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Nende paljude sündmuste hulgas, mil­
lega on seotud inimkonna liikumine 
progressi teed mööda, on üks tähtsa­
maid nõukogude rahva võit fašistliku 
Saksamaa üle Suures Isamaasõjas. Tä­
navu 9. mail tähistame selle ajaloolise 
võidu 30. aastapäeva. 

Hitlerliku Saksamaa üle saavutatud 
võidu 30. aastapäev on nõukogude 
rahva, kogu edumeelse inimkonna 
suur pidupäev. Me oleme uhked selle 
võidu üle, mille sära ei tuhmu eales. 
Me peame pühaks nende miljonite 
mälestust, kes langesid võitluses Saksa 
fašismi vastu, austame Suure Isamaa­
sõja epopöast osavõtnuid ja tagala 
kangelasi, kõiki neid, kes sepistasid 
selle maailmaajaloolise võidu. 

Suur Isamaasõda oli üldrahvalik 
sõda. Meie paljumiljonilise maa rahvad 
kaitsesid Kommunistliku Partei juhti­
misel Suure Oktoobri võite, näitasid 
üles enneolematut vaprust, massilist 
sangarlust, vastupidavust ja meele­
kindlust. Nad tõestasid veel kord kogu 
maailmale, et ei ole olemas jõudu, mis 
suudaks suruda põlvili rahva, kes on 
tunda saanud vaba elu ja töörõõmu 
sotsialistlikus ühiskonnas, rahvast, kes 
on ustav marksismi-leninismi ideedele 
ning on kindlalt koondunud oma juhi 
Kommunistliku Partei ümber. 

Nõukogude Liidu võidul Suures Isa­
maasõjas on tohutu rahvusvaheline 
tähtsus. See võit aitas päästa inimkonna 
fašistliku orjastamise ohust. Nõukogude 
relvajõudude vabastussõja käigus pää­
ses fašismi ikkest 113 miljonit ja Jaa­
pani militarismi kanna alt ligi 70 mil­
jonit inimest. Meie armee vabastas 
täielikult või osaliselt 9 Euroopa ja 2 
Aasia riiki. Hitleri-Saksamaa purusta­
mise tulemusena vabanes fašismi küt­
kest ka Saksa rahvas. 

See võit lõi soodsa ajaloolise olu­
korra rahvusvahelise revolutsioonilise, 
demokraatliku ja rahvusliku vabastus­
liikumise tõusuks, edukateks revolut-
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sioonideks paljudes Euroopa ja Aasia 
maades ning sotsialistliku maailmasüs­
teemi tekkimiseks. 

Suur Isamaasõda oli nõukogude ini­
meste vaimsete ja füüsiliste omaduste, 
meie riikliku ja ühiskondliku korra 
elujõu ning tugevuse raskeim katsu­
mus. Fašistlik Saksamaa paiskas meie 
kodumaa vastu 5,5 miljonist mehest 
koosneva armee, keda kattis õhust 5000 
lennukit, toetas tulega ligi 48 000 suur­
tükki ja miinipildujat ning üle 3700 
tanki. Mitte kunagi varem inimkonna 
ajaloos pole ükski vallutaja loonud 
arvuliselt nii tohutut, tehnilise varus­
tuse poolest nii võimsat ja väljaõppe 
poolest nii kõrge professionaalsusega 
armeed, nagu seda oli hitlerlik veer-
maht. Sellisele löögile poleks ükski 
teine riik suutnud vastu panna. See oli 
jõukohane üksnes meie kodumaale, kus 
valitsevad sotsiaalse võrdsuse, rah­
vaste sõpruse ja vendluse leninlikud 
ideed. Koik nõukogude inimesed asu­
sid kaitsma oma sotsialistliku kodumaa 
vabadust ja sõltumatust. 

Juht iv osa kõigi jõudude mobilisee­
rimisel röö wa l lu ta j ate purustamiseks 
ja lõpliku võidu saavutamiseks oli 
Kommunistlikul Parteil. Partei tagas 
lühikese ajaga paljumiljonilise armee 
mobiliseerimise, rahvamajanduse üm­
berkorraldamise vastavalt sõjaaja tin­
gimustele, sõjatööstuse ümberbaseeru-
mise idapiirkondadesse, uute relvalii­
kide loomise ja nende tootmise kiire 
tempo. Partei juhtimisel tehti ära suur 
töö komandöride, poliittöötajate ja 
tehnilise kaadri ettevalmistamisel ja 
kasvatamisel, kõrgema ülemjuhatuse 
operatiivsete ja strateegiliste plaanide 
elluviimisel. 

Sõja algusperiood oli meile ebasoo­
dus, kulges rasketes kaitselahingutes. 
Kuid taandudes vastase ülekaalukate 
jõudude survel, tekitas Nõukogude 
armee fašistidele suuri kaotusi, jahva­
tas teda puruks ägedates lahingutes. 
Juba piirilähedaste lahingutega kirju­
tasid Nõukogude sõjamehed ajalukku 
niisugused hiilgavad leheküljed, nagu 
seda oli Bresti ja Liepaja kaitse, tu­
handete sõdurite, ohvitseride ja poliit­

töötajate, tervete väeosade ja -üksuste 
kangelasteod. 

Nõukogude sõjamehed andsid kõikjal 
vaenlasele raskeid hoope. Ränki kao­
tusi kandsid hitlerlased Smolenski, 
Leningradi, Odessa ja Sevastoopoli 
ründamisel. Ka meie vabariigi okupee­
rimisel kandis vaenlane suuri kaotusi. 
Näiteks saarte kaitsmisel uputasid 
Nõukogude mereväelased ühe vaenlase 
liinilaeva, 5 miiniristlejat, 2 allvee­
laeva, 10 transpordilaeva koos vastase 
vägede ja relvastusega ning 100 kaat­
rit ja praami. Seejuures kaotas vaen­
lane üle 30 000 inimese. 

Sõja algul võttis rasketest kaitse-
lahingutest osa ka Eesti Territoriaal-
korpus, kes Staraja Russa ja Dno lähe­
dal avaldas pealetungivale vaenlasele 
ägedat vastupanu ja andis talle tõhusa 
vastulöögi. Territoriaalkorpuse vaprate 
sõjameeste esireas oli poliitjuhi ase­
täitja Arnold Meri, kes esimesena eest­
lastest sai Nõukogude Liidu kangelase 
nimetuse. 

Sel raskel ajal avaldus eredalt nõu­
kogude inimeste massiline kangelaslik­
kus. Kangelastegusid sooritasid kõik — 
võitlejad rindel ja töötajad tagalas. 
Vaenlase poolt okupeeritud territooriu­
mil arenes ulatuslik partisaniliikumine. 
Maa põles okupantide jalge all. 

Saksa fašistlikud «välksõja» stratee­
gid lootsid, et sõda NSV Liidu vastu 
areneb samal viisil nagu Lääneski. Nad 
kavatsesid 6—8 nädalaga võidukalt 
lõpetada sõja Nõukogude Liiduga. Kuid 
liiga ennatlikud olid fašistide poliitilise 
ja sõjaväelise juhtkonna otsused Nõu­
kogude armee vastupanuvõime kohta. 
Oli ilmne, et hitlerlaste «välksõja» 
plaanid olid määratud läbikukkumisele. 
See sai eriti selgeks 1941. aasta lõpul 
ja 1942. aasta algul, kui hitlerlaste 
vägedele Moskva all anti purustav 
vastulöök. 

Moskva all saavutatud esimene suur 
võit vaenlase üle tähendas sõjasünd­
mustee pööret meie kasuks, avaldas 
otsustavat mõju kogu Teise maailma­
sõja käigule. Lahing Moskva all näitas 
Nõukogude Liidu määravat osa võitlu­
ses fašistlike anastajate vastu. Hitler-
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like vägede purustamisel Moskva 
lähistel oli tohutu suur rahvusvaheline 
tähtsus. See hajutas müüdi saksa fašist-
liku armee võitmatusest, oli hitlerliku 
armee esimene tõsine lüüasaamine Tei­
ses maailmasõjas. 

Kuid vaenlane oli veel tugev. 1942. 
aasta suvel koondas ta suured jõud 
lõunasse ning alustas pealetungi Stalin­
grad! suunas. Puhkes äge võitlus Sta-
lingradi pärast, kus Nõukogude armee 
ilmutas ainulaadset kangelaslikkust ja 
piiritut visadust, kaitstes iga maja ja 
iga meetrit maad. Stalingradi lahingus 
said fašistlikud hordid veelgi suurema 
lüüasaamise osaliseks. Stalingradi piir­
konnas piirati ümber hitlerlaste löögi-
grupeering, kuhu kuulus 22 diviisi 
enam kui 300 000 mehega ja suure 
hulga lahingutehnikaga. 

Nõukogude armee võiduga Stalin­
gradi all algas põhjalik murrang Suure 
Isamaasõja ja Teise maailmasõja käi­
gus. Ent sõda nõudis veel rohkesti jõu­
pingutusi ja ohvreid, enne kui heisati 
võidulipp fašistliku Saksamaa pealinna 
Berliini kohale. 1943. aasta tähtsaim 
sündmus oli lahing Kurski all, kus hit­
lerlik väejuhatus püüdis viimast korda 
sõja käiku enda kasuks muuta. Sellest 
grandioossest heitlusest võttis mõlemalt 
poolt osa kokku üle 3 miljoni inimese. 
Nõukogude väed purustasid siin 30 
vaenlase diviisi, sealhulgas 7 tanki­
diviisi, hävitasid ligi 3000 tanki ja ise­
liikuvat suurtükki ning murdsid laial 
rindel läbi vaenlase kaitse. 

Kurski lahingus ja seejärel alanud 
Nõukogude armee võimsas vastupeale­
tungis seati fašistlik Saksamaa välti­
matu sõjalise katastroofi ette. Nõuko­
gude relvajõudude löögid hitlerlikule 
sõjamasinale saavutasid 1944. aastal ja 
1945. aasta esimesel poolel veelgi suu­
rema võimsuse ja hoo. Eriti võimas oli 
Suure Isamaasõja lõppkampaania, kus 
purustati vaenlase idarinde kõik väed 
ja Läänest siia toodud rohkearvulised 
jõud. Hävitati 98 ja võeti vangi 56 
vaenlase diviisi. Veermahti peajõudude 
kokkuvarisemise seaduspäraseks tule­
museks oli meie võiduka armee 
jõudmine Berliini ja Saksamaa tingi­

musteta kapituleerumine. 2. mail langes 
Berliin, 8. mail aga kirjutas hitlerlik 
väejuhatus alla tingimusteta kapitulat-
siooniaktile. Meie kodumaa ja kogu 
Euroopa rahvad võtsid selle sõnumi 
vastu juubeldusega. 

Fašistliku Saksamaa purustamisega 
likvideeriti Teise maailmasõja peamine 
kolle. Nõukogude rahvale ja tema 
relvajõududele kuulub võidu saavuta­
mises otsustav osa. Seda kinnitavad 
veenvalt arvud. 80% inimkoosseisust 
kaotas veermaht Nõukogude—Saksa 
rindel. Siin kaotasid fašistid 607 diviisi, 
suurema osa maaväe relvastusest ja 
lahingutehnikast, lennuväest, tunduva 
osa sõjalaevadest. Samal ajal purusta­
sid ja vangistasid Ameerika ja Inglise 
väed 176 vaenlase diviisi, enamiku 
neist sõja viimastel päevadel, kui Sak­
samaa kaotus oli juba otsustatud. 

Meil on õigus uhkust tunda saavu­
tatud võidu üle, Nõukogude armee 
vabastusmissiooni üle. Ent see võit 
maksis nõukogude rahvale kallist 
hinda. Lahinguväljadel, linnade ja 
külade rusude all, koonduslaagrites ja 
gestaapo piinakambrites hukkus 20 
miljonit nõukogude inimest. See on 
40% kõigist Teise maailmasõja inim­
kaotustest. Okupandid purustasid ja 
põletasid meie maal mitukümmend 
tuhat asulat, tööstus- ja põllumajandus-
ettevõtet. Riik kaotas 30% rahvuslikust 
rikkusest, Euroopas ja Aasias vabastus­
missiooni vahetult täites hukkus kokku 
üle miljoni Nõukogude sõjamehe, üldi­
sed kaotused aga koos haavatute ja 
teadmata kadunutega ulatusid üle 3 
miljoni. 

Sügavad on meie võidu sotsiaalsed 
juured. Võidu peamine allikas oli nõu­
kogude ühiskondlik ja riiklik kord. See 
võit demonstreeris kogu maailmale 
meie kodumaa riikliku ja ühiskondliku 
korra jõudu, mille aluseks on Lenini 
surematud ideed, kinnitas sotsialismi 
eeliseid ja vaieldamatut üleolekut kapi­
talismiga võrreldes. Sõjajärgsetel aasta­
kümnetel kõigis maailmajagudes arenev 
võimas imperialismivastane liikumine 
saab innustust meie eeskujust, meie 
kangelaslikkusest Suures Isamaasõjas 
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ja edusammudest rahulikus ülesehitus­
töös; 

Meie ühiskonna suurim jõud peitub 
rahva ja Kommunistliku Partei väära­
matus ühtsuses. Sotsialistlikku kodu­
maad ähvardanud surmaohu tunnil 
koondus meie rahvas veelgi tihedamalt 
partei ümber, andes kogu jõu võidu 
heaks. Õigusega nimetatakse teda võit­
levaks parteiks. Sütitav üleskutse 
«Kommunistidj edasi!» oli sõja-aastail 
partei elu ja tegevuse seadus. Partei 
saatis rindele oma parima, kõige koge­
numa ja karastatuma kaadri. Sõja 
lõpuks oli kuni 60% partei koosseisust 
tegevarmees. Kolm miljonit kommunisti 
langesid kangelastena. Võtnud endale 
kogu vastutuse isamaa ja sotsialismi saa­
tuse eest, lahendas partei edukalt kõige 
keerukamad sõjaväekorralduse ja rin­
del lahingutegevuse organiseerimise 
ülesanded. Ta kasvatas ja edutas terve 
plejaadi andekaid väejuhte, kes oman­
dasid meisterlikult vägede juhtimise 
ja ' lahinguoperatsioonide läbiviimise 
kunsti. Keskkomitee juhtimisel töötati 
välja ja rakendati kõik tähtsamad abi­
nõud vastulöögi andmiseks vaenlasele 
ja tema purustamiseks. 

Meie sotsialistliku riigi jõu ja võim­
suse oluliseks teguriks oli rinde ja 
tagala, armee ja rahva ühtsus. Sõja-
aastail varustasid sangarlik Nõukogude 
töölisklass,, meie kolhoositalurahvas ja 
meie haritlaskond Nõukogude armeed 
kõige vajalikuga edukaks relvastatud 
võitluseks; Käsi rüppe laskmata tööta­
sid nad võidu nimel, ühises rivis mees­
tega võitlesid sõjarinnetel, töötasid 
väsimust tundmata vabrikutes ja tehas­
tes, kolhoosi- ja sovhoosipõldudel ning 
talusid kindlameelselt kõiki sõjaaja 
raskusi meie maa naised. Me avaldame 
neile austust, samuti nagu sõja-aastate 
noormeestele ja neidudele, kes koos 
oma isadega julgelt ründasid vaenlast, 
võitlesid partisanisalkades ning jooksid 
tormi Königsbergile ja Berliinile. 

Meie võidu üks eeldusi oli NSV 
Liidu rahvaste sõprus ja vendlus, kom­
munistlikud tõekspidamised, usk oma 
ürituse õigsusesse ; ja nõukogude pat­
riotism. Õlg õla kõrval võitlesid rindel 

ja töötasid tagalas meie maa kõigi 
rahvaste vaprad pojad ja tütred. Sõja­
meeste ennenägematu massiline kange­
laslikkus oli sotsialistliku patriotismi 
haarav ilming. Võitluses pälvis sangar­
luse eest 11603 sõjameest Nõukogude 
Liidu kangelase nimetuse. Kuulsusrik­
kas kangelaste peres on Nõukogude 
riigi paljude rahvaste esindajad. Lahin­
gus Tšernuški küla juures 23. veeb­
ruaril 1943 kattis vene sõdur Aleksandr 
Matrossov oma kehaga vaenlase tulis-
tuspunkti laskeava, et allüksus võiks 
täita lahinguülesande. Samasugust san-
garitegu kordas ligi 300 meest, nende 
hulgas venelane Ivan Skuridin, ukrain­
lane Aleksandr Ševtšenko, kasahh 
Agadil Suhhombajev, eestlane Joosep 
Laar ja teised. 

