enesestimulatsiooni (Sm), mille tulemuseks vdib olla faktiline kditumine R*. Kuid
Rx on 'm kaudu thendatud Rr-ga. Just see annabki alust vaiteks, et «sdnad esin-
davad asju.» (4, k. 5 jj-d.)"

Kahtlemata pole Osgoodi mudel ei ainuvéimalik ega ainudige. Naiteks tekib
raskusi, kui selle mudeli alusel pudtakse analliisida kapitalistliku propaganda
mehhanismi tervikuna, milles autori kavatsus on sageli peidetud ja s6nu kasuta-
takse selleks, et varjata motteid (vrd. 5, Ik. 206—212). Ometi aga tbendab see, et
propagandal on voOimalik oma eesmarke saavutada, seda, et normaalselt kehtib
margi tdhenduse ning reaalsete objektide tdhenduse vahel teatav seos. Missugu-
sed ka oleksid Osgoodi mudeli puudused, saab seda teatud uurimistasemel siiski

viljakalt kasutada.

fiesolevias Kkirjutises vaadeldakse s6na kool tdhendust, kusjuures, toetudes

»Osgoodile, eeldatakse, et teatud aspektid keelelisest tahendusest esindavad

kooli kui reaalse objekti (psiihholoogilist) tdhendust Opilaste tahendussis-
teemis. Et neid aspekte leida, peab pdgusalt tutvuma lingvistilise tdhendusega.

Keelemargi tahenduse mdiste on kaasaja keeleteaduse tks komplitseeritumaid
ning seni I6plikult lahendamata probleeme. J. Apresjan, andnud Ulevaate tahen-
duse uurimistest lingvistikas — peamiselt aastatel 1953—1963, leiab, et kokku-
votlikult voib nimetada jargmisi keelelise tahenduse taéhendusi (mida Ghtlasi saab
kasutada tédhenduse liigitusena tanapédeva keeleteaduse uurimistasemel).
(6, lk. 106.)

1. Struktuurne tahendus. Sel juhul vaadeldakse loomulikku keelt kui markide
stisteemi ning uuritakse selle elementide, s. t. markide omavahelisi suhteid seman-
tilisest aspektist. Naiteks on selline vaatlusviis aluseks olnud paljude sugulust
tahistavate s6nade uurimisel. Esialgu maaratakse kindlaks k&ik tunnused, mis on
tarvilikuks ning piisavaks tingimuseks, et sdnu saaks Uksteisest eristada. Nende
eristavate tunnuste alusel saadakse terve stisteemi kirjeldus.

2. Signifikatiivne tahendus. Signifikaat on Ch. Morrise loodud termin; G.
Frege ja A. Church kasutavad sel puhul terminit mdiste sisu, mis on meie tradit-
sioonidele ehk lahedasem. Naiteks valjendused sir Walter Scott ning «Waverly»
autor tahistavad Uhte ja sedasama reaalset objekti, kuid neil on erinev moéte,
sisu. Madiste sisu vdib eksisteerida ka siis, kui reaalne objekt (denotaat) hoopis
puudub: nait. Pegasus, kentaur jt. (7, Ik. 18 jj.).

3. Denotatilvne téhendus. Uuritakse suhet maik ja téahistav objekt (e. denotaat).

Eelnimetatud tdhenduse liigid ei vaatle tdhendust seoses margi tarvitajaga, ei
huvituta, kas mark tekkis reaktsioonina vélisele stiimulile vdi, vastupidi, kutsus
margiline stiimul esile mittemargilise reaktsiooni.

4. Situatiivse tdhendusega puutume kokku siis, kui mingi objekt kutsub esile
margilise reaktsiooni (naiteks kui inimene nadeb koera ning htdatab: «Koer!»).
Sisuliselt kattub see denotatiivse tahendusega.

5. Pragmaatilise tdhendusega on tegemist sel juhul, kui mark kutsub esile
mingi kaitumise, naiteks kui inimene reageerib hiidele «Koer!» mingi emotsioo-
niga. Seega on pragmaatilises tdhenduses Ghendatud nU lingvistiline kui ka psih-
holoogiline moment, pragmaatiline tdhendus on puhtakujulise lingvistilise ning
puhitakujuline psihholoogilise tdhenduse vahepealne. Selle uurimisega tegeleb
mitte ainult pstihholoogia ega lingvistika, vaid psihholingvistika.

Siinkohal vaadeldaksegi s6na kool pragmaatilist tdhendust.

" Osgood rohutab, et suurt osa méarke ei seata vastavusse tegelikkuse objekti-
dega, vaid et nende tdhendus omandatakse teiste markide vahendusel.
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I harles Osgood on valja to6tanud tehniliselt vaga lihtsa meetodi tdhenduse
moo6tmiseks: nimelt tdendab ta, et pragmaatilist tdhendust on vdimalik val-
jendada punktiga 18igul, kusjuures Idik tervikuna tahistab mingit denotaati

(objekti), mille tahendust valjendatakse mingite alternatiivsete adjektiivide abil
(nait. uuritakse s6na isa tdahendust adjektiivide paari hea — halb suhtes). Ldik on
jaotatud seitsmeks vordseks osaks, mille tulemusena saadakse pidev S:kaala, mille
keskel on null (mis tdhendab, et valitud denotaati ei saa katseisik vaadelda antud
adjektiivide paari abil) ja mille erinevaid pooli tdhistab ks antoniimsetest ad-
jektiividest, skaala jaotused on tahenduse intensiivsuse valjendamiseks. Toodud
naite puhub

-3 -2 i 0 4 +2 43

halbi
fsa

Kui katseisik margib (ristikesega skaalal) oma suhtumise valjenduseks -)-3,
loeme, et sbna isa tdhendab tema jaoks midagi vaga head; -fl tdhendaks pisut
head, 0 aga valjendaks, et isa ei tahenda katseisikule ei head ega halba. Antud
modtmisinstrumenti nimetab Osgood semantiliseks diferentsiaaliks.

Vorreldes erinevaid skaalasid omavahel, leidsid Osgood ja tema kaastddlised,
et monede vahel valitseb tugev seos, naiteks korreleeruvad skaalad hea — halb,
oiglane — ebadiglane, aus — autu jne. Kasutades faktoranalilsi, joudsid Osgood
ja ta kaasttolised jareldusele, et inimene elab nagu tahenduste ruumis, millel on

kolm p6him&ddet: 1. hinnanguline (skaalad hea — halb, ilus — inetu, puhas —
rapane jt.); 2. vBimsuse (tugevuse — potency) modde (skaalad suur — vaike, tu-
gev — nork jt); 3. aktiivsuse (activity) modde (skaalad aktiivhe — passiivne,

kiire — aeglane jt.). On veel mingid mddtmed, mille kohta vdib faktoranallusi
alused vaita, et need asuvad tegevusse 2°/o-l juhtudel (see tdhendaks, et umbes 0,02
juhul valjub inimene 3-moddtmelisest tdhendusterminist suurema moddete arvuga
ruumi), ja mille iseloom ei ole paris selge. Teiste sGnadega; inimene vaatleb iga
objekti (eeldatakse, et sdnade tdhendus representeerib objekti tdhendust) pdohili-
selt kolmest aspektist: kui heatahtlikud ning s6bralikud nad ta vastu on, kui v8im-
sad (tugevad) nad on ning kui aktiivsed nad on. Autorid vaidavad, et need moot-
med on Uksteisest sdltumatud (objekt v8ib olla vaga hea, kuid ei pruugi samal ajal
olla tugev), ometi naitavad edasised uurimused skaalade omavahelist segunemist.
Oma kriitikas ja Ulevaates semantilise diferentsiaali arvel tehtud krUtikale vaidab
T Apresjan (6, Ilk. 139 jj-d), et Osgoodi meetod vOimaldab saada usaldatavaid
andmeid ainult Uhe pragmaatilise tahenduse mddtme —nimelt hinnangulise kohta,
ent see ei tdhenda, nagu oleks semantiline diferentsiaal kui mé6tmisvahend disk-
rediteeritud; andmed hinnangulise m&6tme kohta on objektiivsemad, tdpsemad ja
usaldatavamad kui intuitiivsel teel saadud; lisaks sellele hindab Apresjan ideed ja
selle tdendust, et pragmaatilist tdhendust on vdimalik eksperimentaalselt mdéta.

~ 1 temaatilise diferentsiaali abil mdddeti sdna kool hinnangulist tdéhendust 4,
I s ja 10. klassi oOpilastel. Katseisikute dldarv oli 247. Koolid, kelle dpilasi
kisiGeti, padti valida nii, et tks voiks olla iseloomulik Lduna-Eestl, teine
Pdhja-Eesti keskmise suurusega koolile. Kolmas katseisikute grupp (4., 5. ja 10.
klassid) oli valitud nii, et see esindaks Eesti NSV oludes esimest suurusjarku linna
UldharidusUke koolide &pilasi, kusjuures kodik klassid olid erinevatest koolidest.
(Edaspidi kasutatakse tahistust: A — Louna-Eesti kool, d—Pd&hja-Eesti kool, C—
suure linna kool. Indeks (4., 5., 10.) tahistab vastavat klassi.)
Katse korraldas kdikides gruppides Uks ja seesama isik. Katseisikud olid 6ppi-

935



nud skaaladega tootama spetsiaalsete instruktsioonide ning harjutuste varal, ka
kasutasid samad katseisikud analoogilisi skaalasid pikema aja valtel Uhe teise kat-
sega Uhenduses, nU et skaalade tarvitamine ei valmistanud neile mingeid raskusi.
Skaalade kasutamist motiveeriti nooremas vanuseastmes (siin: 4. ja 5. kl.) ning
vanemas Vvastavalt katseisikute ealistele isedrasustele erinevalt: 4. ja 5. klassis
esitati skaalade taHjnist manguna, kuid Kinnitati, et vastused toovad kasu tea-
dusele, 10. klassi katsekorraldusest tuleb juttu hiljem. Kaikides klassides oeldi,
et vastuseid kasutatakse ainult uurimistdéds, muidu jaavad andmed saladusse.
Andmete labitéotamisel kasutati hinnanguliste tahenduste valjendamiseks pohiliselt
aritmeetilisi keskmisi, mis ei luba teha kindlamaid jareldusi, aga sobivad uldiste
tendentside iseloomustamiseks ning edasiste hiipoteeside esitamiseks.

Sona kool dldistatud hinnangulist tdhendust mdddeti neljal skaalal: (kool on)
1. hea — halb, 2. s6bralik — vaenulik, 3. diglane — ebadiglane, 4. taktitundeline,
peenetundeline — taktitu, jame. Kdige Uldisemad tulemused on esitatud alljarg-
nevalt.

Kooli dldistatud hinnanguline tédhendus, vdhemalt antud skaalade piires, on
positiivne: kodikide hinnangute keskmiseks on -|-1,15. Skaalade keskmised on jarg-
mised: hea (-bl — halb (—) — -f'1,49; s6bralik (+) — vaenulik (—) — +1,1V; 0ig-
lane (-{-) — ebadiglane (—)--—--1-141: taktitundeline (-f) — taktitu (—)--—--—-1-0,81.
Eespool oli margitud, et null tahistab vastust: ei (halb) ega (hea), ei tea, Ukskdik
jne. Seeparast, kui monele skaalale margib suur hulk katseisikuid 0, vOib oletada,
et kisimus «ei to0ta»: katseisikud ei loe naiteks adjektiive tldse sobivaks, et ise-
loomustada objekti tdhendust. Sellist kiisimust, millele valdav enamus vastata ei
oleks saanud, ei olnud, rohke nullide arv timdub olevat antud katses ennemini
grupi parameeter kui kisimusest tingitud, nimelt reageerisid just Ghed ja samad
katseisikute grupid kdikidele kiisimustele suure nullide arvuga. Peab markima, et
halvemini 6Gigustas end viimane kisimus: kokku reageeris sellele nulliga ca 24%
katseisikute arvust; ometi oli ka selle kiisimuse puhul gruppe, kus 0 markis vaid
9—14% Kkatseisikutfot. Selle asjaolu interpreteerimine on kullaltki raske, vdib-olla
ei liigu katseisikud eriti tahendusteopositsioonis taktitu — taktitundetu, s. t., et
see probleem, vahemalt kooli puhul, ei ole neile oluline, nad ei kaldu kooli ana-
lutsima aspektist, kas ta on taktitundeline v6i mitte. Loomulikult on see ainult
oletus.

Teatud tendentse ilmutavad kdikide hinnangute keskmised klassiti: 4. klass —
kdikide hinnangute dldine keskmine----- hl.75, 5. klass-----hI>29, 10. klass-----f-0,44.
Maakoolide kdikide hinnangute keskmiseks oli -j-1,14, linnakoolidel ----- 1-1.18- Hu-
vipakkuvad olid kiimnendad klassid ning grupp Cg. Kimnendate klasside puhul
Ullatas nullide suur osakaal — ca 1/3, kusjuures see tendents oli tGhine kdikidele
kimnendatele klassidele, sOltumata koolist ja Opilaste elukohast. Iseloomulik
kiimnendate klasside Opilastele on veel see, et nad kasutavad harva aarmisi skaa-
lapunkte, enamasti liiguvad nad diapasoonis -|-2 kuni —2, (kusjuures vastuste
enamik koondub kas nulli voi selle lahedusse. Voimalik, et kisimus oli katse kor-
ralduses: sellised skaalad vdivad 10. klasside Opilastele tunduda liiga naiivsetena.
Ent enne katse sooritamist tutvustati 10. klassi Opilastele tahenduse probleeme,
raagiti semantiMse diferentsiaaliga saadud uurimistulemustest jne.; ka vaatlus-
andmed kinnitasid, et enamik Opilasi suhtus vastamisse huviga ning tosiselt. Voi-
malik on veel jargmine oletus: 10. klassis toimub (v8i jatkub?) tahendussisteemi
Umberkujunemine ja seeparast on palju null-vastuseid. Loogikale ei raagi vastu
ka oletus, et kimnendate klasside Opilaste pShihuvid asuvad véljaspool kooli, s. t.,
et kool on nende tdhendustesisteemis perifeerne mdiste, mille kohta pole valja
tootatud kindlaid orientatsioone.