Nõukogude armee koosseisus olid 
rahvuslikud väekoondised, nende hul­
gas ka Eesti Laskurkorpus kindralleit­
nant Lembit Pärna juhtimisel. Eesti 
diviisid olid formeeritud Suure Isamaa­
sõja kõige pingelisemal perioodil — 
1942. aasta algul — ja nad käisid läbi 
raske lahingutee, võideldes kangelas­
likult Velikije Luki, Neveli ja Novo-
sokolniki ning meie koduvabariigi ja 
Läti NSV vabastamisel. Lahingutes 
ilmutatud kangelaslikkuse, vapruse, 
visaduse, distsiplineerituse ja organi­
seerituse eest sai kogu korpus kaardi-
väekorpuseks. Rohkem kui 20 000 kor­
puse sõdurit, seersanti, ohvitseri ja 
kindralit autasustati ordenite ja meda­
litega, mitmetele nendest anti Nõuko­
gude Liidu kangelase nimetus. 

Nõukogude inimesed hindavad kõr­
gelt panust, mille andsid võidu saavu­
tamiseks fašistliku Saksamaa üle 
Hitleri-vastase liidu riikide rahvad ja 
vastupanuliikumine. Meie rahvas ei 
unusta Tšehhoslovakkia korpuse ja 
Poola armee sõjameeste teeneid, kes 
võitlesid õlg õla kõrval Nõukogude 
armeega. Edukalt tegutsesid lahingutes 
Prantsuse koondise «Normandia—Nee-
men» vaprad lendurid. Oma osa võidu 
sepistamisel andsid kõik antifašistlikust 
võitlusest osavõtjad, Slovakkia üles­
tõusu, Praha ja Varssavi ülestõusu, 
Bulgaaria ja Rumeenia ülestõusu kan-
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gelased jt. Olulise tähtsusega oli vastu­
panuliikumine Prantsusmaal, Itaalias, 
Norras, Taanis, Belgias ja teistes fašis-
tide poolt okupeeritud Lääne-Euroopa 
maades. 

Kuid vaieldamatu on asjaolu, et nõu­
kogude rahvas ja tema sangarlikud 
relvastatud jõud kandsid oma õlul sõja 
peamist raskust ja etendasid võidu saa­
vutamisel otsustavat osa. 

Rasked sõja-aastad jäävad järjest 
kaugemale minevikku. Ent iialgi ei 
kustu inimkonna mälestusest nõuko­
gude rahva ja tema relvajõudude sõja-
ning töökangelastegu. Meie võit Suures 
Isamaasõjas jääb kuulsusrikka lehekül­
jena igavesti maailma ajalukku. 

Kuid see suur võit pole üksnes aja­
lugu. Selle viljad elavad rahvusvahe­
listes suhetes, maailmas toimunud hii-
gelmuudatustes. Praegu määrab inim­
konna arengu peatee sotsialistlik maa-
ilmasüsteem, mida toetavad kõik 
nüüdisaja revolutsioonilised jõud. 

Nõukogude Liit asub käsikäes teiste 
sotsialismimaadega Euroopa- ja maa­
ilmapoliitika eesliinil. Rahumeelne sot­
sialistlik sõprusühendus astub üha 
kindlamalt välja kui otsustav antiimpe-
rialistlik jõud, kui rahu ja progressi 
kants. 

Suure võidu 30. aastapäeva tähista­
vad paljurahvuselise Nõukogudemaa 
töötajad poliitilise ja tööaktiivsuse tõu­
suga, uute suurepäraste saavutus­
tega kommunismiehitamises. Säästmata 
jõudu ja energiat teevad töökollektii­
vid kõik selleks, et edukalt täita NLKP 
XXIV kongressil kinnitatud 9. viisaas­
taku ülesanded. Võidud rahvusliku töö 
rindel tugevdavad veelgi meie kodu­
maa võimsust, suurendavad meie kalli 
isamaa, Nõukogude Sotsialistlike Vaba­
riikide Liidu ülemaailmset kuulsust. 
Nõukogude inimeste rahumeelse, loova 
töö kaitsel seisavad aga kindlalt meie 
relvastatud jõud ja on alati valmis 
täitma mis tahes ülesannet, mille talle 
annab kodumaa. 

EESMÄRK-

ÜLDINE 

KESKHARIDUS 

гпгптиииии 

HEINO KLAAS 
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mineku lõpuleviimise ja üldhariduskooli 
edasiarendamise kohta, arutatud eeltoo­
dud küsimust paljudel pleenumitel, is­
tung järkudel ja aktiivi nõupidamistel 
eesmärgiga konkretiseerida meie ette 
seatud ülesanded ning kindlustada nende 
õigeaegne täitmine. Kõikide ilmunud 
määruste kohta on koostatud abinõude 
plaanid või probleemistikud ning nende 
täitmist kontrollitakse ja arutatakse- re­
gulaarselt. '••' :' 

Annan ülevaate, mida oleme teinud 
üldisele keskharidusele ülemineku üles­
annete ellurakendamiseks ning kuidas 
oleme taganud nende täitmise. • •• : i 

Peatumata aineõpetuse kaudu teosta­
taval kasvatustööl, pedagoogide erialasel 
ja ideelis-poliitilisel enesetäiendamisel,, 
ainesektsioonide tööl temaatiliste plaa­
nide elluviimisel, pioneeri- ja komsomo­
litööl, kooli- ja Massiväliste ringide sisu-
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lisel tööl, s. o. kõigel, mille väljendamine 
arvudes ei annaks ikkagi ettekujutust 
tehtu ulatusest, räägin põhiliselt meile 
rahvamajanduse plaaniga antud ülesan­
netest ja nende täitmisest. 

Klassi- ja koolikursuse õigeaegne lõpe­
tamine on üks põhiküsimusi üldisele 
keskharidusele üleminekul. 1973/74. õppe­
aastal jõudis trajooni koolides õpilaste 
üldarvust edasi normaalselt (s. o. klassi­
kursust kordamata) 88,5% ja 1974/75. õp­
peaasta I poolaastal 91,1%. 

Protsendi arvutamiseks on andmed 
saadud kõikidest koolidest klassijuhata­
jate tehtud analüüsi alusel. Tulemused 
paranevad iga aastaga. Võrdlusandmed 
teistest rajoonidest puuduvad ning seega 
ei saa rajooni kohta vabariigi ulatuses 
määrata. 

Edu on aidanud saavutada paljude 
küsimuste (kompleksne lahendamine, 
kuid olulisemad nendest on pedagoogide 
järjest paranev haridustase ja enese­
täiendamine, õppetöö seostamine kasva­
tustööga, mahajäämuse ennetamine, laste 
parem 'kooliks ettevalmistamine nii koo­
lieelsetes lasteasutustes kui ka (koolides, 
•järjest tulemusrikkam koolide üldise 
materiaal-tehnilise olukorra paranda­
mine nõuetekohase õppe- ja 'kasvatustöö 
korraldamiseks. 

Mõned arvud eeltoodu kinnituseks. Ra­
jooni 1005 põhikohaga õpetajast on kõr­
gema haridusega 63,4%, lõpetamata kõr­
gema haridusega 10,0%, 'keskeriharidu­
sega 18,5%. Kaugõppe teel taotleb kõrge­
mat .haridust 69 pedagoogi. 

Pidevalt on paranenud õppetöö tule­
mused (1979/71. õ.-a. 93,5%, 1971/72. õ.-a. 
94,9%, 1972/73. õ.-a. 97,4%, 1973/74. õ.-a. 
98,1%) ning suurenenud hinnetele «4» ja 
«5» õppivate laste arv. 

55 koolieelses lasteasutuses on käes­
oleval aastal 41% lastest (1973/74. õ.-a. 
36%) ning ettevalmistatult tuli 1974/75. 
õppeaastal rajooni koolide esimestesse 
klassidesse 96% lastest. 

8. klasside lõpetanute edasi õppima 
suunamisel keskhariduse andvatesse õp­
peasutustesse oleme viimastel aastatel 
saavutanud edu, edasiõppijate arv 
1972. a. 82,3%, 1973. a. 94%, 1974. a. 94,2%, 
s. o. 1057 lõpetanust 996. Päevakooli 9. 

klassides jätkas õppimist 52,3% lõpeta­
nutest. 

Hea on see, et 1974. a. sügisel edasi õp­
pima asunute arv on jäänud samaks ka 
1975. a. veebruaris, kuigi mõningane lii­
kumine on toimunud. Tõhusalt on kesk­
haridust propageerinud koolid, kutse-
nõuandla ning majandid ja ettevõtted. 

Eeskujuks kutseorientatsiooinitöö kor­
raldamisel võib tuua sidemeid Saku näi­
dissovhoosi ja Saku 8-kl. kooli, kolhoosi 
«Rahva Voit» ja Sausti 8-kl. kooli, 
Ranna sovhoosi ja Vääna 8-kl. kooli ning 
Muraste lastekodu, Loksa Laevaremondi­
tehase ja Loksa keskkooli, tootmiskoon­
dis «Tootsi» Ellamaa jaoskonna ja Turba 
keskkooli, Kehra sovhoosi ja Kehra kesk­
kooli vahel. 

Ometi ei saa me tulemustega rahule 
jääda. Kuigi oleme püüdnud jõuda sel­
leni, et 8. klasside lõpetajad jõuaksid 
aegsasti selgusele, millises koolitüübis 
edasiõppimist jätkata, on erinevused ka­
vatsuste ja tegelikkuse vahel suured. 

1 
Koolitüüp $ ° 3 

td S "оЗ _ 
>•£ %Л 

Päevakooli 9. klassi 457 531 
Tehnikumi, 285 192 
sealhulgas põllumajandus­
tehnikumi 74 50 
Kutsekeskkoolidesse ja 
(kutsekoolidesse ühitatud 
õppeplaani alusel, 261 235 
sealhulgas maakutse-
koolidesse 80 63 
Õhtukooli 9. 'klassi 27 

Töö edasiseks parandamiseks on vaja 
tugevdada tööd koolides ja kutsenõuand-
las ning majandites ja ettevõtetes nii 
laste kui ka lastevanematega. 

Rahuldavalt 'kulgeb keskhariduse and­
mine töötavatele noortele. Käesoleval 
õppeaastal õpib rajooni 4387-st 16—29-
aastasest keskhariduseta töötajast õhtu­
koolides või tehnikumide kaugõppeosa­
kondades 1948 ehk 44%. Võrreldes eel­
mise õppeaastaga suurenes õppetööga 
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hõivatus 10,9%. Teist aastat oleme suut­
nud täita õhtukoolide komplekteerimise 
plaani: 1973. a. — 105,1%, 1974. a. — 
103,4%. Iga aastaga on vähenenud õppe­
aasta jooksul koolist lahkujate arv. 
1973/74. õppeaastal lahkus 18,8% võrra 
vähem õpilasi kui eelmisel õppeaastal. 
Samal ajal tõusis õhtukoolide õppeedu­
kus 8,9%. Edu saavutamise põhjusteks 
võib lugeda edusamme õhtukoolide peda­
googide töös ning koostöö tihenemist 
rajooni ettevõtete ja majanditega. 

Haridusosakonna initsiatiivil on ülevaa­
tuse «Igale töötavale noorele keskhari­
dus» komisjon hoidnud päevakorral ra­
jooni elu kõige pakilisemaid probleeme. 
Küsimust on arutatud rajooni partei- ja 
majandusaktiivi nõupidamistel, rajooni­
nõukogu istungjärgul ja täitevkomitee 
istungitel. 

Rajooni eri paikades on korraldatud piir_ 
kondlikke nõupidamisi, peetud eri ame­
tiühinguorganisatsioonide presiidiumide 
ühiseid koosolekuid. 

Päevakoolidele on kinnistatud majan­
did ja ettevõtted, kus nad teevad hari­
duse propagandat. 

Küllaltki oluline on ettevõtetelt ja 
majanditelt saadav materiaalne abi, mis 
eelmisel õppeaastal oli 7300 rbl. 

Palju on ära tehtud 'koolivõrgu kor­
rastamisel ja koolide materiaalse baasi 
tugevdamisel. 

Harju rajoonis on 1974/75. õppeaastal 
52 kooli: 9 keskkooli, 34 8-kl. kooli ja 9 
algkooli (1970/71. õ.-a. oli koole 71: 8 
keskkooli, 36 8-kl. kooli ja 27 algkooli). 

Koolivõrgu korrastamine jätkub. 
1975. a.. likvideerime 4 8-klassilist kooli 
ja 3 algkooli. Ühe 8-klassilise kooli re­
organiseerime algkooliks. Koolivõrgu 
korrastamise plaan on töötatud välja 
1985. aastani. 

Koolide materiaalse baasi tugevdami­
sel pöörame erilist tähelepanu perspek­
tiivsetele koolidele. Rajame uusi ehitisi 
(Keilas, Sakus ijm.) ning juurdeehitisi 
(Kosel, Kuusalus jm.). 

Majanditelt-ettevõtetelt saame nii raha 
kui ka materjale ja tööjõudu. 1974. a. 
•saime šeffidelt 558 279 rbl. Hea on see, et 
aasta-aastalt suurenevad summad inven­
tar i ja õppevahendite ostmiseks (1973. a. 

64 478 rbl., 1974. a. 137 572 rbl.) ja remon­
ditöödeks (1973. a. 68 588 rbl., 1974. a. 
73 565 rbl.). Selle eest oleme suutnud ra­
jada 252 aineklassi, neist 1974. a. 113. 
Käesoleva õppeaasta alguseks olid kõik 
keskkoolid läinud üle aineklassides õpe­
tamisele. Ainult neljandikus 8-klassiiis-
test koolidest ei toimu füüsika, keemia 
ja bioloogia õpetamine aineklassides. 
Eesmärk on käesoleva aasta jooksul 
jõuda ka ülejäänud koolides aineklassi­
des õpetamiseni. 

Edu saavutamisele on aidanud kaasa 
sidemete tugevdamine kodude ja üld­
susega. Haridusosakonna, koolide ja koo­
lieelsete lasteasutuste töötajate ülesan­
deks on haarata kaasa kogu üldsus — ko­
halikud nõukogud, asutused, ettevõtted, 
majandid, ühiskondlikud organisatsioo­
nid ja lastevanemad. Koolid ja koo­
lieelsed lasteasutused peavad olema 
haridusalase töö organisaatoriteks ning 
propagandistideks oma piirkonnas, sel­
gitades igal võimalikul juhul hariduselu 
probleeme üldsusele ning olles oma 
praktilise tegevusega eeskujuks ümbrus­
konna majanditele, ettevõtetele ja asu­
tustele. 

Koolide ette oleme seadnud ülesande — 
keskmised eesrindlaste, mahajääjad kesk­
miste tasemele. Ülesande täitmist hõl­
bustab: 
Щ töö järjekindel analüüsimine, 
H haridusosakonna poolt vajaliku ope­
ratiivse informatsiooni koostamine, pal­
jundamine ja jagamine nii koolidele, ko­
halikele nõukogudele, rahvasaadikutele 
kui ka majanditele ja ettevõtetele. Ala­
tes 1973. a. oleme koostanud ja välja 
saatnud 7 inforrnatsioonikogumikku ra­
jooni hariduselust. 

Seni väljaantud kogumikes on 
Щ õppetöö tulemused koolide kaupa: 
õpilaste arv, kes õpivad hinnetele «4» ja 
«5» või kellel on tunnistusel üksainus «2» 
või «3»; õpilaste arv, kelle edasiviimine 
otsustatakse sügisel ja kes on jäetud 
klassikursust kordama; andmed 8. klassi 
ja keskkooli lõpetanute edasise tegevuse 
kohta; 
Щ töö kaadriga: üldandmed koolide ja 
koolieelsete lasteasutuste töötajate har i ­
dustaseme, edasiõppijate ja täiendus-
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kursustest osavõtu kohta ning sellest 
tulenevad koolide ülesanded; ülevaade 
pedagoogide elamistingimustest ning 
nende parandamiseks tehtu; 
• töö pioneeride ja kommunistlike 
noortega: nimelised pioneerimalevad, 
malevate ja algorganisatsioonide ning 
nende liikmete arv, vastuvõtt ja kasvu-
baas, ülevaatustest ja kokkutulekutest 
osavõtt ja tulemused; 

И sporditöö: «Nooruse» liikmete arv, 
järgusportlaste ettevalmistamise ja VTK 
normide täitmise tulemused, osavõtt 
vabariiklikest võistlustest, koondvõist-
konna liikmete arv koolide kaupa; 
Щ koolieelsed lasteasutused: lasteasu­
tuste võrk alluvuse järgi, kohtade arv 
lasteasutustes ning tegelik täituvus, jär­
jekorras olevate laste arv; 
H töötavate noorte õpetamine: kontroll­
arvud aastateks 1973—75 ning andmed 
ülesande täitmise kohta, õppetöö tule­
mused, väljalangevus põhjuste ja koo­
lide või konsultatsioonipunktide kaupa; 
Щ koolide ja lasteasutuste vahelise sot­
sialistliku võistluse tulemused, šeflusle-
pingute täitmine, üleminek üldisele 
keskharidusele ja üldkokkuvõte. Toome 
välja majandite rja ettevõtete materiaalse 
abi koolile ning koolide ja lasteasutuste 
abi šefile, samuti kohalike nõukogude 
materiaalse abi koolidele, laekumised õpi­
kute fondi: 

Щ õppekabinettide rajamise plaanid ja 
kokkuvõtted täitmisest, tehniliste vahen­
dite olemasolu; 

Sä ülesanded perspektiivse koolivõrgu 
väljaarendamiseks 1985. aastani; 
Щ teises vahetuses õppivate ning pika­
päevarühmades ja internaatides olevate 
laste arv; 

• koolisööklate vastavus sanitaarnõue­
tele; 
• rajooni eriautobussiliinid. 