Nooremas vanuseastmes (siinkohal: 4. ja 5. klassid) markis kdige rohkem nulle
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grupp Csé. Vaatluse alusel tundus nimetatud grupp olevat rahutu ning distsipli-
neerimatu, kusjuures paljude laste ilmset valmisolekut vastamiseks hairis teiste
pealetikkiv kararikkus. Grupi kdikide hinnangute keskmine oli +0,92, standard-
halve 1,3. Vordluseks arvutati samad andmed grupi Bs. kx>hta; selle kdikide hin-
nangute keskmine oli +1,3, standardhalve 0,8 (katseisikute arv grupis Cs. — 35,
Bs. — 28). Siit tuleneb jargmine hipotees; vdimalik, et hinnangute hajuvus monede
kesksete mdistete kohta grupi elus on killalt ilmekaks tdendiks grupi liitumise
astme jaoks: toimub ju Uhtehoidvas grupis tihe kommunikatsioon, mille tulemu-
seks on arvamuste Uhtlustumine, ka avaldab tugevam grupp suuremat survet
teisitimotlejatele. Voimalik, et nullide suur arv selles vanuseastmes valjendab
psihholoogilises mdttes hairitud olukorda, nimelt grupi valjakujunemata tédhen-
dustesiusteemi, struktureerimata keskkonda — olukord, mida normaalselt on raske
taluda: ei teata, kas objekt on heatahtlik v6i vaenulik, halb vdi hea, vordse tde-
naosusega voOib ta olla nii see kui teine. Kahtlemata tuleb Ulaltoodud arutlusse
suhtuda ainult kui oletusse, mille kehtivust tuleb kontrollida teiste objektiivsete
andmete varal.

Eeltoodud nditajatega ei ole kaesolev lahtematerjal kahtlemata kaugeltki mitte
ammendatud. Huvitavaid tulemusi vdiks anda mitmesuguste seoste leidmine: nai-
teks seosed grupi hinnanguskaalade ning teiste objektiivsete naitajate vahel jm.

I"eltoodud andmeid tuleb interpreteerida suure ettevaatusega teatud sisu-
| Jlistel kaalutlustel. Pragmaatilise tahenduse hinnangulisele dimensioonile
vastab pstihholoogias kullalt palju uuritud mdiste hoiak (attitude), mida on
samuti kui tdhendustki (psthholoogilises mdottes) defineeritud kui indiviidi val-
misolekut, predlispositsiooni, nait. D. Katz: «Hoiak on indiviidi predispositsioon
hinnata mingit simbolit, objekti vdi oma keskkonna aspekti positiivselt voi nega-
tiivselt.» (2, Ik. 459.) Seega moddeti nimetatud skaaladega pragmaiatilise tahen-
duse hinnangulist mdddet ehk hoiakut, seda terminit alljargnevalt lihiduse tottu
kasutataksegi.

Uht ja sama eri katseisikute poolt valjendatud hoiakut tuleb interpreteerida
erinevalt, sOltuvalt sellest, missugusel motivatsioonilisel alusel on ta hoiaku omaks
votnud, teiste sOnadega: Uks ja seesama hoiak v&8ib eri isikute puhul funktsionee-
rida erinevalt. D. Katz nimetab hoiaku jargmisi funktsioone.

1. Instrumentaalne e. utilitaarne e. kohanemisfunktsioon. Sel juhul voétab ini-
mene omaks mingi hoiaku, kuna see on talle kasulik; véaljendades teatud hoia-
kuid, valdib ta karistusi ning saab tasu osaliseks: H. C. Kelman on eksperimen-
taalselt tdestanud, et sellistel hoiakutel, mis vOetakse omaks ainult utilitaarsetel
kaalutlustel, on tendents kaduda, kui kaob mdéjukas vaine kontroll nende tle (3,
lk. 460—476).

2. Mina-kaitse funktsioon. Moned hoiakud vodivad olla tekkinud sellest, et ini-
mene, Kkaitstes end sisemise reaalsuse eest (inimene vdib tunda endas impulsse,
mis on sotsiaalselt taunitavad) ja valise reaalsuse eest (keskkonna ndudmised voi-
vad inimesele kaia dle jou ja ta pudab neid valtida: loobub neile m&tlemast, po-
geneb unistuste rnaailma jne.), to6tab valja teatud hoiakud. Naiteks ei sdandata
enesele tunnistada, et kedagi kadestatakse, sel juhul kaitstakse end tde eest ise-
enda mina kohta mingi hoiakuga: leitakse, et kadeduseobjekt on pahatahtlik ini-
mene vms.

3. Hoiak vaartuste valjendajana. Kui hoiakud on organiseeritud hierarhilisse
ststeemi, millel on inimese tdhendustesisteemis keskne osa, vOime sinna ststeemi
kuuluvaid hoiakuid nimetada vaartusteks. Kui mina-ikaitse funktsioon on p&hi-
motteliselt negatiivse tahendusega, kuna see varjab inimese t&elist olemust nii
teiste kui tema enda eest, siis vaartusi valjendavad hoiakud on seotud eneseteos-
tusega, enesevaljendusega; inimene tunneb rahuldust sellest, kui ta saab kaituda
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kooskdlas sellega, kes ta on v&i soovib olla. Uhtlasi annavad sellised hoiakud ini-
mesele vdimaluse sailitada oma mina terviklikkust ning selgepiirilisust. Sellistel
hoiakutel, mis valjendavad inimese pohilisi véaartusi, on tendents sdilida ning
avalduda ka rasketes tingimustes (nait. karistustega ahvarduse korral), samal ajal
kui nendest loobumine tdhendaks enesereetmist ning voOiks .kaasa tuua isiksuse kui
terviku I8hestumise.

4, Tunnetuslik funktsioon. On ilmne, et kui keskkonna elemendid on liigitatud
headeks ning halbadeks, sdbralikeks ning ebasdbralikeks jne., saab inimene
nende suhtes teatud kindlal viisil kaituda, mis tdhendaks keskkonna struktureeri-
mist, selle tunnetamist.

On selge, et mdddetud hoiakut s6na kool suhtes tuleb interpreteerida erinevalt,
sOltuvalt sellest, missugune limktsioon sellele antakse. Olgu meil naiteks
tegemist katseisikuga, kes valjendas kooli suhtes vaga positiivseid hoiakuid. See
Voib tingitud olla nait. sellest, et kool (ja haridus) kujutab endast katseisiku kul-
tuurikeskkonnas kohustuslikku, normatiivset vaartust, mille tunnustamata jatmi-
sel rakendatakse karistusi. Kuna Kkusitlus korraldati koolis, kus aupaklikku Kkai-
tumist kooli Kkui institutsiooni suhtes igati toetatakse, lugupidamatut aga tauni-
takse, siis vOiks oletada, et kuigi Opilastele teatati, et andmeid kasutatakse ainult
uurimistdos, oli keskkonna kontrolliv méju nii tugev, et suure hulga véljendatud
hoiakute funktsiooniks tohib pidada kohanemist. Seejuures ei peeta antud juhul
silmas otse valetamist, kohanemisfunktsiooni taitvate hoiakute eriparaks ongi, et
siis, kui teatud hoiak pole enam kasulik, see kaob. Sisuliselt hoopis erinev aga on
samasuguste positiivsete hoiakutega katseisiku kaitumine, kui valjendatud hin-
nangute aluseks vdib pidada inimese (v0i terve tema grupi) pohivaartusi: kool
kuulub tema elu tahtsamate asjade hulka, ta ndeb ennast nii, nagu ta arvab, et
teda nahakse koolis, ta on valmis kooli eest igal juhul valja astuma, kool valjen-
dab tema tahendustesisteemis vaartust, mis omakorda vdib olla allutatud mingile
kdrgemale vaartusele, naiteks haridusele. VVdidakse kujutleda ka last, kes end kdi-
gest joust veenab, et ta kooli armastab, kuna naeb nii kdituvat teisi oma Umbruses,
kes aga alateadvusse surub hirmu kooli ees ning salavaenu selle vastu.

1/~ &esolevas .katses mdddeti ka pragmaatilise tdhenduse teisi modtmeid —
J_\. nimelt vBimsuse ning aktiivsuse faktorit. Vaga vodimalik, et nende, eriti

aktiivsuse faktori, puhul toimus segunemine hinnangulisega, ent ometi voi-
vad andmed teatud huvi pakkuda; skaala tugev (-f-) — nérk (—) keskmiseks oM
-fl,2, skaala aktiivne (+) — passiivhe (—) keskmiseks 4-0,90.
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Tga Opetaja teab oma tookogemuste

I p&hjal, et 6pilased on klassis eri-

"*'nevad selle poolest, kuidas kaas-
lased neisse suhtuvad. On O&pilasi, kel-
lega kdik meelsasti suhtlevad ja sob-
rxistavad. Need on populaarsed opilased,
sotsiaalselt heas asendis Opilased, teiste
poolt aktsepteeritud opilased. Kui kor-
raldame klassis sotsiomeetrilise testi,
siis saavad sellised Opilased teistelt posi-
tilvseid valikuid, modned isegi vaga
paljudelt kaaslastelt, ja me vdime 6elda,
et need on hea vdi koguni kdrge sotsio-
meetrilise staatusega lapsed. Kuid klas-
sis on ka lapsi, keda teised tahele ei
pane, kellest eemale hoitakse voi kel-
lesse suhtutakse vaenulikult, tdrjuvalt.
Need on klassi ebapopulaarsed Gpilased,
keda teised ei aktsepteeri, kelle sotsi-
aalne asend on halb. Sotsiomeetrilises
testis valivad seUiseid Opilasi ainult
Uksikud kaaslased, nad saavad teistelt
negatiivseid valikuid v6i ei saa Uhtki
valikut. Need on halva sotsiomeetrilise
staatusega Opilased.

Opilane ei satu teatud asendisse ju-
huslikult. On hulk pd&hjusi ja p6hjuste
komplekse, mis teevad lapse kaaslaste
hilgas populaarseks voi ebapopulaar-
seks. Kaesolev Kirjutis prfillabki monede
sellel alal valismaal saadud tulemusi
kokkuvotvate allikate najal anda ule-
vaadet teguritest, mis seostu-
vad Opilase asendiga Kklassikaaslaste
hulgas.

Uks kdige lihtsamini eristatavaid te-
gureid, mis lapse asendit mdojustada
vBib, on tema VALIMUS (2, lk. 44—45;
3, Ik. 147—150). Igapaevases elus antakse
esimene intuitiivne hinnang inimesele
ikka selle mulje pdohjal, mis tekkis
tahelepanekutest tema valimuse kohta.
Esimene mulje inimesest luuakse nao-
ilme, riietuse, kehaehituse, motoorika jt.
valiste ilmingute alusel.

Young, Cooper, Kuhien ja Lee (2,
Ik. 44) leidsid oma uurimustes, et Uheks
populaarsusega kaasnevaks teguriks on
Opilase nao atraktiivsus. Northway (2,
Ik. 52), kes on uurinud isoleeritud lapsi,
leidis, et Uht rihma isoleerituid iseloo-
mustas hoolimatus oma valimuse suhtes.

MILLEGA SEOSTUB
OPILASE ASEND
KLASSIKAASLASTE HULGAS

R. URING

Ka Koskenniemi mainib soosingu voi
ebasoosingu po6hjusena lapse valimust.

Kuid on selge, et valimus pole asendi
maarajana peamine tegur. «Klassis on
peaaegu alati tublisid, korralikke, ilu-
said ja toimekaid Opilasi, kellest ei saa
soositud kaaslasi. lgas klassis on ka
rapaseid kaltsukubusid, keda ei huljata»
(3, lk. 148).

Opilase asendi moj'ustajaks peetakse
ka tema VANUST (1, Ik. 196—197; 2,
Ik. 42—43; 3, Ik. 57—67, 150). Vanust ja
lapse asendit kasitlevate uurimuste tu-
lemused on kullaltki vasturaékivad. On
teadlasi, kes vaidavad, et grupis olevate
vanemate laste staatus on k&rgem kui
noorematel (nditeks Budden), on aga ka
vaidetud, et nooremaid lapsi aktseptee-
ritakse grupis rohkem kui vanemaid
(Taylor) (2, Ik. 42—43). Vasturaakivuse
pbhjus on ilmselt selles, et vanus naib
olevat kaudne mdjustaja (1, Ik. 197). Va-
nusest sodltub lapse kipsus, tema sotsi-
aalsed vilumused jpt. tema kaitumist
modjustavad jooned. Seet6ttu voibki juh-
tuda, et naiteks laps, kellel on oma va-
nuse kohta vaga hasti arenenud sotsi-
aalse kaitumise vilumused, on endast
vanemate laste hulgas soositud. Mingis
suhtes oma vanuse kohta alaarenenud
laps vdib aga olla endast nooremate
hulgas ebapopulaarne. On tLlUleldatud,
et lapse asend vOib kergesti halveneda
siis, kui ta laheb Ule Uhest arenemis-
astmest teise (3, Ik. 150).
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Teatud mdju lapse asendile naib ole-
vat ka SOOLISTEL ERINEVUSTEL
(1. Ik. 198; Ik. 65). Poisid ja tudrukud
suhtuvad erinevas eas Uksteisesse eri-
nevalt. Koolieelses easei ole mangukaas-
lase vOi seltsilise valikul tahtis see, kas
ta on poiss vOi tudruk. Eelpuberteedi
ajal tekib aga vastassugupoolt valis-
tav kaitumine. Poisid peavad halvaks
tudrukuid, need omakorda poisse. Mur-
deeas hakkab tekkima huvi vastassugu-
poole vastu. Peale bioloogiliselt tingitud
sugude erinevuse toovad kultuurilised
mojutused kaasa palju erinevusi sugu-
poolte kaitumises. Nii poistele kui ka
tudrukutele avaldatakse sotsiaalset sur-
vet arendada valja oma huvid vastavalt
soole ning kaituda vastavalt kindlatele
kultuurinormidele (1, 1k. 198). See, kui-
das laps nende normidega kohaneb, mé&-
justab ilmselt .ka tema asendit kaaslaste
hulgas. Kaoigile Opetajatele tuntud si-
tuatsioon, kus lapse kaitumist mojusta-
vad tema vanus, sugu ja grupinormid,
tekib naiteks siis, kui murdeikka joud-
nud laps on kaaslaste hulgas, kes oma
arenemises pole veel nii kaugele joud-
nud. Grupinormid kuulutavad siin vas-
tassugupoolega suhtlemise tabuks ja kui
laps sellest keelust tle astub, halveneb
tema asend.