Informatsiooni koostame vastavalt va­
jadusele, kindlasti aga augustinõupida-
misteks ja ülerajoonilisteks nõupidamis­
teks, kus arutame haridusküsimusi 
(istungjärgud, aktiivi nõupidamised jm.). 
Kohalike nõukogude esimeeste, haridus­
komisjonide esimeeste ja rahvasaadikute 

tähelepanu oleme juhtinud informat­
siooni kasutamise vajalikkusele ja või­
malustele. 

Kasu on ilmne, sest ka kohtadel kor­
raldatavatel hariduselu käsitlevatel nõu­
pidamistel kasutatakse nüüd fakte ja 
osatakse võrrelda tulemusi eelnenud 
perioodi ning teiste koolide ja piirkon­
dade omadega. 

Oleme loobunud ka direktoritele iga­
kuulistel nõupidamistel edasiantavast 
suulisest informatsioonist — anname 
seda paljundatult vastavalt vajadusele 
üks-kaks korda kuus. 

Töös üldsuse ja lastevanematega ot­
sime uusi vorme. Üks nendest on piir­
kondlikud lastevanemate nõupidamised,, 
mida oleme korraldanud 1973. a. alates. 
Keilas, Kehras, Loksal, Kuusalus, Kosel,. 
Turbas. Lisaks ettekannetele (üks üldi­
sele keskharidusele üleminekust) kor­
raldatakse nõupidamist korraldavas koo­
lis vastavasisulisi näitusi, antakse õpi­
laskontserte. 

Kõikides kohalikes nõukogudes 1974. 
a. viimases ja 1975. a. esimeses kvartalis: 
toimuvad hariduspäevad, selleks et teha 
kokkuvõtteid senitehtust ja kavandada 
eesseisvad ülesanded. 

Ettekanded kohalike nõukogude esi­
meestelt, koolide direktoritelt, koolieel­
sete lasteasutuste juhatajatelt, šeffma-
jandite ja -ettevõtete esindajatelt on 
olnud konkreetsed ning nii mõnedki 
kitsaskohad ja lahendamata küsimused 
on selgeks räägitud. Osalejate (üle 3000 
inimese) aktiivsus on olnud suur. Ka 
nendel päevadel antakse õpilaskontserte, 
eksponeeritakse õpilastöid, toimuvad 
lahtiste uste päevad jne. 

Mõnes kohas (näiteks Kehras) on hari­
duspäevad kasvanud üle haridusnäda-
laks. Nädala jooksul käiakse ettevõtetes 
ja majandites, selgitatakse haridusprob-
leeme, töötavatele noortele keskhariduse 
omandamise vajalikkust ja võimalusi, 
pedagoogid käivad nendes koolides, kust 
saadakse täiendust õpilastele (algkoolid, 
8-klassilised koolid), kohtutakse vilist-
lastega. 

Lisaks kõigele muule rõhutame nõupi­
damistel, et materiaalse abi kõrval, mida 
koolid saavad šeffidelt, vajab kool abi 
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ka kasvatustöös. Rõhutame, et iga täis­
kasvanu peaks olema kasvataja ja 
nõudma alaealistelt seaduste täitmist 
ning andma ise 'kõiges eeskuju. 

Eeltoodud vormidega ning koolide 
poolt ^korraldatavate lastevanemate üri­
tustega oleme suutnud haarata enamuse 
lastevanematest, s. o. need, 'kes on huvi­
tatud oma laste õppimisest ja kasvata­
misest. 

Selle kõrval jääb koolide ja aktivistide 
ülesandeks teha individuaalset tööd las­
tevanematega, kes pole 'koolist huvitatud 
või .kelle laste õppimise ja käitumisega 
on raskusi. 

Hariduselu probleemide lahendamisel 
on haridusosakonnal tihe koostöö EKP 
Harju Rajoonikomiteega, rajooni täitev­
komitee juhtkonna ja osakondadega, 
ELKNÜ Harju Rajoonikomiteega. Kaasa 
on haaratud laialdane aktiiv — haridus-
nõukogu, alalised komisjonid ja aineko­
misjonide esimehed. Aktiivi abi kasu­
tame küsimuste ettevalmistamisel ja 
ellurakendamisel. 

Alahinnata ei saa rajooni ajalehe 
«Harju Elu» osa' haridusküsimuste val­
gustamisel. 

Kasutades loodud soodsat pinda ning 
seni omandatud kogemusi, püüavad 
Harju rajooni haridustöötajad teha kõik 
selleks, et 'ka viisaastaku viimase aasta 
ülesanded saaksid täidetud ning võik­
sime kanda ette valmisolekust üldisele 
keskharidusele üleminekuks. 

TEGEVUSE 

KUJUNDAV OSA 

ISIKSUSE 

ARENGUS 

SILVIA KERA 

Inimese elu kulgeb tegevuses: mäng, õp­
pimine, töö, suhtlemistegevus. Toetudes 
arenemise dialektilis-materialistlikule 
seaduspärasusele, rõhutab nõukogude 
psühholoogia isiksuse arengu determi­
neeritust tema reaalsetest suhetest ümb­
ritseva tegelikkusega. Neid suhteid isik­
suse ja (keskkonna vahel vahendavad 
mitmesugused tegevused. Loobudes meh­
hanistlikust pedagoogikast, mis püüab 
kujundada kasvavat põlvkonda abstrakt­
sete manitsuste ja veendumuste teel iso­
leeritult reaalsetest suhetest, eluviisist 
kui tegevuse süsteemist, rõhutab nõuko­
gude pedagoogika lapse tegevuse osa­
tähtsust tema kasvatamisel. Me mõis­
tame kasvatusprotsessigi lapse vastava 
tegevuse, eluviisi organiseerimisena. 
Ometi ei lange taotlused alati ühte püüd­
lustega või jõutakse selleni mööda kõve­
rat, ekslikku teed. 

1. Tegevuse mõiste 

Et inimene kui isiksus eksisteerib ühis­
konnas, on inimese tegevusel ühiskond­
lik iseloom ja me võime rääkida tegevu­
sest kui sotsiaalsest kategooriast. 
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Mõistet tegevus on nii psühholoogias 
kui ka filosoofias senini suhteliselt vähe 
käsitletud. 

Marksismi klassikud iseloomustavad 
tegevust kui inimese eksisteerimise viisi. 
K. Marx ja F. Engels kirjutavad: «Mis­
sugune on indiviidide tegevus, sellised 
on nad ka ise» (1., lik. 19). 

Nõukogude psühholoogias on tehtud 
hulk katseid mõiste formuleerimiseks, 
kuid need ei ühti üksteisega. 

Tegevust (деятельность) on püütud 
defineerida tegevusaktide, toimingute 
(действие) kui tegevuse põhikomponen-
tide kaudu. Nii defineerib psühholoogia-
õpilk tegevust kui toimingute kogumit, 
millel on ühised eesmärgid ja mis täida­
vad teatud ühiskondlikke funktsioone 
(15, lk. 426). P. Rudik nimetab tegevu­
seks inimese toimingute kogumit, mis on 
suunatud ta vajaduste ja huvide rahul­
damisele (14, lk. 409), A. Leontjev — 
protsesse, milles teostub inimese üks või 
teine suhe keskkonnaga, vastavalt tema 
vajadustele (10, lk. 415). 

Koik eespool esitatud tegevuse mõis­
ted iseloomustavad tegevust kui sub­
jekti (inimindiviidi) ja objekti (välis­
keskkonna) vastastikuse seose protsessi. 
B. Ananjev läheneb inimese tegevusele 
struktuurselt, väites, et tegevus ja selle 
tilksikakt toimuvad vastavalt inimese 
ühiskondlikule funktsioonile (rollile) 
antud situatsioonis (2, lk. 288). Ühelt 
poolt subjekti aktiivsus, mis on suuna­
tud objektile, kuid teiselt poolt toimub 
samas tegevuses inimese enda ümber­
kujundamine. Kuigi B. Ananjev (ka 
L. Võgotski, S. Rubinstein, A. Leontjev) 
lähtub inimese kui tegevuse subjekti 
mõistmisest, osutub tegevus ikkagi sub­
jekti ja objekti suhete avalduseks. 

Uurides tegevuse komponente, rõhutab 
M. Kagan (7, lk. 8) inimese kui tegevuse 
subjekti iseseisvat aktiivsust tegevus­
protsessis. Selle järgi ei ole tegevus 
lihtne subjekti ja objekti vastastikuse 
seose protsess. Autor tõstab esile tege­
vuse tunnetuslikku külge, millega ühelt 
poolt kannab see subjekti kordumatu 
individuaalsuse pitserit. Inimese tegevu­
ses kui tegelikkuse peegeldusvormis toi­
mub subjekti tunnetusprotsess. Tunne-

tüse tulemusena kujuneb subjektil ob­
jekti väärtust määrav hinnang, subjekti 
suhtumine objektisse, mis sõltub sub­
jekti psühho-füsioloogilistest omadus­
test kui ka tema interioriseeritud sot­
siaalsest kogemusest. Selles väljendubki 
inimese iseseisev aktiivsus tegevusprot­
sessis. 

Aktiivsus on subjekti energia, mis t e ­
kib inimese suhtumise alusel ümbru­
sesse. 

Tegevuses avab inimene oma koha 
maailmas ja determineerib end selles kui 
ühiskondlik olend. 

Järelikult on inimese tegevus tema 
vastastikuse mõjutuse vorm ümbritseva 
tegelikkusega, mille objektiivne külg on 
tegelikkuse peegeldus ja subjektiivne — 
inimese iseseisvat aktiivsust väljendav 
suhtumine tegelikkusesse. 

Sellest järeldub, et 1) indiviidi mõju­
tab tema tegevuse kaudu väliskeskkond, 
millega ta kokku puutub; 2) välismõju 
indiviidile ei ole otsene, vaid sõltub in­
diviidi suhtumisest tegelikkusesse, hin­
nangutest sellele. 

Seega ei saa isiksuse arengut mõista 
väljaspool tema tegevust ning tegevuse 
kaudu toimub inimese eksisteerimise 
ümberkujunemine, arenemine kõikides 
aspektides — tegelikkuses, sotsiaalsetes 
suhetes J a inimisiksuses. Nagu märgib 
S. Rubinstein, etendab isiksuse arenemi­
ses otsustavat osa tema tegevus, «milles 
realiseeritakse inimese vastastikune 
mõju maailmaga» (12, lk. 311). 

2. Tegevus arengufaktorina 

Nüüdisaegses nõukogude psühholoogias 
on suundi, mis püüavad avada inimese 
psüühika arenemise seaduspärasusi ning 
vaatlevad tegevust kui isiksuse arengu 
faktorit. 

A. Leontjevi (10) kontseptsioon psüü­
hika ühiskondlik-ajaloolisest arengust 
käsitab psüühilist arengut kui tegevuse 
produktide omandamise protsessi, kus 
väline reaalne tegevus muutub seesmi­
seks, teadvuse tegevuseks, s. t. interiori-
seeritakse. 

Psüühika geneesi küsimust välisest 
materiaalsest tegevusest toetab ka P. Gal-
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perini vaimse tegevuse etapiviisilise ku­
junemise teooria (6), milles psüühilisi 
funktsioone vaadeldakse ka kui subjekti 
konkreetse esemelise tegevuse vorme 
ning psüühilise sisuks on välise tegevuse 
peegeldus — see on tajumise, kujutluste 
ja mõistetena. 

A. Leontjevi ja P. Galperini kontsept­
sioonid peavad silmas ühtset joont psüü­
hilise determinatsiooni mõistes, et ma­
teriaalne, väline tegevus kantakse ideaal­
sesse, seesmisse plaani. 

Esitades psüühilise arengu välist t in­
gitust, ei ole küllaldaselt mõtestatud in-
teriorisatsioon, mis ei ole välise otsene 
ülekandmine seesmisse. 

Kuigi L. Božovitš (3) on seisukohal, et 
isiksuse omadused kujunevad välise mõ­
jul ja on välise interiorisatsioon, väi­
dab ta, et väliselt ühesugustes tingimus­
tes kujunevad erinevad isiksuse omadu­
sed sõltuvalt indiviidi suhtumisest tege­
likkusesse, temas väljakujunenud vaja­
dustest ja püüdlustest, s. t. tema sees­
misest positsioonist. 

Determinatsiooni printsiibi teine tõl­
gendus, mille esitab S. Rubinstein (12), 
lähtubki seisukohast, et välised mõju­
tused murduvad seesmiste omaduste va­
hendusel läbi selle, kellele need on suu­
natud, s. t. psüühilise väline determinat­
sioon on kaudselt seotud välistingimus-
tega. See nõuab inimese enda olemuse, 
väliste ja seesmiste tingimuste vastas­
tikuse seose ja vastastikuse tingituse 
-dialektika arvestamist. 

Iga indiviid allub välismõjutustele te­
gevuse kaudu ja kannab nende mõju­
tuste jälgi. Välismõjutused peegelduvad 
tema seesmiste tingimuste läbi ja ei ole 
välise koopiateks. S. Rubinstein rõhutab, 
et mõjutuse tulemus on tingitud mõju­
tatava seesmisest olemusest. See on ta 
varasem kogemus, hoiak, aga ka see, 
millisena inimene välismaailma tunne­
tab, missugused on tema hinnangud 
ümbritsevale, missugused tema püüdlu­
sed, eesmärgid. 

3. Isiksuse arengutee 

Me vaatleme isiksust ühtsuses ümbru­
sega. Õpilasele on selleks ümbruseks 

kodu, kool ning kodu- ja kooliväline mil­
jöö. Keskkonda, mille objektidel on isik­
suse jaoks mingi tähendus, mida ta ar­
vesse võtab, me nimetame psühholoogili­
seks keskkonnaks (vt. skeem 1). Muu 
reaalne tegelikkus on ka keskkond, kuid 
isiksus on ligipääsetav välismõjudele 
vaid psühholoogilise keskkonna kaudu. 
Psühholoogiliseks keskkonnaks on see 
osa teda ümbritsevast tegelikkusest, mil­
lega ta on aktiivsetes vastastikustes su­
hetes. 

Suhted väliskeskkonnaga väljenduvad 
mitmesugustes tegevustes. See, millega 
inimesel keskkonnas suhted kujunevad 
ja see, missugused on need suhted, sõl­
tub ühelt poolt välisest mõjutusest (ka 
kasvatusest), kuid teiselt poolt elatakse 
psühholoogilise keskkonna mõjutusi üle 
vastavalt inimese individuaalsetele ja 
vanuselistele iseärasustele. Inimese areng 
toimubki tema reageerimise tagajärjel 
keskkonna ärritajaile. See, millega ini­
mene tegeleb, kuidas väliskeskkonnaga 
kokku puutub, kutsub esile rahuldama­
tuse või rahuldatuse tunde ning see, 
mille läbi välismõjutused murduvad, on 
isiksuse psüühiline seisund, mis väljen­
dab ta vajaduste, püüdluste rahuldatuse 
astet. Vajadused on need sisemised jõud, 
mis inimese välise suhtes vastuvõtlikuks 
teevad. Ka vajadused on juhitavad ini­
mese psüühilise seisundi poolt. Psüühi­
lise seisundi kaudu hakkab inimene ko­
gema vajadust, mida ta realiseerida ka­
vatseb. Vajadus loob isiksusel pingesei­
sundi, kus ühelt poolt on välised võima­
lused ja teiselt poolt sisemised eeldused 
indiviidi võimetena, teadmistena, hoia­
kutena. Pinge kutsub välja huvitatuse, 
mis teeb inimese aktiivseks. 

Inimene on alati teatud pingeseisun­
dis, tal on pidevalt mingisuguseid vaja­
dusi. Isiksuse arenemise tõukejõududeks 
ongi vajadused, mida tegevustes rahul­
datakse. Vajadus annab motiivina tõuke 
tegevuseks, stimuleerib seda, avaldab 
mõju isiksuse suhtumisele (mis ta aktiiv­
suses avaldub) tegevusesse. 

Vajadused arenevad üldiste seaduspä­
rasuste järgi, mida mööda arenevad kõik 
teised psüühilised protsessid ja funkt­
sioonid: need on juhitavad (4, lk. 132). 
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S k e e m 1_ 

L. Božovitš lähtub indiviidi varasematest 
elamustest, muljetest, sellest, missugused 
on ta tähenduslikud üleelamised, milles 
inimene hakkab kogema vajadust. Üle­
elamine peegeldab inimese rahuldatuse 
seisundit ta vastastikustes suhetes ümb­
rusega. «Üleelamise taga on lapse vaja­
duste maailm — ta püüdlused ja soovid 
nende vastastikustes suhetes rahulda­
mise võimalustega» (3, lk. 159). Indiviidi 
üleelamised peegeldavad talle aktuaal­
selt mõjuvaid vajadusi. Nii sõltub õpilase 
suhtumine õppimisesse sellest, kuivõrd 
õppimine on ta püüdluste realiseerimise 
vahendiks. 

Vajadused olenevad ühelt poolt ini­
mese arengutasemest ja iseärasustest. 
Seoses muutustega arengus hakkab ini­
mene arengu käigus oma sotsiaalsete 
suhete süsteemi mõistma kui talle mitte­
vastavat ja ta püüab seda muuta. Tekib 
vastuolu indiviidi eluviisi ja arengust 
tingitud uute võimaluste vahel. Vasta­
valt sellele muutub indiviidi tegevus. 

Kuid vajadus kutsub esile tegevuse 
vaid siis, kui on olemas selle rahuldamise 
objekt! See objekt osutub vajaduse 
ajendiks. Seega teiselt poolt peavad tea­
tud vajaduse kujunemiseks olema vasta­
vad sotsiaalsed tingimused. 
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A. Leontjevi (10) järgi toimub vaja­
duste arenemine objektideringi muutu­
des, mis seda vajadust rahuldavad ja 
selle rahuldamise viiside muutmise teel, 
seega tegevuses, sest tegevus, milles va­
jadus rahuldatakse, kutsub samal ajal 
esile ka uue vajaduse, mis saab järgneva 
tegevuse tõukejõuks. Tegevus on seega 
isiksuse arenemise tingimusi, milles üh­
tesid vajadusi rahuldatakse ja uusi kui 
arenemise tõukejõude kujundatakse. See 
järeldus ei identifitseeri sugugi isiksuse 
arenemise kulgu otseselt lapse tegevuse 
vastava muutmisega. 

Me lähtume sellest, et tegevus on va­
hend lapse kontakti astumiseks välis­
maailmaga. Iga laps püüdleb mingisse 
gruppi pääseda, mille tegevuses väär­
tuste vahetamine toimub. Väärtused, 
mida laps omaks võtab, saavad ta tege­
vuse realiseerimise regulaatoriks, mis 
selle suundust määratleb (5, lk. 68). 
Lapse tegevuste reglementeerimisfakto-
ris on psühholoogilise keskkonna mõju 
temale, sõltuvalt sellest, missugune väär­
tus on sellel tegevusel tema jaoks, kui­
võrd ta omandab selle sotsiaalse väär­
tuse. Seda määratlevad lapse varasemad 
kogemused, hoiakud, individuaalsed ja 
vanuselised iseärasused. 

Mitte alati ei toimu lapse tegevus seal, 
kus ta areng optimaalselt toimuks ning 
mõnel põhjusel ta ei saa tegutseda seal, 
kus ta tahaks tegutseda. 
4. Pedagoogilised järeldused tegevuste 
osast isiksuse arengus 

Eespool esitatust võime järeldada, et 
lapse arengu määrab tema reaalne tege­
vus. Kuigi tegevused koolis on nii tun­
dides kui ka klassiväliselt programmide 
ja plaanidega piiritletud, sõltub tegevus 
kui isiksuse arengufaktor vastava insti­
tutsiooni meisterlikkusest. 

Võib palju pingutada ja aega kulu­
tada tegevuse organiseerimisele, saavu­
tamata soovitud kasvatustöö tulemusi. 

Kasvatamist ei saa tõlgendada ühe­
külgselt kui lapse aja niisugust sisusta­
mist, kus ta jääb passiivseks pealtvaata­
jaks. Kasvatamine tähendab tema suu­
namist tegelemisele, tagades lapse ak­
tiivsuse, suunitluse tegevuse seesmisele 

mõttele. Ka A. Makarenko pedagoogiline 
töö põhines tegevuse kasvatuslikkuse 
printsiibil, mille kohaselt inimese füüsi­
liste ja vaimsete jõudude kogu areng sõl­
tub tegevusest: õppimisest, tööst, elu­
kondlikust tegevusest jne. Last kasvatada 
tähendab eelkõige ergutada tema tahet 
ise teha, sest laps areneb selles suunas, 
missugusesse tegevusse ta ise aktiivselt 
lülitub. 

Kasvatuse edukus sõltubki selle arves­
tamisest, milleks ja kuidas laps vastu­
võtlik on. 

Mitte kõikide tegevuste suhtes, mille 
ette laps pedagoogilistel kaalutlustel sea­
takse, ei ole ta vastuvõtlik, vaid see sõl­
tub lapse küpsenud vajadustest sõltuvalt 
tema east ja individuaalsetest iseärasus­
test, varasematest kogemustest. Laps 
omandab tegelikkusest tegevuse kaudu 
vaid selle, millel on tema jaoks tähen­
dus ja sellisel kujul, missugune tähen­
dus on omandataval tema jaoks. 

Kui õpilaselt oodatakse läbiviidud ür i ­
tuse kaudu automaatselt positiivset tule­
must, absolutiseeritakse sellega praktilist 
tegevust. L. Ruvinski (13) rõhutab seost 
inimese teadmiste ja tunnete vahel: täh­
tis on, mis tähenduse laps antud nähtu­
sele annab, aga mitte see, mida ta sel­
lest teab. Isiksuslik mõte näitab, kuivõrd 
laps tegelikkust omandab ja milleks see 
talle muutub. 

Seega ei mõjuta tegevus kui arengu­
faktor otseselt isiksuse'kujunemist, vaid 
on seotud tegevustest saadud isiksuse 
muljetega, üleelamistega. Emotsioonivae-
sed üritused, mille mõjutus õpilastele 
vaid hinnangulis-konstateerivaks jääb ja 
reageerimist, elamusi esile ei kutsu, an­
navad arengu jaoks kasvatuslikult vähe. 

Tegevus võib esineda ka kui neut­
raalne protsess isiksuse kujunemise suh­
tes, kui laps ei võta omaks ühiskond­
likke väärtusi. Viimane sõltub paljus 
nendest suhetest, mis tal selles tegevuses 
kokkupuutuvate inimestega välja kuju­
nevad, s. t. suhtlemisest. Laps võtab ker­
gemini vastu seda, millel on tema jaoks 
mingi väärtus, mis on seotud ta olemas­
olevate vajadustega. 

Kui kooli tegevussüsteem lapse vaja­
dusi ei rahulda, otsib ta võimalusi mu-
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jalt. Samuti on ilmselt raske kaasa 
tõmmata kooli tegevusse neid õpilasi, 
kes selles tegevuses väärtusi ei oma. Eri­
nevatest keskkondadest kooli tulnud õpi­
lased aga toovad kaasa paratamatult eri­
nevaid jooni oma keskkonnast, nad on 
harjunud muud hindama ning nad kes­
kenduvad kooli tegevustesse erinevalt. 

Tõuke tegevuseks annab millegi tä­
hendusliku üleelamine, vastukaja mingi 
oma tulemusega. See, millega inimene 
tegeleb, kutsub esile rahuldatuse või ra­
huldamatuse tunde, mis väljendub ini­
mese käitumises. Muljete, üleelamiste 
alusel võivad aja jooksul välja kujuneda 
isiksuse teatud omadused. Edu või eba­
edu mõjub järgnevale tegevusele, mur­
dudes läbi isiksuse väljakujunenud ise­
ärasuste. 

Tegevusest tuleneb, sellega on seotud 
inimese rahuldatus, mis teda keskkon­
naga suhtelises tasakaalus hoiab. Häired, 
konfliktid tekivad sel juhul, kui ei ole 
olemasolevate vajaduste rahuldamise tin­
gimusi. Et raskusi mahendada, tuleks 
võimaldada vastavat tegevust ja suhtle­
mist. Kui .konfliktid suhetes kooliga sü­
venevad, väldib laps tegevusi, mis teda 
selle ümbrusega seoksid, ning ta püüab 
elada omaette elu. 

E. Kostjaškin (9) juhib tähelepanu 
klassivälise töö erinevusele erineva 
edukusega õpilastel: tugevatel õpilastel 
on suur hulk kohustusi ning kui nõr­
kadel ja keskmistel õpilastel on aja­
kulu sesoonne, siis tugevatel on see 
ühtlane. Ka teised uurimused on näi­
danud, et aktiivsed ja andekad õpila­
sed on rohkem .koormatud kui teised. 

Kuid laps areneb mitte ainult mõjus­
tuse objektina, vaid tal on kollektiivis 
kindel koht ning ta mõjustab oma tege­
vusega ka kollektiivi. Mida .mitmekesise­
mad on need rollid, millega laps astub 
kollektiivis vastastikusesse tegevusse, 
seda kindlamalt on laps kollektiiviga 
seotud (11, lk. 14). 

Kuna õpilaste tegevuste .keskendumine 
kooli ümber sõltub õpilaste võimetest, 
soost, eelnevatest kogemustest, on vaja 
tegevusi koolis ka tunniväliselt vastavalt 
diferentseerida, et need isiksuse aren­
gule positiivselt mõjuksid. 

Õpilase võimed kui tegevuse eeldused 
võivad teatavatesse tegevustesse kesken­
dumisele kaasa aidata või nende puudu­
misel pidurdada õpilase tegevussfääri, 
mille tõttu ta ei tegele sellega. 

Ühtede ja samade tegevuste tingimuste 
puhul on .koolis tavaliselt tunduvalt 
rohkem raskusi poistega, kuna nendel 
on halvem õppeedukus ja käitumine. 
Poistele on vastunäidustatud üleliigne 
hooldamine, õpetamine-manitsemine, nen­
de eest äramõtlemine, nende asetamine 
ainult .korralduse täitja väheütlevasse 
rolli, nendele on aga oluline põnevus, 
ootamatus, pinge. Peale selle, et poiste 
initsiatiivikust kasutatakse kooli üritus­
tel vähe, eeldavad paljud üritused vaid 
verbaalseid oskusi (ettekanded, taidlus), 
mille areng on poistel madalam ja mis 
neid sellest tegevusest eemale tõrjub 
ning omaette elu korraldamiseni viib. 

Isiksuse arengut saab edasi viia vaid 
iga üksiku õpilase individuaalselt a ren­
guastmelt ja lähtudes sellest tegevusest, 
mis talle sellel arenguastmel on kõige 
vastuvõetavam ja lahedam. Sellepärast 
on tegevuse kui olulise isiksuse arengu-
faktori korraldamine vägagi komplitsee­
ritud ja nõuab sügavat ja asjatundlikku 
lähenemist. 
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MÕNINGATEST SEOSTEST 

VÕIMETE JA 

ÕPPEEDUKUSE 

VAHEL 

AUGUST NEMVALTS 

Üldine keskharidus ja täielik õppe­
edukus on probleemid, mis valmistavad 
muret meile kõigile. On ju teada, et Ees­
ti NSV-s on õppeedukus üks madala­
maid kogu Nõukogude Liidus («Nõuko­
gude Õpetaja», 24. aug. 1973). 

Huvipakkuva uuringu tegid A. Telg­
maa, K. Saks ja J. Nurmik. Grupi vaba­
riigi koolijuhtide ja õpetajate küsitluse 
läbitöötamisel ilmnes, et sajaprotsen­
dilise õppeedukuse saavutamist takista­
vad: 
1) õpilaste ebavõrdne võimekus — 73— 
85% küsitletuist; 
2) õpilaste puudulik ettevalmistus — 5°/o 
küsitletuist; 
3) programmide ülekoormatus — 5% kü­
sitletuist; 
4) õpetajate mitterahuldav ettevalmistus 
— 9% küsitletuist. 

Õpilaste võimete ebavõrdne areng ja 
selle mõju õppeedukusele on tõsine prob­
leem, mis vajab põhjalikku uurimist. 

Käesolev kirjutis ei pretendeeri kau­
geltki esitatud probleemi ammendavale 
lahendamisele. 

Me kõik teame oma pedagoogikoge-
mustest, kui tugevasti erinevad õpilased 
oma võimete poolest ühes või teises klas­
sis, ühes või teises õppeaines. 
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Töötades hulk aastaid poeglaste töö­
õpetuse õpetajana, on mul olnud võima­
lus kogeda õpilaste võimete erinevusi 
mitmekülgsemalt kui võib-olla teistel 
aineõpetajatel, sest tööõpetus on komp­
leksne õppeaine, kus avalduvad vaimsed 
ja kehalised, praktilis-tehnilised ja loo-

t mingulised võimed. Tööõpetuse tundides 
omandavad õpilased teadmisi ja oskusi, 
tutvuvad tehnikaelementide ja tehnoloo­
giaga, töö ja tootmise organiseerimise ja 
muuga; siin arenevad nende tehniline 
mõtlemine ja loomingulised võimed, fan­
taasia ja taju, tähelepanu, püsivus, ise­
seisvus. 

Et tööõpetuse tundides on õpilastel suu­
rem iseseisvus ja «vabadus» (teatud pii­
rides), avalduvad siin reljeefsemalt ka 
nende isiksuse omadused, mõnetunniliste 
vaatluste järel koguneb õpilasi iseloo­
mustavaid andmeid peaaegu samapalju 
kui kahepäevaselt matkalt klassiga. 

Tööõpetus on seotud peaaegu kõigi 
õppeainetega, eriti aga füüsika, mate­
maatika, keemia ja bioloogiaga, mille 
seaduspärasusi siin rakendatakse prakti­
liselt. Teisalt aitab töötamine töökojas 
õpilastel paremini mõista reaalainete sea­
duspärasusi, liidab teooria ja praktika 
ühtseks tervikuks. 

Miks osa õpilasi on teoreetilistes aine­
tes edukad, praktiliste tööoskuste oman­
damisel aga nõrgad või keskpärased? 
Miks mõned on väga leidlikud ja fantaa­
siarikkad, paljud aga ei tule tööülesan­
dega toime isegi siis, kui on kasutada 
detailne tööjuhend? Üks põhjusi on kind­
lasti õpilaste erinev võimekus. 

Psühholoogias määratletakse võimet 
kui isiksuse omadust, >mis võimaldab min­
git tööd teha kiiresti ja heade tule­
mustega. Kui kõik muud tingimused, na­
gu ettevalmistuse tase, teadmised, vilu­
mused, oskused, kulutatud aeg, vaimse ja 
kehalise jõu kulu, on võrdsed, saavutab 
võimekam inimene paremaid tulemusi. 

Võimed jagatakse üldisteks ja erivõi­
meteks (muusikalised, kirjanduslikud, 
tehnilised jt. võimed). Arvatakse, et iga 
eriala või tegevuse jaoks ei saa olla eri­
võimet, üht liiki tegevuste korral tugine­
takse mingitele kindlatele võimetele tea­
tud kombinatsioonides. 

Võimed koos huvide, hoiakute, väärtus­
hinnangute ja tegevusega moodustavad 
keeruka kompleksi. 

Õpetajal on kergem saada ülevaadet 
õpilaste nendest võimetest, mis avalduvad 
otseselt õppetöös. Need on õpilaste mälu 
ja mõtlemise omadused, matemaatilised, 
kirjanduslikud, kehalised või muusikali­
sed võimed. Nende kõrval on aga ka hulk 
selliseid, mis õppetöös eriti ei avaldu, 
nagu näiteks liigutuste täpsus ja koordi­
natsioon, tähelepanu, ümberlülitusvõime 
jt. Et saada andmeid kõigi vajalike või­
mete kohta, on vaja neid mõõta. 

Tartu 5. keskkooli 4 . -8 . klasside poeg­
laste võimete uurimist alustati 1Э73. aas­
ta oktoobris. Kasutusel olid testid, mis on 
koostatud ja adapteeritud E. Koemetsa ja 
E. Peetsi [poolt. 

Et selles õpilaste tehniliste võimete 
kompleksse uurimise katses on pearõhk 
asetatud tehnilise loometegevuse ja käe­
lise osavuse uurimisele, käsitletakse siin­
kohal ainult mõningaid uuritavate või­
mete ja õppeedukuse vahelisi seoseid. 

1. Õppeainete omavaheliste seoste 
väljaarvutamisel on võetud aluseks ühe 
poolaasta jooksvate hinnete keskmine 
testimise perioodil. 

Katsetulemuste korrelatsioonanalüüsist 
üldistusi tehes võib öelda, et kõigi õppe­
ainete vahel on seosed tugevad (r=0,31 
— 0,84). 