Eeltoodud teguritest palju tdhtsamaks
peetakse ISELOOMU (1, Ik. 198—201; 2,
Ik. 46—48, 52—53; 3, Ik. 147—150). Ise-
loomu ja Opilase asendi vahelisi suhteid
on Usna raske uurida, sest iseloomujoo-
ni on vaga palju ja see teeb nende
kompleksse uurimise praegu peaaegu

vOimatuks. Seetdttu vOimegi raakida
Uksikutest iseloomujoontest, paremal
juhul iseloomujoonte rihmadest, mis

mojustavad lapse populaarsust kaaslaste
hulgas.

Uurijate theks kdige rohkem maini-
tavaks mdjustajaks on ekstravert-
sus — intravertsus. Lapsed, kes
suunavad oma energia valja, kes koha-
nevad ilma haireteta, kes alluvad ndue-
tele, on hasti aktsepteeritavad nii tais-
kasvanute kui ka klassikaaslaste poolt
(1, Ik. 199). Kuhien ja Lee vaidavad, et
uuritud 700-st koolilapsest osutusid
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populaarsemaks need opilased, kes olid
r6dmsameelsed, entusiastlikud, sobrali-
kud, huumorimeelsed ja initsiatiivsed
mangudes ning teistes tegevustes (2, lk.
46). Young ja Cooper joudsid samuti
jareldusele, et mida ekstravertsem on
laps, seda populaarsem ta on.

Teiseks populaarsusega seostuvaks
tahtsaks jooneks on sensitiivsus
(oskus tajuda ja mdista teiste inimeste
tundeid). Northway ja Loban vaidavad
oma uurimustes, et hasti aktsepteeritud
lapsed olid teiste tunnete tajumisel
suurema tundlikkusega kui halvas
asendis olevad lapsed (2, lk. 47). Naib,
et kdige populaarsemad isikud klassis
on réomsameelsed, sobralikud ekstra-
vertsed lapsed, kes mdistavad ja arves-
tavad oma kaasOpilaste tundeid. See-
vastu endassesulgumine, Ulbus, riiakus,
hooplemine, toorus, kasutamine, lipitse-
mine jpt. seda laadi iseloomujooned voi-
vad olla halva asendi po6hjustajateks
(2, ilk. 52—53; 3, lk. 110).

Asendiga seostatavaks on p)eetud ka
lapse neurootilisust(2, lk. 48). On
vaidetud, et halvas asendis laste juures
ilmneb narvilisuse simptoome normaal-
sest rohkem. Siin — nagu nii monegi
teise iseloomujoone ja asendi suhetami-
sel — pole tapselt selged pdhjuse-taga-
jarje seosed; kas laps on halvas asendis
seepdrast, et ta on neurootiline vdi on
lapse ebapopulaarsus tinginud tema
neurootilisuse.

Opilase asendit méjustavaks teguriks
peetakse veel tema mitmesuguseid VOI-
MEID (1, Ik. 84; 2, Ik. 43—44). Suur téht-
sus antakse siin keelelisele enese-
valjendusvdimele. Rosenthal, kes
on uurinud kdrge ja madala staatusega
laste keelt, selgitas valja, et populaar-
sete laste keeletarvitus on aktiivsem,
mitmekesisem ja  kommimikatiivsem
ebapopulaarsete laste keeletarvitusest.
Naib téenaoline, et vdime teistega kom-
munikeerida on Uks tadhtsaid lapse po-
pulaarsust mdjustavaid tegureid (2, Ik.
44). Taylor juhib aga tahelepanu sellele,
et keeleliste vBimete téhtsus oleneb si-
tuatsioonist. Ta leidis, et klassis, kus
kasutatakse traditsioonilisi Opetamise



meetodeid, olid keeleliselt halvasti are-
nenud lapsed vahem ebasoodsas asendis
kui uusimate meetodite kasutamise pu-
hul. Viimasel juhul lapsed liiguvad,
suhtlevad ja raagivad Uksteisega vaba-
malt ning sellisel juhul vdib nende kee-
lelisel enesevaljendusvdimel olla suurem
mdju nende asendile (2, k. 44).

Lapse asendi seisukohalt on téhtsaks
peetud ka tema kohanemisvdimet
(3, Ik. 148). Kohanemisraskustega lapsed
on tavaliselt halvas asendis. Monede
laste kohanemisraskused voivad olla
tingitud sotsiaalse kaitumise vilumuste
puudumisest (eriti murdeeas). Need lap-
sed vajavad abi vilumuste harjutamisel
ja enesekindluse saavutamisel. Kui nii-
suguseid murdeealisi ei ahistata, siis
vBib olukorrast tulenev surutus viia
Opilase drastilise eemaletdmbumiseni
ning enesessesulgumiseni (2, Ik. 53).

Opilase staatust mdjustavad ka tema
erivoimed. Mis suunas need staatust
mojustada vdivad, see oleneb grupi
eesmarkidest (1, Ik. 84). Kui opilase eri-
vOimed aitavad saavutada grupi ees-
marke, siis on ta tavaliselt teiste poolt
aktsepteeritav. Keskmiselt vaga palju
suurem vdimekus mingil alal, mis grupi
jaoks tahtis pole, voib lapse asendit
halvendada.

Usna paljud naivad oletavat, et lapse
asendit mdjustavate tegurite hulgas on
Uks tahtsamaid ARUKUS (intelligent-
sus). Korrelatsioon lapse arukuse ja
asendi vahel on aga tegelikult osutunud
Upris madalaks (2, Ik. 45). Keskmise aru-
kusega lapse staatus ei erine oluliselt
kdrgema arukusega lapse keskmisest
staatusest. Arukus hakkab lapse asendit
mdjustama alles siis, kui see on tuge-
valt alla keskmise. Need lapsed on ena-
masti halvas asendis (2, Ik. 45).

Lapse KOOLIEDUKUSE mdju tema
populaarsusele naib sarnanevat aruku-
se mojuga (2, Ik. 45).

Koik eebiimetatud populaarsust mo-
justavad tegurid olid individuaalsed,
Opilasest lahtuvad tegurid. Peale nende
on lapse asendiga seotud mitmed vali-
sed tegurid. Mainigem neistki mdnda.

Opilase asendile vdib mdju avaldada

OPETAJA (1, Ik. 203; 2, Ik. 54; 3, Ik. 93,
153). Opetaja hoiakud, kontseptsioonid
ja reageeringud vdivad avaldada suurt
moju naiteks sellele, kas klass tdrjub
eemale vOi aktsepteerib kaaslase, kes on
teistest millegi poolest vaga erinev. Uue
Opilase saatus uues klassis oleneb samu-
ti teatud maaral Opetajast (3, Ik. 93).

Opetaja mdju avaldub aga véaga sageli
labi KLASSI KUI SOTSIAALSE GRU-
Pl OMADUSTE (suurus, struktuur,
klassi sotsiaalne kliima, huvid, vaartu-
sed jne.), mis ka ise m&justavad Opilase
asendit. Klassigrupi omadusi ja nende
mdju on oma raamatus pohjalikult ka-
sitlenud Koskenniemi ning Bany ja
Johnson. Nendest Ulevaate andmine
nbuab aga omaette artiklit.

On otsitud seoseid Opilase asendi ja
tema KODU vahel (2, Ik. 46; 3, Ik. 151—
153). Paljude uurimuste sisuks on olnud
see, kuidas mdjustab lapse populaarsust
tema kodu sotsiaal-majanduslik tase.
USA-s on tahele pandud, et pere sisse-
tuleku ja lapse soosituse vahel on kdrge
korrelatsioon (3, Ik. 151). Uldine seisu-
koht naib siiski olevat, et otsest mdju
siin pole; moju vBib tekkida siis, kui
sotsiaal-majanduslik tase on tugevalt
alla keskmise (2, Ik. 46). Soome andmeil
mdju_stab lapse asendit rohkem kodus
valitsev 6hkkond kui selle sotsiaal- ma-
janduslik tase; kodune dhkkond ja lapse
pstdhiline laad sdltuvad teineteisest (3,
Ik. 153). Lisaks on uldiselt teada, kui
suur osa on kodul lapse huvide, vaar-
tuste ja harrastuste kujundajana enne
lapse murdeikka joudmist. Kui kodu
kujundatud huvid-vaartused-normid on
vaga erinevad klassigrupi omadest, siis
vOib lapse asend halveneda.

Peale eelnimetatud valiste mdojufak-
torite on veel terve hulk tegureid, mis
teatud tingimustes vdivad Opilase asen-
dit mdojustada (etniline kuuluvus, kuu-
luvus sotsiaalsesse klassi jpt.).

Kui me hakkame otsima lapse nii-

vOi teistsuguse asendi pdhjusi, siis
tuleb silmas pidada, et asendit
ei maara ainult dks tegur, vaid

tervete tegurite kombinatsioon, et Uks
tegur voib teatud situatsioonis asendit
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mdjustada, teises situatsioonis pole sel- K. 54) vdidab, et «inimesed erinevad
lel aga mingit tahtsust. (Selle mittear- ©Ma sotsiaalsete kontaktide poolest. M&-
vestamine vaibki tingida teatud vastu- Ned loovad suhteid paljude inimestega,
olu probleemiga tegelnud teadlaste t66- teised on dnnelikud ainult vaheste kaas-
tulemustes.) Naiteks voib etnilise vaike-  lastega. Kui me asume aitama last tema
rihma esindaja klassis kergesti halba sotsiaalse kohanemise parandamisel, tu-
asendisse sattuda, sama v&ib juhtuda leb Kkindlasti arvestada, missugune su-
kuulmishéiretega lapsega voi Opilasega, Nete tldp talle parem on. Sageli pakub
kelle huvid ja harrastused on klassis Vaike sdpradegrupp suuremat rahuldust
aktsepteeritutest liiga erinevad jne.  Kui suur poipulaarsus.»

Kui me aga viime lapsed omataoliste
hulka, siis vdivad nad osutuda popu-
laarseteks kaaslasteks. Uldiselt tuleb
sdlmaspidada,et liigne halbimine
mingil alal toob kergesti kaasa halva 1 M.A Bany, L.V.Johnson. Class-
asendi. room Group Behavior. New York, 1966.

% ~ .. 2. K. M. Evans, Sociometry in Edu-
Ulevaate I6petuseks lubatagu veel Uks cation. London, 1962.

markus neile, kes pltavad dpilast aida- 3. M. Koskenni€mi. Sosiaalinen kas-
ta tema asendi muutmisel. Northway (2,  vatus koulussa. Otava, 1964.

Kasutatud kirjandus

Eriklassid ja Opetajad

Aastad on toonud meie kooliellu arvukalt
ERIKLASSIDE TEOREETI-  yuendusi. Osa neist on otstarbekaiks osutunud ja
LISI PROBLEEME piisima jaanud, teised on pidanud taanduma, et veel
uuemale kohta teha. Nii osutus ebaotstarbekaks Kitsalt spetsialiseeritud tootmis-
Opetus ja 1962.—1963. a. hakati asutama klasse, kus teatud Oppeaineid stivendatult
Opetati. Esialgu suurendati moningais koolides vdorkeele tundid.e arvu (1962), ja
kui see haid tulemusi andis, hakati samal pohimdttel ka teisi aineid sUivendatult
Opetama. Selleks asutatud klassid, mida lihtsuse mottes eriklassideta nimetatakse,
muutusid kiresti populaarseta, neid asutati juurde, prop-amme taiustati. Kaes-
oleval ajal tootavad vabariigis peale voorkeeleklasside, mis juba algastmel eriilme
omandavad, 9.—11. klassid matemaatika, flusika, keemia, bioloogia, kirjanduse,
ajaloo jne. kallakuga .

Eriklasside Idpetanute n&ol saavad kdrgemad koolid teataval alal paremini
ettevalmistatud noori — seega k&rgemate koolide seisukohalt digustavad eri-
klassid ennast Aga Gpilase seisukohalt?

Opilase seisukohalt véimaldab eriklass dppida pdhjalikumalt sobivat ja huvi-
tavat ala, kusjuures teistes ainetes midagi olulist dra ei jaeta. Killap seeparast
ongi eriklassid oOpilaste hulgas heakskiitu leidnud. Aga tekib probleem, kuidas
mojub eriklassis dppimine isiksuse arenemisele.

Inimese teod peavad vastama Umbruse ndudmistele — sellest vastavusest ole-
neb, kuidas inimest hinnatakse. Teiste inimeste suhtumine ja hinnang kujunda-
vad aga indiviidi enesehinnangut, mis on oluline kogu isiksuse arenemise seisu-
kohalt Positiivne hinnang, austus teiste poolt tekitab meeldiva enesetunde, teki-
tab austust iseenda vastu. Kui aga enesehinnang objektiivse olukorraga koos-
kdlas pole, t/%ib indiviidis pinge, rahulolematus. Naiteks ei taha Opilane «halva
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lapse» nimega leppida ega oma viga tunnistada ja stldistab seet6ttu Gmbrust.
Inimese enesehinnangut ja eneseteadvust vBib aga pidada isiksuse struktuuri
keskseks luliks (C. R. Rodgers).

Eriklass pakub mingil alal rohkem teadmisi kui tavalised klassid. Nende
omandamiseks tuleb Opilastel end rohkem pingutada. Eeldatakse, et niisugusesse
klassi astunu on selleks v@imeline, jarelikult on keskmisest kooliGpilasest v&ime-
kam. Seega mdjutab suhtumist jiuba lihtsalt kuuluvus eriklassi: positsiooni prestiiz
kantakse mdivdidile Ule. Ajakirjanduses avaldatavad andmed, kooliraadio saated,
isiklikud tutvused selliste koolide Opetajate-Opilastega loovad Uldsusele teatud
pildi, mis maarab lastevanemate, Opetajate ja teiste koolide Opilaste suhtumise
eriklassidesse. Uhtlasi kujuneb vélja rolli ootus, ootus, kuidas &pilane eriklassi
Opilase positsioonis tegutsema 'peaks. Neid suhtumise isedrasusi ja ootusi tunneta-
vad ka Opilased ja plutavad (enamasti ebateadlikult) sellekohaselt kaituda. Nii v8ib
Oelda, et eriklassi Opilasele osakslangev hinnang oleneb Uhelt poolt sellest, kuidas
Gldsus hindab eriklassi ja eriklasside Opilasi, teiselt poolt aga sellest, kuidas
konkreetne eriklassi 6pilane rolli n6udeid taidab.

Kui eriklasse hinnatakse enam kui tavalisi, hindab eriklassi dppima paasenud
Opilane iseennastki kullalt koérgelt. Seda meeldivat enesehinnangut pidab ta
joudumoodda sailitada tegevusega, mida eriklassi Opilasele sobivaks peab. Mida
temalt aga tegelikult oodatakse, see oleneb suures osas konkreetsest koolist,
koolisisestest hoiakutest ja suhtumisest. Otsustav osa kooli kliima kujundamisel
on Opetajatel, nende suhtumine eriklassidesse kajastub nii vdi teisiti Opilaste
Uldises suhtumises ja uksikuis tegudes.

PlUlamegi siis analtitisida Opetajate suhtumist eriklasside olemasolusse, t66-
korraldusse ja Opilastesse.

Uldiselt on tung eriklassidesse kullaltki suur (naiteks N6&o' keskkooli kahte
matemaatika- ja fldsikaklassi soovis 1970. a. stgisel astuda tle 100 dpilase), seega
naivad eriklassid opilaste (ja tdendoliselt ka nende vanemate) hulgas populaar-
sed olevat. Kas Opetajad jagavad seda suhtumist?

Kindlasti oleneb kooli maine alast, mida seal tugevdatult Opetatakse — ei
suhtuta ju Uhtviisi spordi- ja psiUhholoogiakallakuga koolidesse. Seekord on
uuritavateks matemaatikat ja fllsikat enam Opetavad koolid: Tallinna 1. kesk-
kool, A. H. Tammsaare nim. Tartu 1. keskkool ja Ndo keskkool.

1969. a. maikuus taitsid 69 nende koolide &petajat kaheosalise ankeedi. Ankeedi
esimene pool uuris Opetajate suhtumist eriklasside olemasolusse, teine pool —
Opetajate arvamust eriklasside Opilaste kohta (vorrelduna paralleelklasside 0Opi-
lastega). Kummagi kisimusega koos esitati mitmeid v&imalikke vastuseid, mida
vOis eeldada proovikatsete tulemuste ja Opetajatega vestlemise pdhjal. Koik
vastused leidsid kasutamist. Peale selle oli igale vastajale antud vdimalus oma
arvamust pikemalt avaldada ja pohjendada. Ka seda tehti: monedki Opetajad
esitasid eriklasside t66 kohta huvitavaid ja pohjendatud arutlr™i ning ette-
panekuid.

Enamasti to6tavad Opetajad paralleelselt eri- ja tavalistes klassides. Nii kogu-
neb vordlevalt tahelepanekuid klasside ja Uksikdpilaste andekuse, tbddtahte,
kaitumise ja hoiakute kohta. Vastavalt sellele kujunevad Opetajate arvamused
eriklasside olemasolu ja tookorralduse ning neis Oppivate Opilaste omaduste
suhtes. Kuna aga Opetajate suhtumine avaldab O&pilaste isiksuse arenemisele
otsest mdju, oli oluline nendega tutvuda — kas v0i osaliselt, nii palju kui Papid
ankeediandmed vdimaldavad.
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SUHTUMINE Vastused sellesisulisele kisimusele v6ib tingli-
ERIKLASSIDESSE kult jagada kolme riihma.

Esimeses rihmas peetakse eriklasside olemasolu
vajalikuks ja t66 korraldust enam-vahem otstarbekaks (4ra on margitud vastus;
«Eriklassid on vajalikud ja nende korraldus on enam-vahem niisugune, nagu see
olema peaks.»). Ni on vastanud veidi vahem kui pool kdigist kusitletud dpetajatest
(46,67"/0). Sealjuures on erinevused kooliti kdllalt suured. Tallinna 1. keskkooli
Opetajatest on sel iarvamusel 66,67“/0, Tartu 2. keskkoolis 41,67/0 ja Noo keskkoolis
ainult SS.I0Vo.

Teise rihma moodustavad Opetajad, kes kull hindavad eriklasside olemasolu,
kuid peavad vajalikuks t66d Umber korraldada. On valitud vastused: «Eriklassid
on vajalikud, kuid Opilaste vastuvotul eriklassidesse oleks vaja objektiivseid kri-
teeriume» ja '«Eriklassid on vajalikud, kuid dppeprogrammi tuleks muuta». llmselt
on modlemad soovid Opetajate hulgas kullaltki aktuaalsed. Vastuvotu objektiiivseid
kriteeriume sooviks 43,33"/0 kdigist Opetajatest. NGos Ule poole — 57,14“/0. On aru-
saadav, et see kiisimus No&os eriti paevakorral on, sest internaati majutamise voi-
ma'luste t6ttu vOetakse N6o keskkooli vastu matemaatika- ja fadsikahuvilisi Opi-
lasi kogu vabariigist, koolis Oppida soovijate suure arvu tottu tuleb aga teha
valik. Seejuures oleneb valiku digsusest kogu edasise t66 edukus.

Oppeprogrammi muutmist peab soovitavaks 20“/0 kisitletuist, koolidevahelised
erinevused pole markimisvaarsed. Arvamused, kuidas just programmi muuta, on
muidugi erinevad, kuid selle uurimine ei mahu meie teema alla.

31,87"/0o Opetajatest leiab eriklasside korralduses suuremaid puudtisi. («Eriklas-
sid on tarbetud, sest toovad kaasa liiga varajase spetsialiseerumise»). Liiga vara-
jase spetsialiseerumise tOttu peab ebasoovitavaks eriklasse ainult Uks Opetaja
(htS”0); erinevatest sotsiaalsetest oludest tingitud ebavordsust («Eriklassidesse sat-
tumiseks on suuremad vdimalused parematest sotsiaalsetest oludest parinevatel
Opilastel, nii pdhjustavad nad ebavdrdsust ja on seetdttu ebasoovitavad») kardab
samuti ebaoluline osa Opetajaist — 4,34“/0. Seega enamik Opetajaist ei poolda neid
aeg-ajalt kasutatavaid vastuvaiteid eriklasside olemasolule.

Kuni 9. klassini 6pivad lapsed vordsetena koos. 9. klassis toimub jagunemine:
suurem osa Opilasi jatkab 6pinguid «tavalistena» «tavalistes» klassides; need, 'kes
tunnevad end tugevamatena, astuvad eriklassi. Kui siis veel klasside vahet réhu-
tatakse, eriklassi vOimekust kiidetakse ja teiste mahajaavust laidetakse, siis ongi
kahepoolset kahju karta: eriklasside Opilased hakkavad end teistest paremaks
pidama, paralleelklassides Oppijad kannatavad aga alavaarsustunde all.

Seda Usna levinud seisukohta valjendavadki kaks valikvastust:

1. —eriklassid mojuvad halvasti eriklasside Gpilaste isiksuse kujunemisele;
2. —eriklassid mdjuvad halvasti paralleelklasside (mitte-eriklasside) Opilaste enese-
hinnangule, téotahtele, kaitumisele.

Selgub, et siin ndevadki Opetajad eriklasside suurimat ohtu. Nii arvab 28,33Vo
Opetajatest, et kui Uhes koolis 6pivad paralleelselt eriklassid ja mitte-eriklassld,
siis mOjub see mdblemas klassis Opilaste isiksuse kujunemisele negatiivselt.

Neist IhSiVo on arvamusel, et eriklasside Opilastele mdjub nende teatud maaral
erandlik seisund kahjulikult, et nad hakkavad end liiga tdhtsaks pidama. Siin-
juures lisatakse ka, et palju oleneb juhtkonnast ja Opetajatest, eriti aga klassi-
juhatajast — «Eriklassi juhatajaks peaksid olema vaga tugevad pedagoogid, sest
Opilaste koosseis on mitmekesisem ning tavaline tuim Opetaja ei suuda saavutada
head kontakti ega autoriteeti.»

Veel rohkem on Opetajaid, kes ndevad eriklasside olemasolu negatiivset mdju
paralleelklasside Opilaste isiksuse arenemisele. S"o Opetajate arvates kajastub see
moju halvenenud kaitumises. 8,33"/o Opetajatest leiab, et Opilaste t6dtahe ndrgeneb.
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23,33"/o on marganud enesehinnangu halvenemist. See on ootusparane: pidev vord-
lus tugevama klassiga tekitab pettumust ja halvab eneseusaldust. Paljud dpetajad
aga lisavad, et need vaited on diged vaid vaiksema osa Opilaste suhtes.

Huvitav on, et Ukski ankeedile vastanud Tallinna Opetaja ei margi eriklassi
kahjulikku m&ju ei eriklassi ega paralleelklassi Opilastele. Tartu 1. keskkooli Gpe-
tajatest pidas mdju ebasoodsaks 25“/0o, N6o Opetajatest aga 52,38"/o. Paistab, et Ndos
on eriklassidega seotud probleemid uldse teravamalt valjendunud — ka teistes
andmetes ndeme samasugust vahet.

Jargmine tabel esitab kokkuvotlikult nimetatud koolide Opetajate suhtumise
eriklassidesse (arvud protsentides).

bl 0 g ooy
~11 i=iJ i
_ mdipf 55 "° L
Isi 11 °1 2 & «
Kool S 3 il
y S >1-31
P30 g 1 -1 ”2
o,
WA A 04 DbS sM 11 =,
Tallinna 1.
keskkool 66,67 6,67 26,6
Tartu 1.
keskkool 41,67 25,00 41,67 4,17 8,33 8,33 25,0
N6o keskkool 38,10 23,81 57,14 — 4,76 14,28 52,38
Keskmine 46,67 20,00 43,33 1,67 5,00 8,33 28,33

Seni on suhtumist eriklassidesse arvestatud hinnangute kaupa. Kogusuhtumise
leidmiseks vdib anda igale vastusele arvulise vaartuse. Olgu arvestus jargmine:

1. Eriklassid on vajalikud ja nende korraldus on enam-vdhem niisugune, nagu
see olema peaks: + 5.

2. Eriklassid on vajalikud, kuid 8pperogrammi tuleks muuta: + 2.

3. Eriklassid on vajalikud, kuid Opilaste vastuvotuks oleks vaja objektiivseid
kriteeriume: + 3.

4. Eriklassid on tarbetud, sest toovad kaasa liiga varajase spetsialiseeru-
mise: 0,

5. Eriklassidesse sattumiseks on suuremad vdimalused parematest sotsiaalsetest
oludest parinevatel Opilastel, nii pdhjustavad need ebavdrdsust ja on seetbttu
ebasoovitavad: —2.

6. Eriklassid mdjuvad halvasti neisse klassidessse kuuluvate Opilaste isiksuse

. kujunemisele: —3.

7. Eriklassid mojuvad halvasti paralleelklasside (mitte-eriklasside) opilaste
enesehinnangulet —1, to6tahtele: —1, kaitumisele: —1 (kokku —3).

Selliselt arvestades saame arvulises valjenduses iga Opetaja suhtumise eri-
klasside olemasolusse (nait. dpetaja, kes arvab, et eriklass on vajalik ja korralda-
tud vajalikul viisil, saab +5 pimkti; Opetaja, kes arvab, et eriklasside olemasolu
mojub negatiivselt eriklassi Opilaste isiksuse arenemisele ja paralleelklassi Gpilaste
enesehinnangule, saab —4 punkti). Kdikide koolide Opetajate suhtumine vordub
nii arvutades keskmiselt 2,8. Koolide erinevused on aga suured. K&ige enam hin-
davad eriklasse Tallinna Opetajad; hinnangu arvuline vaartus on 4,03. Tartu Ope-
tajate hinnang on lahedane keskmisele: 2,75. NGos on see arv vaid 1,62. Siinjuures
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on arvestatud ainult eriklassidele tunde andvate Opetajate hinnanguid. Tundub
aga, et just need, kes ise eriklassides ei Opeta, ndevad seal rohkem puudusi. Kui
naiteks Noo koolis votta arvesse ka teiste Opetajate arvamused, langeb hinnang
veelgi: on vaid 1,27. Selles kusimuses ulatuslikumate jarelduste tegemiseks on
katsematerjal siiski liiga napp.

SUHTUMINE Eriklasside plusse ja miinuseid vaagides tuleb
ERIKLASSIDE pikemalt peatuda Opetajate arvamusel oma opllas-
OPILASTESSE test. Mitmes klassis to6tav dpetaja vordleb loomuli-

kult Ghe Kklassi Opilaskonda teisega. Ja kui mitme eriklassi Opilastel leitakse
Uhiseid jooni, mis teistes klassides ndrgemalt valjenduvad vdi koguni puuduvad,
siis raagitaksegi eriklassi Opilastele iseloomulikust, thdpilisest.

Arvamused eriklasside oOpilaste kohta on veel erinevamad kui hinnangud klas-
sidele tervikuna. On kiidetud nende Opilaste teadmisi, andekust, t60kust ja kohuse-
tundlikkust, vist 'kill niisama sageli on aga ka nende laiskuse vdi halva kaitumise
Ule pahandatud.

Missugune suhtumine on siis Opetajate seas tlekaalus?

Seda on puitud selgitada eelkirjeldatud ankeedi teise osa abil. Lahtutud on
Opilaste andekuse ja kaitumise isedrasustest (erinevusi rdhutatakse peamiselt
neil kahel alal, muud iseloomujooned jadvad nagu nende varju). Kisimustik koos
arvuliste naitajatega on jargmine:

eriklasside opilased
a) on nii teadmistelt kui ka kaitumiselt teistest eeskujulikumad: +2,

b) on niisamasugused kui teiste klasside dpilased: 0;

c) ei erine teiste klasside Opilastest kaitumiselt, kuid on andekamad: +1;

d) on andekad, kuid kaituvad halvasti: 0;

e) pole teistest oluliselt andekamad, kuid kaituvad halvasti: —1;

f) ei erine andeku”lt ega kaitumiselt, kuid on hoolsamad ja t&sisema todssesuh-
tumisega: +1.

Suhtumise arvuliste vaartuste vordlemisel selgub, et tulemused reastuvad koo-
lide kaupa samuti kui eelmises osas:

1. Tallinna 1. keskkool 2,0

2. Tartu 1. keskkool 1,21

3. Noo keskkool 1,0

Ja jalle suhtuvad halvemini need Opetajad, kes ise eriklassides ei Opeta — kui
nende hinnangud ka arvesse votta, langeb naiteks Ndo Gpetajate keskmine hinnang

Mida siis eriklasside Opilastele ette heidetakse?