Nooremates klassides on samad näita­
jad madalamad (r=0,31 — 0,50). Seega 
kasvab seose tugevus vanemates klassi­
des. Nii on 7 . -8 . klasside vastav näitaja 
r = 0,46 —0,84. 

Tunduvalt väiksemad seosed (r=—0,17 
kuni -1-0,55) teiste õppeainetega on nn. 
oskusainetel (joonistamine-joonestamine, 
muusikaline kasvatus, tööõpetus ja keha­
line kasvatus). 

Tundub, et oskusained nõuavad eri­
võimeid, mis enamikul juhtudel on vähe­
sel määral arendatavad. Tõenäoliselt see­
tõttu ongi seos nõrgem. 

Kõrged seosed olid eesti keele ja ma­
temaatika vahel kõigis klassides (r = 0,59 
kuni 0,79), samuti füüsika, keemia, bio­
loogia ja geograafia vahel (r = 0,40 kuni 
0,76). Kirjanduse, ajaloo, vene ja võõr­
keele seos kõikus (r=0,36 kuni 0,74). 

368 



Seos puudus kehalise kasvatuse ja aja­
loo ning kehalise kasvatuse ja kirjan­
duse vahel: 8. klassides vastavalt —0,17 
ja —0,14. 

2. Testitud võimete ja õppeainete 
vahelistest seostest. Ruumikujutlusvõime 
testi puhul tuli katseisikutel konstruee­
rida x x kuubiku puuduv osa, sealjuu­
res alumist pinda pealmisena kujutledes. 

Katse tulemused seostusid tugevamalt 
joonistamise-j õõnestamisega (r = 0,39), 
matemaatikaga (r=0,36), tööõpetusega 
(r = 0,33). 

Seosed on statistiliselt olulised ja 
keskmise tugevusega. Näib, et loetletud 
•õppeainete omandamine on seotud ruu-
mikujutlusvõimega. Üllatab ainult üsna 
tugev seos kehalise kasvatusega (r = 
0,32). Põhjuseks võib olla ruumikujutlus­
võime osatähtsus spordialade tehnika 
omandamisel. 

Ideede ja loominguliste võimete test 
koosneb 35 ringist, mida katseisikutel 
tuli täiendada, kujutades ette ümmargusi 
objekte ja esemeid, mida ta teab või 
suudab välja mõelda. Tulemused korre-
leerusid tugevamalt eesti keelega (r = 
0,34), tööõpetusega (r = 0,32), võõrkeelega 

(r=0,30). Et keelte õppimisel tuleb palju 
meelde jätta, reeglite, sõnade kuiv tuu­
pimine õpilasi ei huvita, siis lähenevad 
nad keelelisele probleemile (kas kokku 
või lahku vms.) n.-ö. isikupärase tehni­
kaga. Selliste meeldejätmisviiside leid­
mine on aiga loominguline protsess. Seo­
sed tööõpetuse, ajaloo ja teiste ainetega 
on ootuspärased, sest neiski tuleb tead­
misi üldistada, võrrelda jne. 

Kujutlusvõime ja fantaasia hindamisel 
olid aluseks sõnad, mis õpilased kirju­
tasid tindipleki foto järgi. Katse tulemu­
sed seostusid õppeainetega järgmiselt: 
tööõpetus (ir = 0,45), geograafia (r = 0,41), 
võõrkeel (ir=0,41). 

Fantaasia kui uue loomise võime, isik­
like kogemuste ümberkujundamise baas 
on väga tarvilik kirjandusteoste ja aja­
looliste sündmuste mõistmisel; üldse 
kõigi õppeainete looval omandamisel. 
Seetõttu on kõrged korrelatsioonid pal­
jude õppeainetega loogilised. 

Sõnade nimetamise testis tuli katseisi­
kutel 3 minuti jooksul kirjutada seosta­
mata sõnu. Oletasime tugevamat seost 
keeltega, mis leidis ka . kinnitust: eesti 
keelega (r = 0,39), võõrkeelega (r = 0,29). 
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Muusikalise kasvatuse ja keelelise voo­
lavuse kõrge seos (r = 0,34) võib olla põh­
justatud õige mitmetest asjaoludest. Üks 
võimalikke: lapsed laulavad alati sõna­
dega, sõnade loetlemise ülesannet täites 
muutub nende hääl kõlavamaks, laulva­
maks. 

Tähelepanu mahu testis tuli katseisi­
kutel 90 segipaisatud ja maskeeritud 
numbrit järjestada. Tugevamad olid 
seosed ajalooga (r=0,30), geograafiaga 
(r = 0,30), matemaatikaga (r = 0,27), eesti 
keelega (r = 0,27) ning keemia ja bioloo­
giaga. Teiste õppeainetega olid seosed 
tunduvalt nõrgemad. Oletada võib, et 
ajaloos jt. tugevamini korreleerunud 
õppeaineis on oluline osa õpetaja poolt 
pakutaval informatsioonil, seega väärib 
paremat hinnet õpilane, kes teab õpetaja 
või ka kaasõpilaste poolt pakutavat lisa­
materjali. 

Tähelepanu püsivuse testis tuli katse­
isikutel ainult silmade abil ühendada 
omavahel ristlevate joonte algus- ja 
lõpppunktid. Olulisemad seosed: joonis­
tamise-joonestamisega (r = 0,37), mate­
maatikaga (r = 0,31), eesti keelega (r = 
0,30). 

Tähelepanu püsivus kui vaimse ja 
kehalise töö üks põhikomponent sõltub 
paljudest faktoritest — närviprotsesside 
tugevusest, tegevuse iseloomust, töösse­
suhtumisest, kujunenud harjumustest jm. 
See tingib ka olulised seosed peaaegu 
kõigi õppeainetega. 

Sõnamälu testis tuli katseisikutel taas­
tada 25 etteloetud sõna. Olulisemad seo­
sed olid ajalooga (r=0,42), kirjandusega 
(r = 0,40), bioloogiaga (r = 0,26). 

Mälu on võime, mis avaldub otseselt 
õppetöös, seetõttu ei olnud katse tule­
mused päris ootuspärased, eriti keeltes 
ja reaalainetes. Tugineb ju sõnavara, 
valemite, reeglite ja definitsioonide 
omandamine põhiliselt mälule. Ka isiku­
pärane meeldejätmise tehnika tugineb 
mälule. Kas tuleks sellest järeldada, et 
need õpilased õpivad alla oma võimete? 
Tugev seos kirjanduse ja ajalooga tun­
dub toetavat eespool esitatud väidet, et 
mitmetes tundides antakse lisamaterjali, 
mille omandamine on osutunud vajali­
kuks. 
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Käte osavuse testis tuli katseisikutel 
kokku monteerida hulk lihtsaid detaile.. 
Tugevamad seosed olid joonistamisega 
(r = 0,34), tööõpetusega (r=0,31), vene 
keelega (r = 0,25). 

Et joonistamises ning tööõpetuses on. 
vaja kooskõlastada käte liigutusi ajali­
selt, ruumiliselt ja lihaspinge suuruse 
poolest vastavalt lahendatava ülesandega, 
olid korrelatsioonid ootuspärased. Seos 
vene keelega tugineb tõenäoliselt vene 
tähekujude kirjutamisele-monteerimisele. 
Mitmed uurimused Nõukogude Liidus, 
ehkki küll algastme baasil, on näidanud, 
et õpilased on hädas tähtede konstruee­
rimisega. 

Õppeedukus on sõltuv võimete arengu­
astmest. Nende väljaselgitamine ja prog­
noosimine on keerukas, samal ajal väga 
vajalik, sest kõigi ühiskonnaliikmete või­
mete kindlaksmääramine ja arendamine 
võimaldab inimesel vabalt valida elu­
kutset, mis vastab kõige paremini tema 
võimetele. 

Sellega tõestatakse iga inimese töö 
produktiivsus ja tagatakse rahuldus- ja 
õnnetunne, mille lätteks on kutsumusele 
vastav töö. 



KUNSTI-
KASVATUSE 

EESMÄRKIDEST 

SENTA KIVISTIK 

Viimasel sajandil tuntakse ikka enam 
huvi kunsti kui kasvatusvahendi vastu. 
Uha tihedamini toimuvad nõupidamised, 
konverentsid, kongressid nii ülemaa­
ilmses ulatuses, Nõukogude Liidus kui 
ka Eesti NSV-s, kus vaetakse esteetilise, 
ja kunstikasvatuse probleeme. 

Rahvusvahelise kunstikasvatuse ühin­
gu — INSEA (International Society for 
Education through Art) XXI kongressil 
1972. a. rõhutas ühingu aupresident Ed­
win Ziegfeld: «Kuigi mitmete maade 
kunstikasvatuse ajalugu on erinev, on 
eesmärgid peaaegu igal pool muutunud 
samas suunas. Arenev maailm seab meie 
aineõpetamise ette uusi suuri laienda­
tud nõudmisi, rnis muudavad meie kont­
septsioone ja meetodeid» (13). 

Kuid missugused on kunstikasvatuse 
eesmärgid? 20. sajandil? Tänapäeval? 
Ülemaailmses ulatuses? Nõukogude Lii­
dus? Kunstikasvatuse mitmesuguseid 
probleeme on uuritud põhiliselt alates 
20. sajandist. Hulgaliselt on ilmunud 
vastavasisulisi teaduslikke ja metoodilisi 

väljaandeid USA-s, Inglismaal, Prant­
susmaal, Jaapanis, Saksa DV-s jm. Nõu­
kogude Liidus toimuvad ulatuslikumad 
kunstikasvatusalased uurimistööd viima­
se 20 aasta vältel. Eesti NSV-s on 
need uuringud äärmiselt tagasihoidli­
kud. Ülevaate saamiseks ühe või teise 
maa kunstikasvatuse ajaloost, meeto­
deist, eesmärkidest peame välja otsima 
ja lugema mitmesuguseid erialaseid 
raamatuid ja artikleid. 

Käesolevas artiklis on püütud lühiüle­
vaade anda kunstikasvatuse eesmärki­
dest kuni 20. sajandini ja pisut laiem 
ülevaade kunstikasvatuse eesmärkidest, 
nende muutumisest ja avardumisest vii­
maste aastakümnete jooksul. 

JOONISTAMISÕPETUSE EESMÄRKI­
DEST KUNI 20. SAJANDINI 

Muistses Kreeka koolis joonistati me-
tallpulgaga vahatatud tahvlile, keskajal 
õpiti vaimulikes koolides kirikutele ja 
kloostritele kujundama raamatuid, vaipu 
jm. tarbeesemeid. Kui muistses Kreeka 
koolis oli joonistamise eesmärgiks estee­
tiline kasvatus, siis keskajal allus joonis­
tamine religioossetele ja praktilistele 
eesmärkidele. Kuni 20. sajandini oli joo­
nistamise eesmärk laste «käsi osavaks ja 
silma tähelepanelikuks õpetada, et asju 
ja nähtusi paberil kujutada» (17, llk. 7). 

Laste ilumeele arendamisele pööras 
tähelepanu 18. sajandil J. J. Rousseau, 
kes «lähtus oma joonistamisõpetuse teoo­
rias põhiliselt üldhariduslikest ja tunne­
tuslikest eesmärkidest, kuid rõhutades 
emotsionaalset kasvatust, avas tee ka 
esteetilisele» (16, lk. 542). Joonistamis­
õpetuse üldhariduslikele ja kasvatusli­
kele eesmärkidele juhtis tähelepanu ka 
J. H. Pestalozzi, kes väitis, et elemen­
taarses hariduses tuleb näha mitte üks­
nes inimmõistuse, vaid ka esteetiliste 
võimete arendamist (16, lk. 543). 

Püsima aga jäi ja isegi tugevnes laste 
käeosavuse ja silmamõõdu treenimine. 
Samal eesmärgil, kuid õpilaste töö ker­
gendamiseks, ilmusid joonistamisvihikud 
punkt- ja ruutvõrguga ning eelnevaid 
meetodeid täiendati joonistus-mustrileh-
tedega. Joonistamine oli muutunud ko­
peerivates käsitööks, mis ei täitnud isegi 
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eesmärgiks seatud käeosavuse ja silma-
mõõdu arendamist. 

19. sajandi II poolel hakkasid inglise 
teadlased (J. Ruskin, W. Morris) võitle­
ma nüri kopeerimismeetodi vastu. John 
Ruskin avaldas mitmeid artikleid joo­
nistamise ja kunsti kaudu kasvatamise 
kohta, mis oma põhimõtteilt olid läheda­
sed Rousseau omadele (9, lk. 21). 

Seega juba 19. sajandil sidusid inglise 
teadlased mõisted «joonistamine», «kunst» 
ja «kasvatus» ning lähenesid joonistami­
sele kui kasvatusvahendile. 1887. a. ilmus 
Bostonis «Prangi kunstiõpetuse algkur­
sus», mis sisaldab üllatavalt edumeel­
seid kunstiõpetuse eesmärkide, sisu ja 
metoodika kunstiteaduslikke ja eriti 
psühholoogilis-pedagoogilisi põhj endusi 
(9, lk. 19). Prangi raamat seab kunstiõpe­
tuse eesmärgiks laste loominguliste või­
mete väljaarendamise. Kunstiõpetus al­
gas joonistamise ja maalimisega mälu ja 
ettekujutuse järgi ning jõudis välja na­
tuuri skitseerimiseni, natuuri järgi joo­
nistamiseni. Joonistamise ja maalimise 
kõrval lapsed voolisid, tegid paberlõi-
keid. Eesmärk — laste iseseisvuse, alga­
tusvõime ja maitse arendamine. Nende 
põhimõtete järgi hakati 19. sajandi lõ­
pust alates joonistamist õpetama Amee­
rika ja Inglismaa ning 20. sajandi algu­
sest Euroopa üldhariduskoolides (17, 
lk. 13). 

KUNSTIKASVATUSE EESMÄRKIDEST 
20. SAJANDIL 

INSEA Euroopa, Aafrika ja Lähis-Ida 
regiooni II kongressil Budapestis 1973. a. 
rõhutas oma avaettekandes eespool nime­
tatud organisatsiooni president prof. B. 
Karlavaris, et kunstikasvatusel peavad 
olema ühised kindlad eesmärgid kogu 
maailma ulatuses. Selleks et eesmärke 
seada, on vaja vahetada kogemusi, on 
vaja kõigi kunstiõpetajate koostööd. 

Kunstiõpetajate koostöö ülemaailmses 
ulatuses toimub 20. sajandi algusest ala­
tes rahvusvaheliste kunstiõpetajate 
kongresside kujul. On toimunud 21 kong­
ressi, kus on vaetud kunstikasvatuse 
eesmärke, sisu, ülesandeid ja õpetamise 
metoodikat. 
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Kongressil esinenud delegaatide ette­
kanded antakse välja prantsuse, inglise, 
saksa ja vene keelde trükitud kogumi­
kes. Nii avaneb kogu maailma kunsti-
õpetajail võimalus analüüsida kongressi­
dele esitatud uusi pedagoogilisi mõtteid, 
nende järgi joonduda, neist sobivamaid 
kasutada oma töös. 

Kui kuni 20. sajandini liikus pedagoo­
giline mõte väga aeglaselt, siis inimkon­
na jõudmisega tehnikaajastusse toimu­
vad kõikjal muutused ja edasiliikumine 
järjest kiirenevas tempos. Ja kui palju 
on vaheldunud kunstivoole meie sajan­
dil! Ning needki on jätnud oma jälje 
kunstikasvatusse. 

Vaatleme kunstikasvatuse eesmärke 
USA-s. Seoses ekspressionistliku kunsti­
ga tõstatati 1920. aastatel grupi teadlaste 
poolt lasteloomingu originaalsuse ja eks­
pressiivsuse probleem. Jõuti järeldusele, 
et igas lapses pulbitseb loominguline 
energia ja lapsi tuleb lasta teha seda, 
mida nad ise tahavad. Eesmärgiks seati 
laste loominguliste võimete (ilma õpeta­
miseta) arendamine. 1930-ndatel aastatel 
esitati loosung «Kunst on tee ellu», sest 
leiti, et kunst on seotud elu kõigi külge­
dega ja igapäevases elus tuleb tegelda 
esteetiliste väärtuste hindamisega' (8, lk. 
40 ja 41). 1940-ndatel aastatel hakati 
rõhutama emotsionaalse sfääri arenda­
mist. 50-ndatel aastatel kerkis esikohale 
isiksuse arendamine kunstikasvatuse 
kaudu. Tänapäeval on esmaseks problee­
miks tõusnud loomingulise isiksuse kas­
vatamine kunsti kaudu. 