Tavalisim on stitdistus Uleolevas suhtumises. Usna erandlik on siiski arvamus,
et eriklasside Opilased on ainult Uleolevad, vBimetelt teistest erinemata (e): kdigist
Opetajatest usub seda 3,33>i, kbik NOGo keskkooUst. Sagedamini vdaidetakse, et
eriklasside Opilased kaituvad kull halvasti, kuid on sealjuures andekad (d). Noo
Opetajatest peab seda digeks ligi pool (42,86»/0), Tartu dpetajatest 20,83Vo. Tallinna
Opetajatest ei sttdista Ukski vastanu oma Opilasi halvas kaitumises.

Opilased kinnitavad sageli, et eriklassi dpilane on just niisamasugune kui teiste
klasside Opilased, Gpetajad arvavad teisiti: ainult 3,33“/0 neist on seda vaidet
kinnitanud. Suur osa Opetajaid peab eriklasside Opilasi teistest teatud maaral
paremateks. 33,33"/» kdigist Opetajatest margib, et nad kaituvad samuti kui teised,
kuid on andekamad (c). See maksab eriti Ndo Opetajate kohta: 57,14"/o on kisimu-
sele positlvselt vastanud. Toenaoliselt pole siin tegemist Opetajate subjektiivse
arvamusega, sest muud andmed NG&o kooli kohta paistavad Opetajate seisukohta
kinnitavat.

Nii kaitumiselt kui ka andekuselt peab eriklasside &pilasi teistest paremaks
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(a) 45Vo koigist Opetajatest — Tallinnas 80Vo, No&os ainult g.SzVo. Sageli lisavad
vastajad omalt poolt, et klassid on erinevad, uldiselt on aga andekate protsent
eriklassides suurem, kuigi seal Gpib ka «piiratud vdimetega ning alavaarsuse all
kannatavaid &pilasi».

Individuaalseid erinevusi leitakse ka kaitumises, margitakse, et halb kaitumine
ja ulbus on iseloomulikud vaid Uksikutele, mitte kdigile («Halba kaitumist ei saa
viia Uhendusse eriklassiga»).

On veel iUks omadus, mida 30“/0 Opetajatest r6hutab: suurem osa eriklasside
Opilasi suhtub to6sse tdsisemalt, on hoolsamad ja paudlikumad (f). Lisatakse, et
eriklass on vOimetelt tavaliselt Uhtlasem ja on endale eesmargiks seadnud Idpe-
tada keskkool, seetdttu on Opetajal kergem Opetada. Seda joont timnistavad kdi-
kide koolide Opetajad enam-vahem vordselt: Tallinna 1. keskkoolis 26,67"/o, Tartu
1. keskkoolis 33,33"/0 ja NG6o keskkoolis 28,57/0o. (Kui NGos aga arvestada ka nende
Opetajate arvamusi, kes eriklassides ei Opeta, jadks see hinnang marksa madala-
maks — 13,33"/0. Siit ilmneb ka tks pdhjus, miks eriklassides mittedpetavate Ope-
tajate hoiak eitav on: neile torkavad selgesti silma vead eriklasside Opilaste' kai-
tumises, vdimekust ja tdsisemat todssesuhtumist on aga Opilastega koos to6tamata
raske naha.

Ulevaate Opetajate suhtumisest eriklasside Opilastesse annab jargmine tabel.

N

o | ond . 1
A g A 1
8 2 1-ad
Kool ®° a g @ |-1s
o N
LWl 45 3 55 1 a §
'3 8 113 '%':cb
9 wSJ <44 o
1. Tallinna 1
keskkool 80 — 13,33 — — 26,67
2. Tartu 1
keskkool 54,14 8,33 25 20,83 — 33,33
3. NGo keskkool 9,52 57,14 42,86 9,52 28,57
Keskmine 39,13 333 | 3333 | 2333 3,33 27,54

Kahtlemata oleks huvitav ja vajalik teada, millest on tingitud Opetajate erine-
vad suhtumised. Oleks mdeldav, et erinevus oleneb sellest, kas Opetaja on naine
vOi mees, pikemat vdi luhemat aega tddtanud, sellest, mis ainet ta Opetab, samuti
vOib mdjuda Opetaja juhtimisstiil. Kuna aga kdik need faktorid toimivad mitte
eraldi, vaid Uheskoos, on nende mdju tugevuse kindlaksmaaramine kullaltki kee-
ruline Glesanne ja vajaks p6hjalikku uurunist suurema uuritavate arvuga.

Meie ankeedile vastas 69 Opetajat, neist oli 52 naist ja 17 meest. Saadud and-
mete pohjal vOiks vaita, et meesdpetajad on rohkem huvitatud programmide
muutmisest (protsentide vahe 23,75'/0), kuid meeste vaikese arvu téttu on saadud
vahe vahe usaldusvaarne. Samuti vdib olla juhuslik, et naised peavad eriklasside
Opilasi sagedamini nii teadmistelt kui ka kaitumiselt eeskujulikeks, kuigi seda
vaidet on kinnitanud 40,39°/o naisOpetajaist ja ainult 17,65/0 meesOpetajaist. Teistes
arvamustes on naised ja mehed veelgi Uksmeelsemad (vahe ei ulatu 20"/o-ni, mis
nii vaikese uuritavate arvu juures mingiteks jareldusteks alust ei anna).

Ankeedi tulemused annavad killaltki selge pildi meie Opetajate arvamustest
eriklasside ja nende Opilaste kohta.
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Eriklasside Opilaste vaimsete vdoimetega on Opetajad Uldiselt rahul. Nurisetakse
kull ebadpilaslikult vaba ja isegi halva kaitumise dle, kuid kinnitatakse, et eri-
klasside Opilased on todkamad, hoolikamad ja isegi distsiplineeritumad kui paral-
leelklasside 6ppurid.

Puudust tuntakse objektiivsetest kriteeriumidest Opilaste vastuvotuks eriklas-
sidesse: margitakse, et just Uksikud Opilased on need, kes oma kaitumisega klassi
ilmet rikuvad. Samuti on igas eriklassis enam vdi vahem d&pilasi, kes on Usna
juhuslikult asunud valitud ala 6ppima (vanemate soovil, sOprade mojul vdi monel
muul pdhjusel). On aga ka Opilasi, kel on tdesti huvi ja vdimeid valitud ala oppi-
miseks, kuid kes tavalisest suurema koormuse tottu siiski hasti toime ei tule («Kui
programm on liiga suur ja kogu aeg kulub uute faktide omandamiseks, siis kao-
tavad Opilased huvi aine vastu.») Pealegi ei tarvitse nad muis aineis Ule keskmise
olla («Kes on andekad matemaatikas, ei ole seda v6orkeeles»).

Liigselt paisutatud programm eriklassides on ks klasside ebavordsuse p&hjusi,
ebavordsus ja selle tunnetamine loovad aga eeldused hairetele isiksuse arenemi-
ses nii eri- kui ka tavalistes klassides. Seepérast peavad paljud 6petajad eriklasside
olemasolu diferentseeritud keskkooli loomise eeletapiks: «Eriklassid on hadavaja-
likud seni, kuni pole positiivselt otsustatud koolide hargnemine (reaal-humani-
taar)»; «Eriklassid on niikaua vajalikud, kuni puudub diferentseeritud kes"kkool».

Lopetuseks vOib 0Oelda, et meie Opetajad hindavad uldiselt positiivselt eri-
klasside olemasolu. Oma kogemuste pdhjal on nad veendunud, et mitmed vastu-
vaited, mis eriklasside loomisel esitati, olid alusetud. Kuid Opetajad naevad eri-
klasside t60 korralduses (ja sellest tingitult dpilaste arengus) ka vigu ja modda-
laskmisi ning pltavad leida otstarbekamat teed nende puuduste kdrvaldamiseks.

Et k&sil on tahtsa
probleemi arutelu, seda
v6ib A. Elango (vasakul)
ja B. Nedzvetski ilmestki
vélja lugeda.

K. Raua foto
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A. ELANGO

P. BLONSKI KUJUNEMINE NOUKOGUDE PEDAGOOGIKS

Pavel PetrovitS Blonski (26. VI 1884—15. 11 1941) pdlvneb Kiievi vaikeametniku

perekonnast. Kiievis omandas ta ka kesk- ja kérgem-a hariduse, giimnaasiumi dpin-
gute (1893—1901) kdrval haris ta end poliitilist ja filosoofilist Kirjandust lugedes.
Uhtaegu huvitus ta ilukirjandusest, kujutavast kunstist ja muusikast.

Ulikoolis Gppides (1902—1907) vottis P. Blonski intensiivselt osa revolutsiooni-
lisest Ulidpilasliikumisest, liitudes esseeride parteiga. Revolutsioonilise tegevuse
parast vahistati ta korduvalt.

Parast ilikooU Idpetamist asus P. Blonski Moskvasse, kus esialgu teenis elatist
psihholoogia ja pedagoogika dpetamisega keskkoolides. Lemmiktegevuseks oli tal
sel ajal filosoofia ajaloo, eriti kreeka filosoofia uurimine. 1913. aastal sooritas ta
Moskva dlikooli juures magistrieksami ja sai loa seal eradotsendina' loenguid
pidada.

Oppetto keskkoolides ajendas P. Blonskit tegelema pedagoogikaga. Viimastel
revolutsioonieelsetel aastatel kujunes see isegi tema peamiseks huvialaks. Peale
ajakirjaartiklite prantsuse pedagoogikast, K. USinskist, pedagoogika Opetami-
sest jms. avaldas ta kolm liseseisvat pedagoogilist teost; «AH AmMoc KomeHCKuii»
(1915), «BBegeHne B poliKonbHOE BocnuTaHue» (1915), «Kypc nepgarormvkm» (1916).
Need teosed on pohiliselt kompilattvset laadi ja autori isiklikud vaated peegel-
duvad neis ndérgalt.

P. Blonski selle ajajargu pedagoogilised veendumused tulevad hoopis eredamalt
esile tema kahes ajakirjaartiklis; «3agaun n metoabl HapoAHOM LWIKONbI» («BecTHMK
BocnuTaHma» 1916, Ne 1, 2) ja «Kak MbICIUTb CpefdHIOKD WKoNy» (samas ajakirjas,
nr. 9). Nendes artiklites esineb ta pragmatistliku reformpedagoogika kirgliku
pooldajana.

Kooli kujutleb ta laste toodkollektiivina, -kus lapsed ennekdike Opivad elama.
Opetaja peab olema laste kaastoéline, abiline, juht elus. Tuleb loobuda koolipgeva
killustamisest Uksikuteks tundideks ja Oppeprogrammi Ulesehitamisest ainete
kaupa. Laps peab tunnetama Umbritsevat looduslikku ja sotsiaalset keskkonda
Uhtse tervikuna, mille keskus on ta ise.

Teisena mainitud artiklis visandas P. Blonski tulevase keskkooli skeemi, tugi-
nedes seejuures anarhist P. Kropotkini Opetusele integraalsest kasvatusest. Tead-
miste omandamine peab olema seotud tootva t6oga, kusjuures oOpilased proovivad
katseliselt labi mitut Uiki kasitédd ja tootmisoperatsioonid, et teadlikult elukutset
valida.

1917. aasta suvi oli P. Blonskile suurte maailmavaateliste murrangute aeg.
Nagu ta autobiograafias Kkirjutab, ei rahuldanud teda -kodanlik-demokraatlik
Veebruarirevolutsioon, mis liiga sallivalt suhtus vanasse elulaadi. Ta katkestas
kull sidemed esseeridega, kuid ei leidnud teed bolSevike juurde.

pidasid loenguid; kui kursuse lugemine oli neile tlesandeks tehtud, said nad ka
tasu.
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Tema toddest kahe revolutsiooni vahel on kdige sisukamad kaks broSidri;
«Llkona n o6LecTBeHHbIN cTpoii» ja «Llkona n pabounii knacc» ning artikkel
«AKCUOMbI Mefarornyeckoro npoXkektepcrBa» («BecTHUK BocnuTaHua» 1917, Ne 6).
Nendes kirjutistes loobub P. Blonski oma endisest kooli autonoomsuse ideest, leiab,
et kool ning kasvatus peavad kandma klassiiseloomu ning seisma todlisklassi kui
kdige eesrindlikuma klassi teenistuses. Nendeski artiklites kujutleb ta kooli laste
omaparase tookollektiivina, kus realiseeritakse lihtsustatud kujul kok taiskasva-
nute Uhiskonna suhted. See on ise ennast valitsev laste kommuun, kus haridust
antakse slnteetilisel kujul ja seoses tootva todga. Nendes artiklites ei tugine autor
enam P. Kropotkinile, vaid refereerib K. Marxi seisukohti dpingute ja tootva t6o
seostamisest. Kvalitatiivne vahe marksistliku pedagoogika ja vaikekodanliku t66-
kooliteooria vahel ei tule ka siin veel esile.

Oktoobrirevolutsioon kujunes P. Blonski elus p6drdepunktiks. «Ma olen 6nnelik,
et Oktoobrirevolutsiooni vaim tiivustas mind minu pedagoogilistes otsingutes,»
kirjutas ta autobiograafias (1928).

NoOukogude dhiskonnas ootas P. Blonskit kibekiire t66 Oppejéuna mitmes
Moskva korgemas koolis, muuhulgas ka Kommunistliku Kasvatuse Akadeemias,
kus ta mdnda aega oli rektorgi, lektorina paljudel &petajate koosolekutel ja kur-
sustel, arvukate artiklite ja teoste autorina jne.

UUT KOOLI KAJAMAS

Noukogude v6imu esimesel aastakiimnel (1917—27) oli P. Blonski téhelepanu
fookuses uue, ndukoguliku kooli rajamine ja selle teoreetiliste aluste selgitamine.
Erinevalt paljudest teistest nagi ta selgesti, et tlesanne ei seisne vana kooli katte-
saadavaks tegemises tootavale rahvale: vana kool tuleb likvideerida ja luua uus,
sotsialistlik kool.

Uute Opetajate ettevalmistamise ja Uhiskondlik-organdsatoorse tegevuse korval
tootas P. Blonski ka viljaka teadlasena. Tema sulest ilmus sel ajal tle 100 t66,
nende hulgas i>6hjalikke kérgema kooli 6pikuid, pedagoogika- ja psthholoogia-
alaseid uurnnusi ja toid filosoofia alalt. Ta oli sel ajal Uks loetavamaid pedagooge
ja silmapaistvamaid lektoreid. Tema «[lMegarornka» ilmus lUhikese aja jooksul
seitsmes trikis. Mitmed tema t66d tolgiti voorkeeltesse ja tema aartikleld ilmus mit-
mes valismaa ajakirjas. Vist ei eksi need, kes teda peavad selle ajastu kdige moju-
kamaks ndukogude pedagoogiks. 1935. aastal anti talle (seni ilmunud t66de pdhjal)
pedagoogikadoktori kraad.

Kui 1921. aastal loodi Riikliku 8petatud N&ukogu (RON) juimde teaduslik-
pedagoogiline sektsioon, siis sai P. Blonski N. Krupskaja korval selle tiheks kdige
aktiivsemaks ja modduandvamaks liikmeks.

Selleks ajaks oli P. Blonski kull juba veendunud, et «ainult marksistlik meetod
muudab pedagoogika teaduseks» (1, Ik. 1). Ka «vaba kasvatuse» ideele* kui «reakt-
sioonilise utopismi tuupilisele avaldusele» (1, k. 6) pOoras ta teoorias selja. Kuid
marksistliku meetodi rakendamisel Oppe- ja kasvatustdd tegelikku korraldusse ei
olnud temal ega ta mottekaaslastel kuigi suuri kogemusi. Ta pidas mitmeid
pragmatistliku reformpedagoogika kontseptsioone telise marksistliku pedagoogika
seisukohtadeks. Eriti ndeme seda tema teoses «Tpygosas wkona» I, Il (1919). See
asjaolu tekitas palju segadust uue kooli rajamisel ja oli peamiseks pdhjuseks, miks
see kool 10ppeks ei rahuldanud enam ei P. Blonskit ega ndukogude Uhiskonda.

«Vaba kasvatuse» teooria, mille peamisteks esindajateks tsaristlikul VVenemaal

eolid K. Ventzel, P. Blonski, S. Satski, |I. Gorbunov-Possadov jt. oli pragmatistliku

reformpedagoogika vene variant. (Vt. lahemalt; A. Elango, Kool ja pedagoogiline
mote Venemaal tsaarivoimu viteel aastakimnel. TRU rotaprint, 1970.)
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P. Blonski seisukohtadest uue kooli suhtes vaatleme lahemalt kolme: a) poli-
tehniline haridus, b) kompleksmeetod ja c) iseseisva moétlemise kasvatamine.

Politehniline haridus. P. Blonski kritiseeris teravalt tsaariaegset kooli, kus
Opilaste peamine tegevus pairdus eluvddraste Opikutekstide pahetuupimisega,
Oppematerjal oli seejuures kaasaja teaduse ja tehnika arengust maha jaanud. Ta
laks oma kriitikaga isegi nii kaugele, et eitas dppetunde, stistemaatilisi dppeprog-
ramme, klassiruume jne. Tema arvates tuli luua uus kool, mis oleks maksimaalselt
seotud eluga, tootva tdédga kui inimelu peamise sisuga. Niisugiost ideaalk'Ooli nime-
tas P. Blonski todkooliks.

P. Blonski tegi ranget vahet kodanliku ja sotsialistliku tédkooli vahel. Kodan-
lik tookool pidi oma peamise teoreetiku G. Kersohensteineri kasitluses «riigi-
kodaniku kasvatamise huvides andma miinimumi teadmiste baasil maksimumi
oskusi, vilumusi ja toorodmu» '(2, Ik. 146), ja seda kdike peamiselt kasit6d baasil.

P. Blonski putdlused suundusid industriaalse todkooli loomisele, kus tootev t66
oleks orgaaniliselt labi pdimitud vaimse haridie omandamisega ja aktiivse
sotsialismiehitaja kasvatamisega. Tuginedes K. Marxi Opetusele vditis ta, et masi-
naline suurtdostus on kdrgeim tootmisvorm, mille baasil politehniline haridus muu-
tub mitte 'ainult tarvilikuks, vaid ka vohnalikuks. Tehnika muudab inimese tuge-
vaks. Tehas on Uhtlasi kollektiivsuse hall.

Polutehnilist haridust ei saa anda teoreetiliselt. See tuleb seostada noorsoo osa-
votuga polliimajanduslikust ja tehnilisest tootmisest. Seda osavottu kujutles ta
esialgu kaunis primitiivselt. Esimese Oppeaasta suvel pidid lapsed lalituma pdllu-
majanduslikesse to0desse, teise dppeaasta talvel elukondlikku tegevusse (koolimaja
koristamine, td66 koodgis, pesupesemine, haigete hooldamine), suvel kasitsema
pollutddriistu. Kolmandal dppeaastal pidi jatkuma pdllutdoriistadega tutvumine ja
tehtama ekskursioone tehastesse. Neljandal Oppeaastal pidid lapsed tutvuma
metallitdorilstadega ja tegema metallitdid. Teise astme kooli (5.—9. Oppeaasta)
Opilased pidid t6otama vabrikus ja Oppima seal tdinifcat ning tundma tootmise
organiseerimist praktiliselt ja teoreetiliselt.

Tehas pidi kujunema noorsoo tdeliseks kooliks. «Seal, kus tdiskasvanud tdota-
vad, peavad lapsed &ppima.» Oppetdds vaid todta'takse labi tootmistdds omanda-
tud kogemused, Oppetdoks pidi tehase juurde organiseeritama stuudiod (labora-
tooriumid) flidsika, matemaatika, bioloogia jms. alal. J6udeaega pidi sisustatama
vastavalt noorusea putdlustele spordi, kirjanduse ja kunstiga (4, Ik. 8).

P. Blonski arvates sunnib noorsoo lilitamine kaasaja teaduse nduete kohaselt
sisseseatud tootmisse ka koolidpetust loobuma iganenud materjalist ning koha-
nema oma aja teaduse tasemega Juhtides uute Opetajate ettevalmistamist Kom-
munistliku Kasvatuse Akadeemias, taotles P. Blonski, et kdik tulevased Opetajad
teeksid labi tootmispraktika vabrikutes ja p&llumajanduslikes ettevotetes.

P. Blonski ei eitanud taiesti kasitod ja elukondlike toode tahtsust, kuid ei
pidanud neid peamistoks sotsialistliku téokooli komponentideks. Noorsoole olevat
vaja Opetada mitte Uksikuid téoprotsesse, vaid 20. sajandi tehnikat. Kuna kooli
tookojad jaavad oma sisustuselt eesrindlikust tehnikast paratamatult maha, siis
k~tles P. Blonski nende vaartuses, tehes erandi suurtele koolldevahelistele t66-
kodadele, kus on ajakohased tdopingid ja hasti ettevalmistatud meistrid. Et tOsta
sotsialistlikku elamiskultuuri, soovitas ta noortele Opetada kodukorrastamist,
vaiksemate remonditédde tegemist, elektri- ja gaasipliidi, tolmuimeja jms. kasit-
semist. Kool peab dpetama inimesi kultuurselt elama.

Kavandades oma ideaalkooli, ei votnud P. Blonski arvesse, et niihasti tootmine
kui ka dpetamine on erineva eesmargi, sisu ja organisatsiooniga protsessid. Nende
segiajamine on Opetamise ja tootinise tbelise, motteka seostamisega vastuolus.

Kompleksmeetod. P. Blonski oli teadmisterosolje vastu. «Kool p>eab andma
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mitte rea Uksikteadmlsi, vaid ennekdike Uhtse, tervikliku maailmavaate» (5, Ik. 17).
Selleks soovitas ta loobuda Uksikute ainete Opetamisest ja seostada koik lastele
pakutavad teadmised t60 kui keskse teema Umber. Seejuures pidi lahtutama
lapse kodige lahemast Umbrusest ja jark-jargult avardatama tema vaatevalja kuni
kogu maailma tunnetamiseni. On vaja kasvatada inimesi, kes poleks lahti kistud
oma Umbrusest, kes ei seisaks véljaspool aega ja ruumi, vaid tahaksid ja oskaksid
ndha ning tundma Oppida oma Umbrust, selle omapadra. See arusaam Viis
P. Blonski Uldkehtivate 6ppeprogrammide eitamisele — nende koostamine pidi toi-
muma rajooniti; keskvdim maaraku kindlaks ainult tldised piirjooned.

Hariduse Rahvakomissariaat algul ndnda toimiski, kuid selle tagajarjel ti"kkk
tohutu segadus; osutus vO@imatuks kindlustada Oppet66 enam-vahem Uhtlast taset.
Kui loodi RON teaduslik-pedagoogiline sektsioon, siis asus see ikoosttama enam-
vahem htlasi, dleriigilisi programme. | astme kooli programmide koostamiseks
moodustatud komisjoni juhtimine usaldati P. Blonskile. Koosté6s N. Krupskaja,
S. Satski ja teistega koostati kdigepealt tldine skeem, mille kohaselt tuli korral-
dada nelja esimese Oppeaasta Oppetegevus.

See skeem oli jargmine;

Oppe-

aasta Loodus ja inimene T60 Uhiskond
| Aastaajad Last vahetult Umbrit- Kodu ja kool.
sev perekonna tooelu
- ) L maal ja linnas.

1" Ohk, vesi, muld, ini- Todelu killas v8i linna- Kiila ja linna Uhis-
mest Umbritsevad kul- kvairtalis, kus laps kondlikud asutused.
tuurtaimed ja loomad; elab.

nende hooldamine.

m Elementaarseid vaatlu- Kohaliku ~ piirkonna Kubermangu (oblasti)
si (teadmisi) fuusikas majandus. tihiskondlikud asutused.
ja_keemias. Kohaliku Pildid kodumaa mine-
piirkonna loodus. Ini- vikust

mese keha elu.
v Venemaa ja teiste rii- Vene NFSV ja teiste Venemaa ja teiste rii-

kide geograafia. Inime-
se keha elu.

riikide majandus.

kide riigikord. Pildid

inimkonna minevikust.

See skeem larutati labi paljudel ndupidamistel Moskvas ja perifeerias ning selle
alusel koostati Uksikasjalikud programmid, lahtudes HRK katsekoolide kogemustest.
P. Blonski kirjutas nende programmide kohta: «RON programmid oma marksist-
liku lahenemisega Uhiskondliku elu avalduste tundmadppimisele viivad Ghiskonna-
Opetuse kdige lahemasse Uihendusse tddteadusega ja elementaarse poliitbkonoomiaga,
annavad lapsele klassiparase kasitluse kaasaegsest Uhiskonnast ja oma ajastust.
See iklassiparane vaatekoht Uhiskonnadpetuses eraldab revolutsioonilist marksist-
likku toéokooh ja selle programme kdige teravamal kujul kdikidest muudest kddu-
ja vélismaise péaritoluga todkoolidest» (5, Ik. 10).

Paraku kujimes tldopetus sageli kunstlike sidemete otsimiseks, jattes taga-
plaanile elementaarsete lugemis-, Kirjutamls- ja arvutamisvilumuste kujundamise.
Oma memuaarides (1928) hindab P. Blonski RON-i programme kui ettevalmistust
toéokoolile.

Parast seda, kui Partei Keskkomitee oli 1931. ja 1932. aasta otsustes paljasta-
nud kompleksprogrammide suured ebakohad, veendus ka P. Blonski nende ots-
tarbetuses. 1934. aastal kirjutas ta, et nahtuste mdistmiseks on vaja teadmisi, neid
saab aga paremini pakkuda Uksikute 6ppeainete raames, avades faktide ja nahtuste
igakilgsed vastastikused seosed. 8wnal ajal tuleb tksikained omavahel hasti kor-
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releerida. Terviklikku maailmavaadet saab Opilastel kujundada ainult ststeemi
viidud teadmiste kujul.

P. Blonski esitatud programmide Ulesehitus oli Glddpetuse probleemi tks radi-
kaalsemaid ja huvitavamaid lahendusi, millele ei ole vdrdset Uhegi teise maa
kogemustes. Selles on palju 6dget, ent samal ajal ka Ulepingutatut, utoopilist.

Iseseisva motlemise kasvatamine. Indiostriaal-polutehnilise tdédkooli loomisega
tahtis P. Blonski lahendada ka niisugxiste iseseisvalt ja loovalt moétlevate inimeste
kasvatamise, kes oskavad loovalt lahendada elu poolt seatud tlesandeid.

T0si, kool peab andma teadmisi, ent ta suudab neid anda Utsna pisut. Palju
tahtsam on, et Opetataks teadmisi iseseisvalt hankima.

Uurides motlemise psihholoogiat, joudis P. Blonski jareldusele, et .teadmisi
omandatakse mitte niivord malu, kuivord moétlemise kaudu. Jarelikult tuleb ka
Opilasi varustada mitte faktide summaga, vald teadusliku mdtlemise metoodikaga.
Kogu pedagoogiline strateegia seisneb selles, kuidas niisugust metoodikat lastele
omaseks muuta.

Vana kool, vaidab P. Blonski, ignoreeris lapse initsiatiivi ja aktiivsust. Endis-
aegne Opetaja arvas, et laps Opib ainult siis, kui ta teda ergutab. Selline Gpetaja-
poolne ergutusviis surus maha lapse energia. Oppetunni vaim tappis teaduse
vaimu. Tarbetu ajaraiskamise ja Opilaste nlristamise naitena vanas koolis ti
P. Blonski opilaste individuaalse suulise kisitlemise. Uue kooli Opetaja tlesanne
on lapse tunnetustegevust juhtida. See ei tdhenda laste omapead jatmist ja Ope-
taja eemaldumist Oppeprotsessist, kill aga laste sihiteadlikku lUlitamist iseis-
vasse vaimsesse toosse.

Kasvatus peab olema ergutav ja julgustav, ei tohi sisendada hirmu elu ees.
Last pole vaja hirmutada, vaid talle tuleb avada r6dmsad tulevikuperspektiivid.
«Ei ole midagi kahjulikumat kui ebadnnestumised... Oppetdd ja tlesanded tuleb
organiseerida nonda, et lapsed vodiksid neid edukalt teha. Edu Ulendab inimest,
ebaedu aga rikub, demoraliseerib. Kui sageli dpetajad imustavad selle!» (6, k. 123).

Laste vaba aja sisustamine mangude, kunstibhtute ja kehaliste harjutustega
peab koolis etendama suuremat osa. Kunsti ignoreerimine koolis olevat P. Blonski
arvates otse poliitiline viga.

P. Blonski uuris laste laiskuse p6hjusi ja leidis, et selles on stidi nende istuv
eluviis. Ulevoolav energia ei leia rakendamist. Laps peab otsekui kandma karis-
tust oma tervise, oma loomuliku reipuse parast (6, Ik. 86).