USA koolide kunstikasvatuse problee­
me on uurinud nõukogude teadlane B. 
Jussov, kes annab järgmise ülevaate 
tänapäeva kunstikasvatuse eesmärkidest 
USA-s: 

1) kunstikasvatus peab arendama: a) loo­
mevõimet, b) eneseusaldust, c) kriitilist 
mõtlemist, d) emotsionaalset sfääri; 

2) kunstikasvatus peab õpetama: a) har ­
moonia nägemist, hindamist ja tundmist 
maailmas ja igapäevases elus, b) kujun­
diliselt väljendama oma mõtteid, tun­
deid ja ideid, c) aru saama mitmesuguste 
materjalide, tööriistade ja protsesside 
erinevustest, d) kasutama kunstielemen-



te oma 'kompositsioonides ja teistes töö­
des (8, lk. 28). 

Välja selgitamaks kunstikasvatuse ees­
märke üldse, kõrvutame eeltooduga Ing­
lismaa, Prantsusmaa ja Nõukogude Lii­
du üldhariduskoolides seatud eesmärke. 

Kunstikasvatuse probleemidest Inglis­
maal annab ülevaate V. Sestakov, kes 
toob tänapäeva Inglise koolides järgmi­
sed kunstikasvatuse eesmärgid (7, lk. 
88—91): 1) kujutlusvõime arendamine, 
2) vaatlus- ja kujutamisoskuse arenda­
mine, 3) kunstimaitse arendamine, 4) ma­
terjalide ja tööriistade elementaarse 
käsitsemisoskuse arendamine, 5) indivi­
duaalsuse ja intellektuaalsuse arenda­
mine. 

Suurt rõhku pannakse kollektiivsetele 
töödele, mille eesmärk on õpetada lastele 
tööprotsessis ühe toote valmistamisel 
koostööd ja vastastikuste suhete mõist­
mist (7, lk. 103). 

INSEA 21. kongressil esitatud ettekan­
des märkis Inglismaa delegaat D. Batel, 
et praegu on Inglismaa üldhariduskooli 
esmane ülesanne likvideerida kunstikas­
vatuse abil «visuaalne kirjaoskamatus». 
Kunstikasvatuse peamise eesmärgina 
toonitas ta emotsionaalselt arenenud loo­
mingulise isiksuse kasvatamist (13, lk. 
10 ja 11). 

Prantsusmaal loobuti alles 1910. a. 
ruutvõrgule joonistamisest, kopeerimis-
meetodity mindi üle natuuri järgi joo­
nistamisele, et õpetada realistlikku joo­
nistamist, arendada temaatiliste kompo­
sitsioonide kaudu kujutlusvõimet ja 
head maitset ning kasvatada esteetiliselt. 

Kunstikasvatuse eesmärkidest on täna­
päeval esikohal laste loomevõimete aren­
damine, isiksuse arendamine. Rõhutatak­
se lasteloomingu väljendusrikkust ja 
sellega seoses emotsionaalse sfääri aren­
damist (3, lk, 149—166). 

Kunstikasvatuse eesmärkidest Nõuko­
gude Liidus. Juba 20. sajandi algul sead­
sid Peterburi õpetajad joonistamisõpe­
tuse eesmärgiks õpilaste loominguliste 
võimete väljaarendamise ja esteetilise 
kasvatuse. Nad koostasid algklassidele 
sellekohase programmi, mis tugines Ing­
lismaalt ja Ameerikast alguse saanud 

õpetamismeetodile ja hakkas levima Ve­
nemaa üldhariduskoolides (1, lk.; 29—32). 

Pärast Suure Sotsialistliku Oktoobri­
revolutsiooni võitu korraldati ümber 
kogu haridussüsteem. Uues, nõukogude 
koolis oli joonistamisõpetuse eesmärk 
esteetiline kasvatus, «.. . tundeorganite 
ja loominguliste võimete arendamine» 
( i , ik. 33). .. ...-.;.•> •• • :' ч 

1933. a. seati kooli ülesandeks polüteh-
nilise hariduse andmine ja joonistamisele 
anti esteetilise kasvatuse asemel puht­
praktiline otstarve: jooniste lugemine, 
skeemide ning tehniliste detailide joonis­
tamine jm. Et selle programmi täitmi­
sega oli raskusi, muudeti programmi na­
tuuri järgi joonistamise kasuks. Sellest' 
alates hakkas Nõukogude Liidus tugev­
nema natuuri järgi joonistamine, mille 
peamiseks eesmärgiks sai käeosavuse ja 
silmamõõdu arendamine, kujutamisoskü-' 
se õpetamine ning esteetiline kasvatus 
jäi tagaplaanile. Nende sõnade tõestami­
seks analüüsime 1961. aastani kehtinud 
joonistamisõpetuse programmi Eesti 
NSV-s (11). ''•, 

Programmis märgitakse, et «joonista­
mine kuulub ainete hulka, mis täidavad 
õpilaste esteetilise kasvatuse ülesandeid 
ja võimaldavad nende igakülgset aren­
gut. Joonistamiskursuse ülesandeks on 
õpilastele realistliku joonistuse elemen­
taarseid aluseid õpetada, anda neile va­
jalikud oskused ja vilumused joonista­
miseks natuuri, mälu ja ettekujutuse 
järgi, arendada õpilastes nägemismälu, 
oskust eraldada vorme, värvust ja nen­
de asendit ruumis» (11, lk. 3). 

Kas aga programmis märgitud ülesan­
ded võimaldavad õpilast esteetiliselt kas­
vatada ja igakülgselt arendada? On .ju 
rõhutatult esile tõstetud oskuste ja vi}u,-
muste õpetamine natuuri, mälu ja ette­
kujutuse järgi joonistamisel. Joonise 
kunstilisele kvaliteedile, elamuslikule 
väljendusele programm ei viita. Tehni­
liste oskuste ja vilumuste õpetamisega 
natuuri järgi joonistamisel on võimalik 
eelkõige arendada sensomotoorset коог г 

dinatsiooni, treenida indiviidi üht külge 
ja see on kaugel õpilase igakülgsest 
arendamisest. . . . . : ., .; • . . 
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Teises lõigus märgitud ülesanneteks 
on «arendada õpilaste loomingulisi või­
meid, kasvatada neis kunstimaitset ja 
armastust kujutava kunsti vastu» (11, 
lk. 3). Loominguliste võimete all on pro­
grammis silmas peetud kujutava loo­
mingu oskusi ja vilumusi, «kuna joonis­
tamine esemete järgi on kogu kursuse 
jooksul õppetöö põhiliseks liiguks» (11, 
lk. 4). Kogu joonistamiskursus 1.—6. 
klassini on 198 tundi, millest 116 tundi 
võtab enda alla (s. o. 59%) joonistamine 
esemete järgi. Temaatilisele joonistami­
sele on ette nähtud ainult 30 tundi 198-st 
(s.o. 15%). Loomingulisi võimeid nende 
otseses mõttes on võimalik arendada 
peamiselt temaatiliste ja dekoratiivsete 
kompositsioonidega, kunstimaitset ja ar­
mastust (kujutava kunsti vastu on aga 
kahtlemata võimalik kasvatada igas 
kunstiõpetuse tunnis. 

Dekoratiivsele joonistamisele kuulub 
198 tunnist 42 tundi (s. o. 21%). Prog­
rammis on öeldud: «Mustrite joonistami­
ne seab ülesandeks õpilaste käeosavuse ja 
silmamõõdu arendamise, vilumuste väl­
jatöötamise töös pliiatsi ja värvidega. 
Koos sellega võimaldab mustrite joonis­
tamine õpilaste kunstimaitse arengut, 
arusaamist mustrite ülesehituse iseära­
sustest ja nende kasutamisest igapäeva­
ses elus» (11, lk. 6). Seega oli ika deko­
ratiivne joonistamine peamiselt käe- ja 
silmamõõdu arendaja. Temaatiline joo­
nistamine allus esemete järgi joonista­
misele ja «kinnistas teadmisi ning rea­
listliku kujutamise vilumusi, mis oman­
dati esemete ja looduse järgi joonista­
mise tundides» (11, lk. 5). Vestlusteks 
kunstist -jäeti 5% kogu tundide arvust. 

Programmi analüüs näitab, et lõppees­
märgiks seatud esteetiline kasvatus ja 
õpilase igakülgne arendamine olid mini­
maalsed, peamiseks eesmärgiks sai käe­
osavuse ja silmamõõdu arendamine ning 
kunstialaste oskuste õpetamine. Õppeaine 
teenis õigustatult oma nimetust «joonis­
tamine». 1961. a. muudeti programmi 
seoses .joonestamise alustamisega 5. klas­
sist ja joonistamise üleviimisega 7. ja 8. 
(klassi. 

NLKP XXII kongress seadis kooli ette 
nõude: kasvatada 'kommunistliku ühis­

konna inimest kõigi õppeainete kaudu, 
sealhulgas ka joonistamise kaudu. Siit 
alates bakati otsima teid, kuidas kunsti­
õpetust kasvatustööga seostada. Joonista­
mise laiemale eesmärgile mittevastav 
nimetus muudeti Eesti NSV-s 1965. a. 
«kunstiliseks kasvatuseks» ning anti välja 
uus temaatilis-loomingulisele meetodile 
tuginev programm — eesmärgiga kasva­
tada õpilasi kujutava loomingu kaudu. 

Juba 1961. a. kirjutas E. Ignatjev, et 
joonistamisel on hindamatu väärtus kas­
vatustöös ja nimelt selles, et ta soodus­
tab ümbritseva tunnetamist. Tunnetades 
ümbritsevat tegelikkust spetsiaalses «vaa­
tamise» protsessis, rikastab laps oma 
isiksust (2, lk. 92). Ümbritsev ei pee­
geldu lapse joonistuses mehaaniliselt, 
vaid laps peegeldab selles reaalsust ak­
tiivselt: valib välja olulised jooned ja 
heidab kõrvale ebaolulised (2, lk. 11). 

Tõepoolest nõuab iga eseme kujuta­
mine lapselt tegelikkuses esinevatest 
paljudest nähtustest oluliste valimist ja 
samaaegselt nende kujutamist. Konk­
reetse tööülesande kaudu tungib laps 
üha sügavamalt tegelikesse olukorda­
desse, esemetesse ja kujutab neid vasta­
valt oma arengutasemele. Õpetaja peab 
bu vi äratama asjade ja nähtuste vastu, 
õpetama tähelepanelikult vaatlema ja 
leidma olulisi jooni ning omadusi. Sel­
leks valitakse niisuguseid objekte, mis 
annavad elust, looduses!,, ühiskonnast 
uusi .teadmisi. Töötulemustes ei nõuta 
vormide õiget ja täielikku peegeldamist, 
nooremates klassides isegi ei püüta selle 
poole. Tähtis on see, et laps kujutaks 
kõige olulisemad tunnused. Nii areneb 
lapse võime kujundiliselt mõelda ja tun­
netada tegelikkust. 

Kunstiõpetuse kasvatuslikke probleeme 
on käsitlenud, neid ülehindamata, V. Sa-
kulina, kes kirjutab: «Eesrindlikud kas­
vatajad kirjeldavad üksmeelselt juhtu­
meid, kus nimelt produktiivne loomin­
guline tegevus aitas leida võtit lapse 
omapära avamiseks . . . Laste kujutava 
tegevuse juures, vastavalt kujutamisvõi­
mete arendamisele, ilmnesid väärtuslikud 
iseloomujooned, lapse isikupära nagu sir­
gus, laps tegi arengus hüppe edasi» (6, 
lk. 161). 
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Kujutava loomingu kaudu kasvatame 
mitmesuguste teemadega, mis toetuvad 
lapse isiklikele elamustele, kogemustele, 
fantaasiale. Sissejuhatav vestlus peab 
lähtuma varem omandatud kogemustest 
ja elamustest ning andma uusi. «Sügav 
ja mõjuv elamus on kõigi kunstialaste 
püüdluste kulminatsioon. Elamus pole 
üksnes subjektiivne, vaid haarab ka väl­
jaspool isiksust olevaid nähtusi ja seo­
seid. Elamus on alati eriline subjektiivse 
ja objektiivse seose kvaliteet ning seo­
tud meid ümbritseva tegelikkusega» (15, 
lk. 19). Üldisest teemast saadud elamus 
ajendab õpilast kiiresti töö juurde asu­
ma. Nii kasvab kollektiivsest vestlusest 
välja individuaalne, originaalne töö. Idee 
kavandamine, iseseisev kujundamine, ot­
simine, leidmine on üks raskemaid, kuid 
loomingulisemaid kunstikasvatuse tunni-
osi, mis arendab iseseisvust, algatusvõi­
met ja kujundilist mõtlemist. Arutelus 
aga hinnatakse ja arvustatakse töid kol­
lektiivselt, mis omakorda kasvatab õpi­
lasi otsustama teiste ja oma tööde üle. 
Suure kasvatusliku väärtusega on kol­
lektiivsed tööd, milles igal õpilasel on 
oma osa täita. Niisugused tööd õpetavad 
ühiselt tööd planeerima, tegema ja saa­
vutatud tulemuste üle ühiselt rõõmus­
tama (10). 

Laste moraalsete tõekspidamiste arene­
mist kunstikasvatuses on uurinud J. Po-
lujanov ja ' eksperimentaalselt jõudnud 
järeldusele, et kujutava kunsti mõju 
moraalsetele omadustele on seda tõhu­
sam, mida rohkem areneb iga õpilase 
kujutamisvõime (5, lk. 15). 

Kunstikasvatuse ülesanne on lähen­
dada õpilastele tegelikkuse nähtusi ja 
sündmusi, õpetada nägema ja hindama 
ilu ja head meid ümbritsevas tegelikku­
ses. Väga tugevasti seob inimest ümbru­
sega iluelamus. Iluelamus on kodu- ja 
kodumaa-armastuse läte, armastusele 
kõige hea ja ilusa ning õige vastu meie 
ühiskonnas. See muutub valmisolekuks 
kogu südamest oma kodumaale kasulik 
olla. «Alati tuleb mõelda sellele, et ko-
dumaa-armastus kasvab välja rõõmust 
lillede üle aasal ja pargis, tähelepanust 
ja lugupidamisest inimeste ja nende töö 
vastu, igapäevasest elust saadud elamus­

test» (10). Kunstikasvatuse esmane üles­
anne ongi kasvatada ilu ja headust ar­
mastavat inimest. 

Kuid üksnes headest ideedest ja ela­
mustest kunstikasvatuseks ei piisa. Et 
kujundilist mõtet visuaalseks teha, on 
vaja kujutamisoskust, mis muudab töö 
jõukohaseks ja valmistab tegijale rõõ­
mu. Hoolimata sellest, et kujutamis-
oskuse õpetamist ei sea me eesmärgiks, 
on kujutamisoskus ometi kunstikasvatu­
ses peamine ja kujutamisõpetuseta ei 
ole võimalik kunsti kaudu kasvatada. 
Kunstikasvatuse mõju ükskõik missugu­
sele kasvatustöö lõigule on seda vilja­
kam, mida rohkem õpilane kunstialaseid 
teadmisi, oskusi ja vilumusi loominguli­
ses töös omandab. Kujutamisõpetus on 
kunstikasvatuse eesmärkide saavutamise 
vahend, milles tuleb õpilastele anda süs­
temaatilisi teadmisi, oskusi ja vilumusi. 

Kunstikasvatuse eesmärke toonitas 
I. Ljubinski Eesti NSV kunstiõpetajate 
II konverentsil 1970. а. Ta ütles, et kom­
munismi ehitamise etapil on kooli ette 
seatud ülesanne — kasvatada igakülg­
selt ja harmooniliselt arenenud isiksust. 
Et seda ülesannet täita, peab esteetiline 
kasvatus olema mitmekülgne, sihikindel, 
süstemaatiline protsess, mis on lahuta­
matult seotud kommunistliku maailma­
vaate ja kõlbluse kujundamisega. Estee­
tilise kasvatuse ja hariduse lõppeesmärk 
peab olema marksistlik-leninlik arusaa­
mine kaunist. Esteetilise kasvatuse ja 
hariduse põhiline metoodiline printsiip 
koolis peab põhinema õpilaste loomingu­
liste võimete väljaarendamisel. Kokku­
puutumine loomingulise protsessiga on 
ilu tunnetamise ja mõistmise alus elus ja 
kunstis. Kujundiline nägemine, abst­
raktne ja assotsiatiivne mõtlemine, fan­
taasia, mida Lenin pidas suure väär tu­
sega omaduseks, on võrdsel määral va­
jalikud maailma tunnetamisel ja ümber­
korraldamisel (14). 