P. Blonski ei pidanud digeks, et Opilased jaetakse klassikursust kordama. Maha-
jaamise ohus olevad lapsed tuleb varakult vélja selgitada ja soodsatesse Oppimis-
tingimustesse ‘'asetada, nendele taiendavat abi organiseerida, kasvatada nendes
tapsust, reipust ja enesekindlust.

Pannud tahele, et paljud Opilased jaavad Gpingutes maha selleparast, et nad
ei oska Oppida, koostas P. Blonski seeria napunaiteid selle kohta, kuidas opilane
peaks oma Opinguid korraldama (6), Neid napunaiteid oleks vaja eriti arvesse
vOtta meie internaatkoolides ja kooliinternaatides. Edasi markis P. Blonski, et
moned Opilased takerduvad Opingutes mitte stinniparaste vdimete puudumise tottu,
vaid sellepérast, et nende «intellektuaalse elu foon on vaene» — nende mdtlemine
on pUratud (mida vahem laps loeb kirjandust ja ajalehti, seda vdhem ta métleb,
seda raskem on tal Gppida).

Kdige vaartuslikum, mida kool vOib anda, on inimene, kes tugevasti huvitub
poliitikast, teadusest, kunstist. Niisuguse inimese kasvatamiseks on P. Blonski
arvates vaja, et juba lapsedki naeksid oma t6ds Uldrahavaliku Urituse osa. Selle
tulemusel tugevneb neil kahuse- ja vastutustunne, huvi oma t66 vastu. «Sotsia-
listlik kool kasvatab mitte t6dlist-orja, vaid loovat t6ohst-ehitajat..., kes oskab
ise oma td0 Ule otsustada ja seda taiustada» (7, lk. 299).
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P. BLONSKI JA PEDOLOOGIA

Pedoloogia harrastamine tulenes P. Blonskii juba noorukieast parit huvist
psiihholoogia vastu. Kuigi ta parast Oktoobrirevolutsiooni veendus, et «teaduslik
psiihholoogia orienteerub marksismile», pidas ta psthholoogia peamiseks Ulesan-
deks elavate olendite kaitumise uurimist, kaldudes seega kodanlikku biheiviorismi.
Pstitihika biologiseerimine tasandas teed pedoloogia juurde. Pedoloogia kujutas
endast laste kohta kaivate psihholoogiliste, fisioloogiliste, bioloogiliste ja sotsio-
loogiliste uurimuste segu; sellele oli omane laste hingeelu lihtsustatud mehhanist-
lik kasitlus, konstitutsiooniliste erinevuste, sisesekretsiooninddrmete tegevuse,
Uldse siinnipéraste tegurite esikohale asetamine.

Pedoloogia tUheks taotluseks oli korreleerida lapse intellektuaalset arengut
mitmesuguste bioloogiliste ja fllsikalis-fceemiliste nahtustega. «Ko&ik need enam
kui kahtlased korrelatsioonid rajati mehaanilisele statistikale, mille tulemusena
uurimise objektiks kujunes reaalse lapse asemel mingi «keskmine» vdi «massiline»
laps. Muidugi ei olnud vdimalik sel teel avada arengu dialektikat,» arvab nduko-
gude psiihholoog A. Petrovski (8, Ik. 118).

Juba 1928. aastal, seega aegsasti enne seda, kui Partei Keskkomitee andis pedo-
loogiale havitava hinnangu (1936), hakkas P. Blonski pikkamédda pedoloogiast
eemalduma ja uuesti siivenema psiihholoogiiasse. Ta veendus pedoloogiMste uuri-
muste pinnalisuses, surnud skeemide ja moodsate sGnakdlksude tihisuses, millega
pedoloogid asendasid elava tegelikkuse uurimise. V&ib-olla etendas seejuures
teatud osa ka N. Krupskaja Gha kasvav skepsis pedoloogia suhtes, sest oli ju
N. Krupskaja P. Blonskile kogu aeg médduandev autoriteet.

Aastatel 1930—1941 t66tas P. Blonski Riiklikus Psiihholoogia Instituudis, uuri-
des eriti Opilaste mdtlemist. Seal kujunes tema juhtimisel mitmeid noori andekaid
psthholooge.

Parast Partei Keskkomitee 1936. aasta otsust pedoloogia kohta voeti ka
P. Blonski t6dd, eriti varasemad, terava kriitika alla. «Seejuures ei saa jatta
tdhele panemata,» Kirjutab prof. A. Petrovski, «et see kriitika avaldus Stalini
isikukultuse tugevnemise keerukates tingimustes ja sellega kais sageli kaasas
poliitiliste sildikeste kiilgekleepimine ning kdige selle positiivse pdhjendamatu eita-
mine, mis P. Blonski oli minevikus korda saatnud» (8, Ik. 119). Kriitika tagajarg
oli, et P. Blonski! muutus raskeks oma uusi toid trikis iavaldada ja senised t66d
korvaldati kaibelt. Parast NLKP XX kongressi, kui tehti 10pp paljude teadlaste
loomingu ignoreerimisele, taastati ka P. Blonski hea nimi. Praegu antakse ta t6id
uuesti véalja ja need on paljude pedagoogide ning psihholoogide huviobjektiks.

«P. Blonski oli erakordsete annetega ja suure eruditsiooniga ... kristalselt puhas
ja aus ndukogude Opetlane. Mitte ilmaaegu polnud ta Ulidpilaste ja Opetajate hul-
gas palavalt armastatud ja ulimalt populaarne,» kirjutab prof. F. Koroljov (7, Ik.
33).

P. BLONSKI JA EESTI

Ei ole andmeid, et P. Blonski toid oleks eesti keelde tdlgitud vdi eesti lugejaid
nendega lahemalt tutvustatud. Kill aga on neid sageli tsiteeritud, eriti 20. aastate
algupoolel, mil tookordse kooliuuendusliikumise pooldajad sageli tuginesid
P. Blonskile, eriti tema teosele «TpygoBas wwkona» |, Il, mis hoolimata sellest, et
oli raskesti kattesaadav, mitmel isikul olemas oli. Méned kasutasid selle teose
saksakeelset tdlget. Ka «[Megonorus» oli Tartu ja Tallinna pedagoogikamuuseumi
raamatukogu kaudu kattesaadav ning leidis kasutajaid.
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aste kuulekuse saavutamine on

Jkoikidel aegadel olnud kasvatus-

to6 keerukamaid ja raskemaid
valdkondi. Néudmised, mis taiskasvanud
lastele esitasid, olid monikord laste loo-
musega sedavord vastuolus, et nende
taitmist tuli taotleda sunnivahenditega,
peamiselt karistuste rakendamisega. Sa-
madel pdhjustel on karistus ka eesti
rahivapedagoogika ks kesksemaid ku-
simusi.

Lapsi karistati vaga mitmel pdhjusel,
olenevalt karistaja iseloomust, st suu-
rusest, suhtumisest kasvatamisse ning
traditsioonist. Rahvaparimustes on seda
mitmeti pdhjendatud. F. J. Wiedemann
mainib rahva suulise loomingu pd&hjal:
«Inimene ei kasva Karistuseta.»' Uldiselt
oli levinud arvamus, et «dige vanem
annab lapsele armu ja hirmu».- Helmes
maksis pohimdte: «Parem enne hirmu
anda, kui parast valu tunda»”.

Laste korralekutsumisel aitas ena-
masti isa tdsine pilk. «Tema pilk noo-
mis meid rohkem kui ema tuuselda-
mine,» mainib jutustaja Tormast. Mo-
nede toode ebadnnestumise, vaiksemate
stiitegude vO6i kasu taitmata jatmise
eest noomiti last, riieldi ehk karatseti
temaga vOi anti ahvardav, kategooriline
keeld. Naiteks noomiti last, kui ta keri-
misel 16nga segi ajas, ei osanud pirru
otsast sutt eemaldada, nii et leek ei
kustuks. Kui laips jonnis ega tahtnud
s6dma tulla, Kkaratati: «Tule sd6omal»
Ahvardama hakati last juba siis, kui ta

M. M. BNoHCKUA — BblgaloOWMIACA COBETCKWUIA negaror.

Laste karistamisest
eesti rahvapeda-
googikas 19. sajandii

G. KALJUVEE

vaevalt kdndis. Jonnivale laipsele osu-
tati s6brmega ja oOeldi: «Ole ilusti, ole
vakkal» Oli aga laps monest keelatud
esemest vaga huvitatud ja pildis seda
katte votta, siis 160di oma kaega talle
nappudele voi lasti nippi pahe. Mone
vaiksema st puhul tutistati last juus-
test, kakuti, Kkisti korvast.”

Tavaliselt peeti paar kaseoksa, mida
nimetati  kasejuustuks, tedreleivaks,
kaosobiraks, seinaprao vahel. Vajaduse
korral ahvardati last nendega. Monikord
ahvardati last iprussakakimbuga: «Vaata,
kui votan prussédkakimbul»® Need olid
luudade tegemisel Ulejaanud praakok-
sad, mida kimpu seotult hoiti aampalgi
vahel prussakate mahapuhkimiseks sei-
nalt. Jéhvis ahvardati vallatut last jarg-

'"'F. J. Wiedemann, Aus dem in-
neren und ausseren Leben der Ehsten.
St. Petersburg 1876, Ik. 6, 39, 79;

2 ERA 11 149, 43 (36) Kuusalu.

3 EKS 495, 546 (295).

KV 87, 775; vt. ka Fr. Tuglas,
Viaike Illimar. Tallinn, 1955, Ik. 37.

5 KV 87, 714 Urvaste; KV 87, 89%4
lisaku.

" KV 87, 894 lisaku.
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miselt: «Kill sul see must uss tagaotsas
sligeleb, sinna tarvis kaseurva plaastrit
peale maarida, kill see kisub musta ussi
véalja. Kui laps ikka veel koerust teeb,
siis Oeldakse, et sul tuleb sabasdda. Kui
veel mirab, siis lubab isa talle kirjud
puksid, perast seda veel sava rohtu. Kui
veel ei kuule, lubab isa temalt rihmaga
puksimdotu votta. Poiss palub nidd
isalt andeks. lIsa silitab poja pead ja
Utleb: «Kui nadd veel koerust ei oleks
maha jatnud, oleksid kibedad vitsad
saanud.»»”™ Muhus ja kohati Saaremaal
oli tavaks jonnivale poisikesele kadaka-
eks pikstesse panna. Sellest raagib huu-

moriga ka Kkirjanik J. Smuul «Jéises
raamatus».*
Monikord ei voOetud lapsi Kkaristuse

eesmargil kaasa kulla, surnuaeda e. Ki-
rikaida, linna, laadale vdi jaeti ilma
linna- vdi laadakostist.

Nurises aga laps toidu Ule, siis jaeti
ta selleks korraks sé6mata. Sama karis-
tus kehtis mdne teisegi sl puhul, nagu
sO06gilauda hilinemine vdi kasu taitmata
jatmine.*

Suurem karistus oli lapse eraldamine
teistest teatud ajaks. Suudlane suleti
naditeks pimedasse aita vdi sahvrisse.
Seda véaga sageli ei praktiseeritud, sest
margati, et laps kardab, mis talle ter-
vislikult vdib halvasti mdjuda. Pare-
maks peeti last karistuseks ukse taha
saata.’

Eelnimetatud karistusviiside kdrval oli
19. sajandil peaaegu Uldiseks nahtuseks
talupojalaste kehaline karistamine.

Laste kehaline karistus ei ole ajaloo-
liselt vaadeldes sugugi vana ega uldine,

7H 18 65 (3).

* «Me kartsime ja austasime isa. Ja
kui koerusetegemine liiga suureks laks,
tarvitses tal ainult delda: «Panen ka-
daka pikse!» — ja kord oli majas. Muu-
seas, Ukskord ta tegi seda minu pool6e
pojaga. See seisis ahju aares, vaike tor-
kav kadakaoks piksis, neelas nuukseid
ja kartis end liigutada. See oli humaan-
ne karistiKviis — valu ei tee, aga sunnib
paigal seisma.» (J. Smuul, Jaine raa-
mat. Tallinn, 1965, Ik. 168.)

9 KV 87, 1 Réapina; KV 87, 310 KeUsa;
KV 87, 156 Kuusalu; KV 87, 90. Urvaste.

‘9 KV 87, 81 Tartu; KV 87, 895 lisaku;
KV 87, 635 Kodavere.
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nagu vOiks arvata. E. Westermarck mai-
nib, et loodusrahvaste juures kehtis
peaaegu seadus, et vanemad ei karista-
nud lapsi voi tegid seda harva.”

Laste kehaline karistamine levis eriti
ristiusu mojul, sest piiblis (Siiraki raa-
mat, Salomoni Opetussbnad) on seda va-
nematele soovitatud. Kes oma poega
armastab, see andvat temale ka vitsu.
Piblidpetusest lahtudes pooldas Martin
Luther karmi kehalist karistust. Tema
arvates olevat laps loomult paheline,
teda tulevat peksmisega parandada. Va-
nemate patuks peeti seda, kui nad lap-
sest kurja vitsaga valja ed ajanud. Kes
selle ndude taitmata jattis, vottis laste
sooritatud sl enda kanda. Aga neist,
kes ajalises elus jaavad karistamata,
kasvavad lurjused.”™ Piibli- ja Lutheri
Opetus on jatnud jalgi ka eesti rahva-
-traditsioonidesse.

Kehalise karistusega tehti algust Upris
noorelt, juba lapse kaima hakkamisel.
«Vitsa tuleb véaanata, kuni vits vaan-
dub»,"”* mainiti lisakus. «Pessa poiga sis,
kui risti veel pikutelles pingi paal, kui
jo piuta pingi paal, sis ei avita enamb
hirm,»"* mainiti Setumaal. Saaremaal
tunti Gtlust: «Lapsele peab sagedaste
peksa andma, et laps inimeseks kas-
vab»'=. Ka A. T. Helle, C. Korberi, A. W.
Hupeli ja F. J. Wiedemanni poolt Kirja
pandud eesti vanasdnad kinnitavad, et
«mida kibedam vits, seda armsam laps».
Kanepis tunti vanasdna: «lrm (vitsa-
hirm) om armu Kkubijas».”* Kehalise
karistuse vajalikkust réhutatakse rah-
vaparase valjendiga ka A. H. Tamm-
saare romaanis «Tode ja digus» "

Kdige sagedamini peksti last vitstega,
harvem kasuteti rihma ja pitsa.