Kõige suuremat tähelepanu väärivad 
kunstikasvatuse eesmärgid, mis on fik­
seeritud 1972. a. väljaantud üleliidulistes 
eksperimentaalprogramrnides, mille on 
välja töötanud NSV Liidu juhtivad 
kunstikasvatuse teadlased. Programmis 
rõhutatakse, et kunstikasvatuse peamine 
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eesmärk on harmooniliselt arenenud 
emotsioonide ja igal alal loomevõimetega 
inimese kujundamine, Ikes on suuteline 
vastu võtma ja looma ilu. Kunstikasva-
tus peab õpetama kujundiliselt ja ruu­
miliselt mõtlema, mõistma kunstiteoseid, 
vastu võtma ilusat ja head ümbritsevast 
tegelikkusest ja vastavalt sellele kujun­
dama oma käitumist teiste inimeste suh­
tes (4, lk. 7—14). Mitmesuguste esemete 
kujutamine, tehnikate õppimine, üld- ja 
erialaste teadmiste omandamine on kõik 
ainult kasvatuse peamise eesmärgi, har­
mooniliselt arenenud isiksuse kujunda­
mise teenistuses. 

Kõrvutades USA, Inglismaa, Prantsus­
maa ja Nõukogude Liidu kunstikasvatuse 
eesmärke, leiame järgmisi ühiseid jooni: 
1) loominguliste võimete arendamine, 2) 
emotsionaalse sfääri arendamine, 3) ku­
jundilise mõtlemise ja väljendusoskuse 
arendamine, 4) ilu- ja kunstimõistmise 
arendamine. 

Lähtudes neist rõhutame, et kunstiõpe­
tus on lahutamatult seotud kasvatus­
tööga ja õigustatult kannab nimetust 
«kunstikasvatus». Kunstikasvatuse ees­
märkideks seame: 
1) isiksuse jõudude maksimaalse arenda­
mise, kasvatamaks originaalset, iseseis­
vat, loominguliste võimetega kollektiivi 
liiget; 

2) emotsionaalse sfääri arendamise, 
mõistmaks ja loomaks esteetilisi väär­
tusi; 

3) sihikindla kasvatamise, aru saamaks 
heast, õigest, ilusast kunstis ja meie 
elus; 

4) süstemaatilise kujundilise mõtlemise 
ja väljendusoskuse arendamise, tunneta­
maks tegelikkust sügavamalt. 

Need eesmärgid moodustavad terviku, 
mis teenivad kunstikasvatuse lõppees­
märki: harmooniliselt arenenud ja loo-
mevõimeliste kommunistliku ühiskonna 
liikmete kujundamist. 
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MÕTTEID 

KODUKASVATUSLIKEST 

PROBLEEMIDEST 

SILVIA KALVIK 

Järjest rohkem rõhutatakse nõukogude kooli 
ja pedagoogikat suunavates dokumentides 
uue inimese — kommunistliku ühiskonna 
eesrindliku maailmavaatega inimese igakülg­
set arendamist ja esteetilise kasvatuse osa­
tähtsust kasvatusprotsessis. Toonitatakse es­
teetilise hariduse, õpetuse ja kasvatuse ühtse 
protsessi tähtsust ning sellest tulenevat mõju 
muude le a renguaspek t ide l e , eelkõige kõl -
belis-ideelisele j a va imsele . 

Viimasel ajal on ajakirjade ja -ajalehtede 
veergudel üsna tihti sõna võetud, missugune 
on kodu osa esteetiliste hoiakute kujunda­
misel. Kodust kasvatust noorte kommunist­
like ideaalide kujundamisel käsitles ka EKP 
Keskkomitee XVI pleenum. 

Kodu on põhi, millelt kõik alguse saab: 
lapse tervis, arenemine, kasvatus. Sellelt alu­
selt tuleb meil edasi ehitada kas võrdväärses 
koostöös vanematega, omal jõul vanemaid 
järele meelitades või raskustega võidel­
des . . J 

1 A. T õ l d s e p p , Heaga ja heast alus­
tades. «Nõukogude Õpetaja», 6. november 
1974. 

Statistikud kinnitavad, et inimene veedab 
poole oma elust kodus. Kodu on igale inime­
sele otsene kasvataja ja sõnal «kodu» on 
igas keeles pühalik kõla. Keegi ei saa elada 
täiesti ilma koduta, olgu see siis hea või 
halb. 

Veelgi enam: kodu on ühiskonna süda. 
Kodust sõltub, kas me anname ühiskonnale 
peenetundelisi ja meeldivaid inimesi või 
vaimseid huligaane. Viltulaskmised laste, 
homsete töötajate ja perekonnainimeste ko­
dusel kasvatamisel on valusamad kui möö­
dalaskmised tööpinkide juures. Ümberkas­
vatamine aga on raske ning vaevarikas, 
selle kasutegur sageli üsnagi väike. Tehtud 
viga maksab end aga kätte üle inimpõlvede. 
Halvasti kasvatatud lapsed saavad ükskord 
suureks ja neil endil on lapsed.2 

Seega määrab kodu ühiskonna palge, ühis­
konnale ei ole ükskõik, missugused on tema 
kodanikud kahekümne, kolmekümne aasta 
pärast. Mida haritum ja intelligentsem on 
rahvas, ühiskond, seda taktilisemad on ini­
meste suhted, üksteise sügavam austamine, 
mõõdutundelisem vastastikune tähelepanu. 

Inimkonna kultuuri lahutamatu ja ilmtin­
gimata vajalik koostisosa on kodukultuur. 
Otstarbekas, puhas, mugav ja kaunis kodu ei 
ole üksikisiku esteetiline eralõbu, vaid kogu 
ühiskonna kultuurse elu väljendus. Kodumu-
gavus ei olene toretsevatest tarbeesemetest 
ega hinnalisest sisustusest. Ka kõige lihtsam 
kodu võib rääkida heast maitsest ja kõrgest 
kultuurist. 

Eriline ja kindel osa kodus on täita naisel. 
Just nimelt kodus kujuneb välja tulevase 
naise naiselikkus ja tulevase ema emalikkus. 
Nendes kodudes, kus ema peab oma kutse­
töö ja ühiskondlike ülesannete kõrval oluli­
seks ka laste kasvatamist, kodu hubaseks 
muutmist, kus laste arenguks on soodne õhk­
kond, hakkab tütarlaps ema rolli üsna vara­
kult ja õigesti tunnetama. Nendes kodudes, 
kus ema ka tütart kodu korras hoidma ja 
toitu valmistama kutsub, tehakse hea eeltöö 
nende ülesannete mõistmiseks, mis tütrel 
abielludes täita tuleb.3 

2 A. T i k i , Mõttevahetus pulmamarsist 
kohtusaalini ja edasi . . . «Sirp ja Vasar», 
27. sept. 1974. 

3 H. K u r n i , Kasvamas on naine ja ema. 
«Edasi», 26. okt. 1973. 
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Viimasel ajal on esile kerkinud raskused 
mõnede tütarlastega. Ebanaiselik mentaliteet 
ilmneb neil juba koolieas: vääritu käitumine, 
alkoholi pruukimine, negatiivne hoiak ko­
duste majapidamistööde, laste hoidmise jm 
suhtes.4 

Koolides puuduvad tunnid, kus käsitletaks 
perekonnaõpetust ja koduga seotud küsi­
musi. Programmid on niigi üle kuhjatud. 
Kuid on arusaadav, et neid probleeme tuleks 
koolis käsitleda senisest rohkem. Küllap ei 
ole siinkohal ammendatud ka esteetiliste 
distsipliinide võimalused. Süstemaatiline ja 
plaanipärane eluprobleemide selgitamine 
noortele on vajalik ja ka võimalik, säilitades 
sealjuures kõik programmis ettenähtu. 

Kasvatuslikuks mõjustamiseks pakuvad 
rikkalikke võimalusi kõik õppeained, et 
seostada õpetamist eluga ja toonitada kodu-
maa-armastust ning kommunismi ehitamist. 

Õigete harjumuste kujundamist on vaja 
alustada võimalikult vara. Pole kaugeltki 
ükskõik, kuidas käitutakse, kuidas suhtu­
takse korrektsuse ja puhtuse nõuetesse ja 
missugune keskkond last ümbritseb. Anna­
vad ju esemete värv, kuju ja mitmesugused 
helid inimesele elementaarseid elamusi. Laps 
on sündimisest saadik kontaktis eri inimes­
tega ja teda ümbritseva keskkonnaga aistin­
gute ja tajude kaudu. Vastastikuste kontak­
tide iseloomust sõltub üsna paljus käitumise, 
emotsioonide ja tõekspidamiste kujunemine. 
Positiivsete emotsioonide impulsid soodusta­
vad positiivsete suhtumiste ja väärtushinnan­
gute kujunemist ning vastupidi —- negatiiv­
sed emotsioonid kujundavad negatiivseid 
väärtushinnanguid. Kujunenud hinnangute 
muutmine pole aga enam kerge. 

Laps satub kooli astudes uude keskkonda. 
Tema elus on see tähelepanuväärne sündmus. 
Tal kujunevad uued ja väga tähtsad kontak­
t id eakaas las tega . V a n e m a t e au tor i t ee t 
p e a b n ü ü d koord inee ruma õpeta ja o m a ­
ga. Kool võib las t ühes või teises suunas 
m õ j u t a d a n i n g edasi a r endada , kuid k o ­
dus o m a n d a t u d oskused j a h a r j u m u s e d 
h a k k a v a d k indla t osa m ä n g i m a ka koolis. 

Rääkides kunsti kasvatuslikust rollist, 
peame arvestama kunstilise kasvatuse üles­
annete mitmekesisust, mida kunst ühiskonna 

4 J. P ü v i , Perekonnaõpetus ja teised 
tunnid. «Edasi», 16. märts 1974. 
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elus täidab. Kunsti rolli, eriti algklassides, 
ei tohi mingil juhul piirata ainult ühe tema 
funktsiooniga. Alles kõigi külgede kogumõ­
jus õigustab kunst oma kasvatuslikku funkt­
siooni, et inimese poliitilisi, kõlbelisi ja es­
teetilisi veendumusi vormida. Oma osa män­
givad nii eri kunstialad kui ka kasvatuslike 
võimaluste mitmekesisus. Esteetilise kasva­
tuse jaoks aga pole tähtsaid või vähemtäht­
said asju. 

Kunstikasvatusel kui esteetilise kas­
vatuse ühel osal on oluline osa täita ka töö­
harjumuste kujundamisel, sest suhtumine 
töösse moodustab kommunistliku kasvatuse 
tuuma. 

Laste esteetilised tunded arenevad suurel 
määral just töö mõjul. Kuigi nende looming 
on veel üsna algeline, on see kasvatuse sei­
sukohalt väärtuslik. Koolinäitused, mis eks­
poneerivad õpilaste loomingulisi saavutusi, 
avardavad esteetilist huvi ja kultuuri ning 

'lugupidavat suhtumist töösse. Seda stimulee­
rivat toimet märkame eriti nooremas ja 
keskastmes, kus tööõpetuse tundides valmis­
tatakse meelsasti tarbe- ja dekoratiivese-
meid. Selles töös kasvab eesmärgitaotlus ja 
ületatakse hõlpsamini need hädad, mida iga-
päevakeeles lihtsalt laiskuseks nimetatakse. 
Laps peab mõistma, et mittemidagitegemine 
on laiskus ja et kõige lihtsamgi töö on seo­
tud loomisrõõmuga.5 

Tööle omistasid erilist tähtsust juba meie 
talupoegadest esivanemad. Nende kodu oli 
eelkõige töö- ja loomingupaik. Seal valmis­
tati kõik oma majapidamises tarvisminev. 

Maast-madalast õpetati lapsi tööst rõõmu 
tundma. Esmane õhutusvahend oli kiitus. 
Lastes püüti arendada töökust. Niipea kui 
lapsed käima hakkasid, algas ka vanemate 
abistamine. Kujunesid kindlaks laste tööd: 
toa pühkimiseks luua toomine, nõudepese-
mine jne. Kümneaastaselt algas päristöö. 
Vaestes perekondades, kus vanemad käisid 
väljas tööl, tuli lastel korras hoida kogu ko­
dune majapidamine. 

Tütarlaste töödeks oli söögilaua katmine 
ja koristamine, tubade pühkimine, herneste 
ja ubade puhastamine, lõnga kerimine ja 
korrutamine, niidepanek jne. Sukka kooti 
juba kuue- või seitsmeaastaselt. 

5 L. T õ n i s s o n , Kunsti- ja tööõpetuse 
suhetest. «Nõukogude Kool» 1971, nr. 9. 



Poisid õppisid kodus isa juures puusepa-
tööd, sest iga mees oskas tarberiistu val­
mistada. Laps pidi oskama voolida puulusi­
kaid, kulpe, valmistada kibusid ja kanne. 
Kui ta seda kõike noorelt ära ei õppinud, 
ei kasvanud temast ka töömees. 

Poistele õpetati veel õlgkatuse tegemist, 
palkide tarnimist, palkmajade ehitamist, ho­
buse rautamist, ahjude ladumist ja palju 
muudki. 

Seoses elatustaseme tõusuga, olmetingi­
muste pideva paremaks muutumisega on 
järk-järgult muutunud ka koduste majapi­
damistööde laad. Tänapäeval tehakse paljud 
tööd väljaspool kodu või kodus toimetusi 
kergendavate ja kiirendavate vahenditega. 
Kasvatus perekonnas on kaotamas tööorien-
tatsiooni. Kui meie talupoegadest esivane­
mate lastel oli nõudepesemine kindlalt laste 
töö, siis meie ankeedi põhjal pooled küsit­
letud lastest seda enam ei tee. Üsna suur prot­
sent küsitletuist ei tegele ka kodus koristami­
sega, kuigi samas peavad vanemad 100%-liselt 
vajalikuks tööharjumuste kujundamist nii tü­
tarlastel kui ka poistel. «Kõrvutades meie 
vanemate õpilaste materiaalset heaolu nende 
praeguste töökohustuste sisu, mahu ja ise­
loomuga perekonna ja ühiskonna ees, oleme 
sunnitud täheldama esimese olulist mitte­
vastavust teisele.»6 

Teatavasti aga just töö mõjub inimesele 
tervendavalt, õilistab teda. Aktiivsuse aren­
damine ning õige suunamine on isiksuse 
kujundamisel põhilise tähtsusega. Töös ja 
aktiivses tegevuses formeerub tahe ning 
isiksuse tahteline käitumine, mitmesuguste 
toimingute alustamine ja lõpetamine, eri te­
gevuste koordineerimine jne. Tööprotsess 
mõjustab isiksuse arengut kompleksselt, sel­
les on ühendatud aktiviseeritud mõttetegevus, 
kujutuslik väljendus ja füüsilise töö oskus. 
Loominguline suhtumine töösse on olulise­
maid küsimusi inimese esteetilise maailma 
kujundamise ja esteetilise kasvatuse süstee­
mi terviklikkuse seisukohalt. Ka kunsti- ja 
tööõpetuse tundide ülesanne on koos estee­
tiliste tunnete, maitse ja loominguliste või­
mete arendamisega kasvatada õpilastes töö 
esteetiliste väärtuste mõistmist tagasimõjuga 

6 H. R o o t s , Vanemate heldus, noorte 
töö, puhkus ja haridus. «Nõukogude Õpeta­
ja», 14. september 1974. 

koju. Meie ülesanne on kasvatada tulevast 
kodu eest hoolitsejat ja kujundajat. 

Tööharjumustes avalduvad ka õpilaste 
moraalsed omadused. Eeskätt kuuluvad siia 
töökultuuri harjumused. Korrektsuse ja puh­
tuse nõue kaasneb esteetiliste tõekspidamis­
tega, ehkki arvesse tulevad eelkõige ilu ja 
praktilisuse nõude ühtsus. Ükskõik kui kau­
nis oleks riietus, kodu, kui seal valitseb kor­
ratus, ei pääse ilu mõjule. Ilma puhtuse ja 
korrata ei saa juttu olla olustiku esteetikast. 

Puhtus ja kord on ka tähtsad kasvatusli­
kud tegurid, mis mõjutavad laste arengut, 
harjumusi ja ümbrusesse suhtumist. Korra-
ja puhtuseharjumused mõjutavad ka õpi­
lase tervist, õppimisvõimet ja tulevase ko­
daniku eluks vajalike hügieeniharjumuste 
ja suhtumiste kujunemist. 

Kogemused on näidanud, et inimese loo­
mupärane püüdlus puhtusele ei ole arvesta­
tav, üksikisiku ja ühiskonna tervise huvi­
des on vältimatult vaja, et iga laps vara­
kult omandaks hügieeniharjumused.7 

Koolisiseste uurimuste põhjal võib mär­
kida, et nõuded, mida õpilastele järjekindlalt 
esitab kool, on arvestatavad ka kodus, nagu 
jalanõude vahetamine (100% küsitletuist), 
kooliriiete vahetamine (98% küsitletuist). 
Jalanõusid puhastavad kas vanemad või ei 
puhastata üldse. Keskmiselt ühel neljandikul 
õpilastest on kujunenud enam-vähem kindla­
mad korraharjumused. Olulist erinevust 
kunsti- ja tavalise 1. klassi vahel märgata ei 
ole. 