" E. Westermarck, Talonpojan
historia. Helsinki, 1913, Ik. 42.
* V. Ruoppila Kansa lasten kas-

vattajana. Porvoo-Helsinki 1954, Ik
154—163.
* KV 87, 877.

" H 16 711 (1).
* ERA 1l 83, 418 (12) Karja.
H 11 51, 372 (59).
«... keretdis pole metslind, et ta
soojaga halvaks lgheks». A. H. Tamm-
Iskaaigle, Tode ja Oigus L Tallinn, 1952



«vits ei riku konti»,'® Oeldi Hallistes.
Laiijsel margiti, et kui «lap« vastu hak-
kab, anna temale vitsaga sipsu kaks-
kolm ja sellega ongi tema nuhtlus nu-
heldud».'® Kohati maksis ndue, et karis-
tatav pidi vitsad ise tooma. See oli lap-
sele vaga ebameeldiv ja seesmiselt pin-
geline toiming, mida sageli pauti veni-
tada nii kuidas voéimalik. Aga vitste
toomine Kkaristatava poolt vdis tema
monikord karistusest paasta, eriti siis,
kui osati andeks paluda. Ka stu ules-
tunnistamine kergendas Kkaristust voi
vabastas sellest. Peksmisel ei tohtinud
laps karjuda, vastasel korral suurendati
karistust. Poistel kasti piksid ise maha
votta.

Ininivaarikust solvav teguviis oli see,
kui lapsel kasti parast nuhtlemist vitsa
suudelda; kohati nduti seda enne peks-
mist.*" Karksis pidi laps péarast peksmist
isale pai tegema. Hageris olevat mdnes
peres last pekstud igal laupdeval juba
teiseks nadalaks ette.*' Suurema sol-
vangu ja habi taotlemiseks peksti last
teiste nahes Vai lasti teda vooral peksta.
Naiteks monel pool saartel ja Keilas
kasutati selleks mardipdeva marte.*
Mainitud motiiv kajastub ka rahva-
laulus:

Emaéakeine, ennekeine,
ara minu pessa pere natan,
sundige ara sulaste natan.M

Peksta tuli moddukalt, mitte silitades:
«Kui sa lapsele annad, siis anna ndnda,
et ta tunneb.»*" Karistamisest pauti teha
ka pedagoogilisi jareldusi, kui s@nati:
«Kui last karistad, siis ara kahetse
perrd.» «Tuu ol6i maanegi vandmb, kia
latsd iih ndna alla lask».*®

Karistus olenes sageli karistaja iseloo-
must ja tema tujust momendil. Siiski
vOib paljudest Uleastumistest eraldada

‘® E 22663 (80).

ERA 11 196, 354 (1456).

*» KV 89, 44 Palamuse; KV 87, 17

Marjamaa; KV 87, 245 Keila; KV 87,
219 Hageri.
* KV 87, 217.

** KV 87, 45 Muhu; KV 87, 246 Keila.

= H |1 22, 108 (37) Halliste.

* ERA 1l 146,407 (618) Saarde.

*5 E 1086 Polva; ERA 11 262, 454 (320)
Rapina; H Il 70, 637 (8) Vastseliina.

eksimusi oma vanemate vastu ja nende
solvamist, mis kunagi ei jaanud karis-
tamata. Naiteks Karksis 6eldi, et «vane-
pitel es tohi laps vastu Opete, lallute»;
kui ta seda tegi, sai peksa. Kagu-Eestis
peksti last valjult, kui ta naiteks Utles
isale: «Papa, lapa, sita kapal»*® voi tar-
vitas muid taolisi siindsusetuid valjen-
deid.

Alljargnevalt esitatud karistusjuhtude
puhul naib kdll tlekaalus olevat karis-
taja momendimeeleolu. Nii anti lapsele
vitsu, kui ta teise peale kaebas v0i nae-
ris tema Ule. Kui laps end jonnides pi-
kali viskas ja jalgadega siputas, anti
talle «kaks, kolm sahvakut peenikese
vitsaga ja laps tdusis krapsti Ules, ei ol-
nud enam vihastamist koski».** Puhade
ajal vOis miramise eest vitsu saada.
Vitsahirmuta ei jaetud lapsi, kui muira-
misel savlkauss pdrandale katki pillati
vOi Oues piimakabi, kuhu putt piimaga
vette jahtuma asetati, Umber aeti.*®
Omapead kodus olles vdisid ju lapsed
mone motlematu teoga liakkama saada,
eriti kui nuga vOi kaarid katte saadi:
Hoigati tukkideks moni tarbeese voi rii-
detikk. Selle eest karistati ikka peksu-
ga. Naiteks Marjamaalt saadud andmel
tahtnud poisike naariajal 6nne vrllada,
milleks ldiganud isa pukstelt kdik tina-
noobid ara; selle eest sai aga isalt karis-
tada*® Rouges olevat titarlaps lamba-
plugamise raudadega, puUviraudadega,
koik villavakas olevad 16ngad tukkideks
16iganud, mille eest saanud kdva peksu.®"

Juhtus isegi seda, et vanemad, tead-
mata teo poOhjust, peksid lapsi 60sise
voodiniisutamise parast.®'

Vitsakaristus jargnes .ka siis, kui lap-
sed jatsid neile usaldatud t66 tegemata
vOi tegid seda lohakalt. Piltlikult Kir-
jeldatakse seda Uihes Vigala rahvalau-
lus:

® KV 87, 509.

* ERA |1l 196, 240 (1118) Laiuse.

J. Lidimois, Laste-karistus. Tar-
tu, 1879, Ik. 6; KV 87, 156 Kuusalu.

® KV 87, 28.

Autori kogutud materjalid, Rduge

1963.

® KV 87, 50 Palamuse;
Muhu.

KV 87, 45
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Eit mind kaskis eietada,
taat mind takku nokutada.
Ei mina viitsind eietada,
ega tahtnud takku nokutada.
Eit laks due vitsu tooma.’-

Kodu hoidvad lapsed, kes kanad pee-
nardele lasksid, said samuti peksa. Eriti
ohtralt jagati kehalist karistust valeta-
mise ja varastamise eest.

Lapse flusilise karistuse 0Oigustami-
seks otsiti Uleastumiste korval muidki
pOhjusi. Nimelt pandi tahele, et siite-
gude eest karistamata jaetud laps muu-
tus hiljem Sonakuulmatuks ja uleole-
vaks vanemate vastu. Taheldati isegi
juhtumeid, et laps tdstis kde oma isa
vOi ema vastu. Et seda valtida, tuli last
kasvatada ka vitsaga. Eel6eldut kinnita-
vad mitmed vanasdnad: «Kes oma poega
ei 160, kasvatab hunti», «Ei murra ema
lapsele vitsa, siis murrab laps kepi»;
«Parem nutku laps kui vanem»./ M

Tahelepanekud naitasid veel, et kui
last ei Opetatud koédus sdnakuulelikuks,
Opetasid teda vCoérad, aga juba valjult.
Laps koges hiljem isegi, et «ilm Gpetab»
teda valusasti. Voorastega tuli lastel
kokku puutuda eriti karjustena, kuid ka
abilistena pollutéddel. On sellesisulisi
vanasOnugi: «Kui vanemad ei mdista,
kall ilm Opetab ja oma nahk noomiby;
«V00ra torelemine om valusamp ku uma
pessmine»; «Oma ema annab vitsaga,
voeras virutab malakaga».™ Paikapidav
naib olevat ka A, H. Tammsaare ro-
maani «Todde ja digus» | Uhe tegelase,
vana sauna-Madise targutus ilastele vit-
sahirmu jagamise Ule, kui ta sel teemal
vestleb Vargamae Andrese titre Liisi-
ga.35

Vitsahirmu jagasid lastele nii ema kui
ka isa, harvem vanavanemad v6i muud
perekonnaliikmed. Kuid tldiselt maini-
takse, et isa karistas harvemini ja vai-

247 (157) Saarde; KV 87, 64 Haademeeste.
ERA 1l 134, 225 (258) Saarde; H Il
64, 637 (539) Rapina; ERA Il 179, 558
(20) Harju-Madise.
3% Tammsaare, op. eit., lk. 392.
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jemini kui ema. «lsa sdna on valusam
kui ema vits». «<Enamb esa t's U0k kui
ema Utesse lulki»M Suure-Jaanis eelis-
tati seetdttu lapse karistajana just isa,

kui sOnati: «Tahtsam on lapsele isa
hirm kui ema arm». Saardes arvati
uldiselt, et «ema ellitab, isa karistab

last».33 Seeparast ei teevat ema vits lap-
sele kunagi liiga.39 Eespool 6eldut kin-
nitab ka kirjanik Fr. Tuglas romaanis
«Vaike IMimar».*

Mitmetes rahvalauludes isegi heide-
takse vanematele ette nende vahest
noudlikkust ja karistamist laste kasva-
tamisel.

Pisut isa peksis minda,
arvast ema andis hirmu.
Sest maost kasvas kangekaelne,
venis vemmalde alune.*”

Halliste rahvalaulus «Lapsepdli» paja-
tatakse jargmist:
Eit ei viitsind vitsutada,
taat ei targast kasvatada,
Oigel ajal dpetada,
parajal ajal parandada.
Nudd must sai aga sandinaane,
kotikandja kaasakene.*'"
Rahvaluules mainitakse tihti ka liiga
valje vanemaid ning kurja kodu, kus
«hirmu andjaid on palju, aga armu and-
jaid vahe».>3 Meenutatakse, et kodus
anti peksa iga vaiksema sl eest, nai-
teks ka siis, kui siga v0i lammas astus
katki soelapBhja, mida laps tahele ei
pannud.

Iki mul andas pinte pihta,
pinte pihta, servi selga.

3% ERA Il 181, 70 (312) Saarde; H I
55, 188 (11) Helme.

31 H, Mapp 71 (5).

3 E 13 107 (330); ERA 11 213, 298 (7).

3% Wiedemann, op. eit, ik. 17; vt
ka A. Seen. Vaenelaps eesti rahvaluu-
Iltle(s. 11Sirvilauad. Jurjevis (Tartus), 1900,

9 «Ema aga oli ema. Temalt tuli val-
latuse puhul kergesti laksak posele, kuid
temaga ka jonnita, tema ebameeldivatest
kaskudest huluti modda ja teda armas-
tati». Tuglas, loe. eit.

H 11 13, 349 (16) Koeru (1888).
H 1l 22, 635 (1) Halliste (1889).
"3 H Il 33, 555 (23) Samara.



ligi, linasta ameta,
vastu pihta peenikesta."*

Ndi nagu mitmesuguseid sundmusi
lapse elus piuti siduda kombestiku ning
maagiaga, nii tehti seda ka lapse keha-
lisel karistamisel.

Arvati, et last ei tohi enne aastat vit-
saga luda; kui seda tehti, kasvas ta s6-
nakuulmatuks. Aastast last esimest kor-
da lepavitsaga pekstes tuli delda: «San-
tus (halb, kuri) vaVla, headus sissel"®
Poksti aga last kuivanud luuaraoga,
langes ta taiskasvanuna tihjade juttude
ohvriks, teiste vihaaluseks, kasvas kuri
vOi laisk inimene.*® Kuivanud vitstega
peksmisel vdivat laps isegi 'kdhnuda ja
kergeks muutuda nagu harakas. ldeaal-
ne karistusvahend olevat kasvavast
puust voetud toores vits. Et peksukoht
veritsema ei hakkaks, tdmmati vitsad
enne nuhtlemist kolm korda lapse jalge
vahelt 1 1dbi.*" Maagiline v8ime arvati
olevat mdisa peksuvitstel. Kui nendega
haiglaselt alaliselt virisevaid lapsi nu-
heldi, usuti kindlasti positiivsetesse tu-
lemustesse.*® Maagilise protseduuri pidi
ema labi tegema, kui laps Uhtepuhku
vihastus. Vea parandamiseks peksti last
karjamaalt harja sarvedega aravaana-
tud ja kooritud puust voetud vitsaga.
Samasugune maagiline vdime oli lapse
nuhtlemisel ka nendel rohujuurtel, mida**

* iH Il 5, 359 (34) Karksi (1883).

« ERA 11 148, 60 (32), ERA 11 31, 373
(130) Méarjamaa.

« E 27719 (126) Ambla; H Il 7, 649
(116) Kolga-Jaani; H 11l 8, 58 (2) Kursi.

NT1 15, 214 (99) Kaarma; H 1l 27, 292
(1) iPalamuse.

« H Il 23, 578 (18) Karksi.

héarjad olid 'vihaga maa seest valja kaa-
ipinud.*® Et lapsest ei kasvaks teiste
viha- ega kohtualune, ei tohtinud teda
puhapaeval peksta. Suurematele lastele
ennustati peatset keretait, kui nad hom-
mikul riietumisel kampsuni v8i vesti
pahupidi selga panid.@®

Korvuti kehalise karistuse sagedase
kasutamisega leidub vahesel maaral tea-
teid ka selle kohta, et lapsi ei pekstud.
Rangele vitsa-pedagoogikale vastandati
arvamus, et «hea laps kasvab vitsata»,
«arm aitab enam kui hirm», «dnnis s6-
nul Opetasse, vilets vitsul peksetasse»
vOi «kohn kepil kasvatatud».®*

Eesti rahvapedagoogika uldiselt karmi
hoiakut esile tuues ei vdi unustada pa-
risorise eesti talupoja ebainimlikku olu-
korda feodaataidisnike ikke all. Kodu-
karidigust kasutades lasksid mdisnikud
talupoegi isegi kodige vaiksemate eksi-
musite korral, eriti aga mdisnikele vas-
tuhakkamise eest julmalt peksta. Talu-
poegade  surnukspeksminegi  polnud
mingi haruldus. Kogu see masendav ja
karm olukord vajutas oma pitseri ka
talupoja perekondlikule elule ning laste
kasvatamisele.

Sotsialistlikus thiskonnas, kus inimes-
te vahel valitsevad humaansed vahekor-
rad, kaob ka laste kehaline karistus kui
ebapedagoogiline karistusvahend ja eel-
miste formatsioonide kahjulik igand.

i H Il 27, 194 (1) Kursi; H 11 26, 240
(95) Suure-Jaani.

5 E 9595 (29) Réuge; H 111 14, 594 (31)
Suure-Jaani.

®* E 24626 (97) Laane-Nigula; H Il s,
74 (58) Johvi; KV 87, 635 Kodavere.
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