Me teame, kui suureks autoriteediks ku­
juneb lapsele esimestest koolipäevadest ala­
tes õpetaja. Laps usub siiralt ja kindlalt 
kõike, mida õpetaja räägib. Kui ta ongi har­
junud teisiti nägema ja aru saama, usub ta 
õpetajat. Talle on väga tähtis, mida ja kui­
das räägib õpetaja. See mõju, mida ta esi­
algselt saab koolist ja õpetajalt, võib mõni­
kord temas kujundada määrava suhtumise 
ühiskonnasse ja inimestesse üldse. 

Seepärast on oluline, kuivõrd me suudame 
ka kunsti- ja tööõpetuse tundides arendada 
või kujundada õpilastes erialaste teadmiste, 
oskuste ja vilumuste kõrval eluks vajalikke 
töö- ja korraharjumusi, mida mõned kodud 
pole suutnud anda. 

7 H. J ä n e s , Tervis algab kodust. «Sirp 
ja Vasar», 6. aprill 1973. 
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Õpetajana soovitaksin ka küberneetikasa-
jandi noormeestel lähtuda ikkagi lihtsatest, 
sügavamõttelistest esivanemate õpetustest. 

Enne kosjaminekut jagas isa pojale õpe­
tusi. Ta soovitas tähele panna, kas kojas on 
luud. Kui luua all on praht, siis on pererah­
vas majapidamises [ohakas ja hooletu. Tuli 
vaadata, kas pajal on tekkel peäl ja kas 
kambriuks on avatud. Oli kambriuks avatud, 
ei sobinud tüdruk naiseks. Ka vaadati seda, 
kas toolid on söögilaua all või seina ääres. 
Juhul kui toolid asetsesid korralikult laua 
all, oli majapidamine korras. 

Meie ühiskonna kohus on kaotada nii ob­
jektiivset kui ka subjektiivset laadi kitsas­
kohad, mis on takistuseks inimeste esteeti­
liste tundmiste, maitsete ja tõekspidamiste 
kujunemisel. Töö- ja korraharjumuste puu­
dumine või nende olemasolu avaldub mitte 
üksnes välimuses, vaid ka õppimises, tulevi­
kuühiskonna inimesena aga töössesuhtumi­
ses. 

K i r j a n d u s 

1. В. P. J e s s i p o v , Didaktika alused. Tal­
linn, 1970. 

2. E. R e h e , Vestlusi maitsest. Tallinn, 1970. 

ÕPIKU RASKUSE 

SEOS 

ÕPPEEDUKUSEGA 

JAAN MIKK 

PROBLEEM 

Õppekirjanduse probleem on päeva­
korral olnud kogu selle aja, millal lapsi 
koolis õpetatakse. Vanal ajal kirjutasid 
õpilased ise õppeteksti üles. Hiljem 
osutus võimalikuks igale õpilasele anda 
trükitud raamat. Siis ilmusid ka õpikud. 
Nende ülesandeks oli teadmisi esitada 
süstematiseeritult ja arusaadavalt (liht­
sustatult). Nüüd on meil õpikutes illust­
ratsioonid ja värvitrükk, teaduslikult 
põhjendatud sisu ja esituse metoodika. 
Aga ikka veel on vaja ja võimalik õpi­
kute kvaliteeti tõsta. 

Me anname kõikidele lastele järjest 
rohkem ja rohkem teadmisi. See eeldab, 
et kasutatakse õpikuid, kus need tead­
mised on kõikidele õpilastele arusaada­
valt esitatud. Vastasel korral ei õnnestu 
eesmärke realiseerida. 

E. Nurk (1) kirjutas «Pariisi pealinnast 
Londonist...» ja teistestki väärteadmis-
test, mida õpilased omandavad; vigade 
põhjusena tõi ta esile õpikute ülekoor­
matuse uute mõistetega ja esituslaadi 
keerukuse. E. Nurga innukas ülesastu­
mine raskete õpikute vastu pole üksik­
nähtus. Õpikutes on vähe materjali nõr­
gemate õpilaste jaoks. See on ka I. Undi 
(2) uurimistöö üks järeldusi. 
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Õpiku raskuse all mõistame neid 
raskusi, mis õpilastel tuleb ületada õpiku 
materjalist arusaamisel. Õpikud peavad 
õpilastele raskusi valmistama, sest muidu 
ei arene õpilaste võimed. Õpiku raskus 
peaks vastama õpilaste lähima arengu 
tsoonile. See tagab õpilaste optimaalse 
arengu. 

Õpiku raskus on suhteline suurus. See, 
mis ühele õpilasele on liiga raske, võib 
teisele õpilasele olla just sobiv, sest tal 
on sel alal sügavamad teadmised. Õpiku 
raskus sõltub õpilasest, kes selle õpiku 
järgi töötab. 

Õpiku raskus sõltub ka tema keeruku­
sest, s. o. materjali loogilisest struktuu­
rist, teema abstraktsusest, lausete pikku­
sest, sõnade tuntusest jne. Liialt keeruli­
sed õpikud käivad õpilastele üle jõu ja 
võivad olla edasijõudmatuse põhjuseks. 

Õppeedukuse sõltuvus õpikute rasku­
sest ilmneb koolipraktikas. Arvestades 
selle sõltuvuse suurt tähtsust, on vaja 
täpsemaid uuringuid. Edasijõudmatuse 
põhjuste väljaselgitamine aitab edasi­
jõudmatust vähendada. 

Käesoleva töö eesmärgiks ongi leida 
matemaatiline seos õpikute raskuse ja 
mitteedasijõudvate õpilaste protsendi 
vahel 

METOODIKA 

Õpiku teksti raskuse mõistmise viise on 
varem analüüsitud (3). Võimalikest 
mõistmisviisidest valiti nüüd teksti ras­
kuse valem. Sellel valemil on puudusi, 

. kuid tema rakendamine on lihtsam kui 
teksti raskuse mõõtmine teistel viisidel. 

Õpiku raskuse määramiseks valiti sel­
lest juhuslikult' 23 lehekülge teksti ja 
arvutati nendel lehekülgedel olevate ise­
seisvate lausete keskmine pikkus tähe­
ruumides. Seejärel valiti samast õpikust 
juhuslikult 5 lehekülge teksti ja arvutati 
nendel lehekülgedel olevate korduvate 
nimisõnade keskmine abstraktsus. Saa­
dud arvud asetati teksti raskuse vale­
misse (3) ja arvutati õpiku teksti raskuse 
indeks. Nii talitati iga õpikuga, mis oli 
kasutusel üldhariduskoolides 1971/72. õp­
peaastal. Õpikutes vaadeldi ainult seda 
osa, mis võeti läbi esimesel poolaastal, 

sest kogu uuring tehti esimese poolaasta 
andmete põhjal. 

Raske õpik ei tarvitse alati põhjustada 
edasijõudmatust. Hoolas õpilane võib 
meisterliku õpetaja juhendamisel üsnagi 
keeruliselt esitatud materjali rahuldavalt 
omandada. Kuid raske õpiku järgi pea­
vad õppima ka need, kes tunnis õpetaja 
selgitustest suudavad vähe omandada ja 
kelle eelteadmised on kasinad. Nendele 
võib õppematerjali keeruline esitusviis 
õpikus saada ületamatuks raskuseks. Tu­
lemuseks on edasijõudmatus. 

Õpiku raskuse mõju õppeedukusele ei 
ilmne üksikute klasside vaatlemisel: õpe­
taja meisterlikkus võib õpiku puudused 
tasa teha. Ainult ulatuslikus uuringus 
tasakaalustuvad õpetajate eripärad ja 
ilmneb õpiku mõju õppeedukusele. Niisu­
guses uurimuses on aga kõige lihtsam 
toetuda õpetajate poolt väljapandud hin­
netele. Käesoleval juhul koguti andmeid 
kõikidest eesti õppekeelega keskkooli­
dest. Lähteandmeteks võeti õpilaste arv 
klassides ja mitteedasijõudvate õpilaste 
arv igas aines eraldi. Sellised andmed 
olid koolid esitanud Eesti NSV Haridus­
ministeeriumile. Vaadeldi umbes 7000 
õpilast igas klassis. Nende arvude sum­
made põhjal arvutati, kui suur protsent 
õpilastest ei jõua edasi. Seda igas aines 
ja Massis eraldi. Arvestati õppeedukust 
1971/72. õppeaasta esimese poole lõpuks. 

TULEMUSED 

Väljavõtted kirjeldatud arvutuste tule­
mustest on esitatud tabelites 1 ja 2. Esi­
meses tabelis on õpikute raskused, teises 
mitteedasijõudvate õpilaste protsendid. 
On toodud ka esitatud arvude aritmeeti­
lised keskmised ainete ja klasside kaupa. 
Keskmised näitajad on usaldatavamad, 
sest nende aluseks on suurem arv ük-
sikvaatlusi. Loodusteaduste alla on ühen­
datud botaanika, zooloogia, inimese ana­
toomia, füsioloogia ja hügieen. 

Tabelites 1 ja 2 sisalduva seaduspära­
suse ilmestamiseks on keskmised näita­
jad antud graafikuna (vt. lk. 382). 

Analüüsitavat seaduspärasust saab 
kompaktselt esitada regressioonivõrran-
dina (4, lk. 251—259). Lähtume 7. klassi 
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T a b e l 1. 
ÕPIKUTE RASKUSE INDEKSID 

Aine 
Klass 

Kesk­
mine 

Kirjandus 
Loodusteadus 
Ajalugu 
Geograafia 
Matemaatika 
Eesti keel 
Keskmine 

15,7 
16,7 
17,0 
21,8 
28,5 
23,7 

17,9 
15,4 
18,6 
24,9 
25,4 
30,1 

20,6 22,0 

16,6 
20,5 
20,5 
22,1 
28,9 
30,0 

23,1 

16,7 
17,5 
18,7 
22,9 
27,6 
27,9 

21,9 

MITTEEDASIJÕUDVAID 
(protsentides) 

T a b e l 2. 
ÕPILASI 

Aine 
Klass Kesk­

mine 

Kirjandus 
Loodusteadus 
Ajalugu 
Geograafia 
Matemaatika 
Eesti keel 

Keskmine 

1,03 
1,83 
2,23 
2,12 
6,39 
4,43 

1,63 
1,72 
2,04 
3,30 
9,88 
6,32 

1,74 
1,80 
2,06 
1,90 
8,36 
4,78 

1,50 
1,78 
2,11 
2,44 
8,21 
5,18 

3,00 4,15 3,46 3,54 

G r a a f i k . 
ÕPIKUTE RASKUSE JA ÕPPE­

EDUKUSE SEOS 5., 6. JA 7. KLASSI 
KESKMISTE NÄITAJATE PÕHJAL 

Minttiiwivowi iriitsre % 

IÖPIKU 

16 17 18 19 20 21 22 23 Ä 25 26 27 28 29 

m 
D 

Kirjandus 
Loodusteadus 
Ajalugu 
Geograafia 
Matemaatika 
Eesti keel 

kohta saadud andmetest. Lisaks tabeli­
tes toodule arvestame järgmist. Füüsika­
õpiku raskus oli 25,9 ühikut ja mitte-
edasi jõud jäid füüsikas 4,81%. Keemia-
õpiku raskus oli 27,9 ühikut ja mitteeda-
sijõudjaid 4,58%. Regressioonivõrrand 
mitteedasijõudvate õpilaste protsendi P 

ja õpiku raskuse indeksi R vahel osu­
tus järgmiseks: 

P = 0,37R — 4,3 (1) 
Korrelatsioonikordaja mitteedasijõud­

vate õpilaste protsendi ja õpiku raskuse 
vahel oli siin 0,69. Mittedasijõudvate õpi­
laste prognoositava protsendi standard­
hälve oli 2,2. 

Analoogilised valemid arvutati veel 
nelja klassi jaoks. Ühtekokku vaadeldi 
selles uuringus 50 õpikut. Nendest 
tulemustest piisab järelduste tegemiseks.. 

ANALÜÜS 

Tabeleid 1 ja 2 saab võrrelda põhiliselt 
klasside kaupa. Ühest klassist teise ü le­
minekul õpikute raskus' suureneb. Ja nii 
see peabki olema, sest ka õpilaste või­
med arenevad. Me ei tea aga, kui palju 
peaksid järgmise klassi õpikud raske­
mad olema eelmise klassi omadest. Me ei 
tea näiteks, kas õpiku raskenemine 
ühiku võrra ühest klassist järgmisse 
üleminekul vastab õpilaste võimete aren­
gule. Peale selle on eri klasside õpilaste 
kontingendid erinevad. Näiteks 8. klas­
sis on tunduvalt parem õppeedukus kui 
7. klassis (tabel 2). Vaevalt on see aga 
seletatav õpikute vähese raskenemisega. 
Ilmselt ollakse 8. klassis õppimise suhtes 
soodsamalt meelestatud kui 7. klassis. 
Koik see keerustab eri klasside ühe ja 
sama aine õpikute võrdlust. 

Eri ainete õpikute võrdlus toetub eel­
dusele, et õppeedukused on võrdsed, kui 
õpikute raskused on samad. Tundub küll 
veidi ebaharilik nõuda, et matemaatika-
õpik peaks olema sama hästi mõistetav 
kui kirjandusõpik. Aga kas see nõue pole 
siiski sama loomulik kui taotlus saavu­
tada ühtviisi hea õppeedukus kõikides 
ainetes. Ja kui ka selliste äärmuslike 
ainete võrdlus pole õigustatud, siis ei 
tohiks ikkagi midagi olla jutustavate 
ainete (loodusteadus, geograafia, aja­
lugu) võrdlemise vastu. 

Tabelite 1 ja 2 võrdlemisel näeme, et 
raskem õpik toob üldjuhul endaga kaasa 
ka suurema hulga mitteedasijõudvaid 
õpilasi. Näiteks 5. klassis oli kirjandus-
õpiku raskus 15,7 ühikut, ajalooõpiku 
raskus 17,0 ühikut, kirjanduses ei jõud-
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nud edasi 1,63% õpilastest, ajaloos 2,04%. 
7. klassis oli geograafiaõpik 9,5 ühiku 
võrra raskem kui zooloogiaõpik, mitte-
edasijõudjaid oli geograafias 1,62% võrra 
rohkem. Tabelite 1 ja 2 põhjal võib teha 
39 sellist võrdlust. Tabelitest võib tuua 
ka vastupidiseid näiteid. Nii oli 8. klas­
sis matemaatikaõpik 1,1 ühiku võrra 
kergem kui eesti keele õpik, aga õppe­
edukus oli matemaatikas ikkagi 3,58% 
võrra halvem. Need vastupidised näited 
ei kummuta aga üldist järeldust: mida 
raskem õpik, seda suurem hulk õpilasi 
ei suuda selle materjali rahuldavalt 
omandada. 

Tehtud järelduse õigsus ilmneb sel­
gesti tabelites toodud keskmistest näita­
jatest. Õppeained on reastatud õpikute 
raskuse kasvamise järjekorras. Mitte-
edasijõudvate õpilaste protsent kasvab 
samas järjekorras (ühe erandiga). Õpi­
kute keskmise raskuse ja õppeedukuse 
vahel arvutati korrelatsioon. See võrdus 
0,88. Seega umbes % puudulikest hinne­
test on põhjustatud liiga rasketest õpi­
kutest. See hinnang on küll väga ligi­
kaudne, sest toodud korrelatsiooni alu­
seks oli ainult 6 arvupaari. Korrelatsioon 
arvutati ka tabelites toodud 18 arvupaari 
põhjal, arvestades klasside eripära (r = 
= 0,80). Tähendab, õpikute raskuse ja 
mitteedasijõudvate õpilaste protsendi va­
hel on oluline seos. 

Õppeedukuse ja õpikute raskuse vahe­
list seost võimaldavad täpsemini kirjel­
dada joonis ja valem. Kui me joonisel 1 
ühendame tulpade tipud kaldsirgega, 
võime sellest välja lugeda, et õpiku ras-
kenemine 3 ühiku võrra vähendab õppe-
edukust 1% võrra. See ilmneb keskmis­
test tulemustest. Korrektsemad andmed 
7. klassi kohta saame valemist (1). Sealt 
näeme, et õpiku raskenemine ühe ühiku 
võrra suurendab puudulike protsenti 
0,37% võrra. Valem (1) võimaldab ka 
hinnata, milline peaks olema õpiku ras­
kus, et edasijõudmine oleks näiteks 99%. 
Selleks asendame P = l ja arvutame R. 
Saame R=14,3. Niisiis on 7. klassis 
oodata 99%-list õppeedukust aines, mille 
õpiku raskus on 14,3 ühikut. 

Valemi (1) põhiülesandeks on prognoo­
sida mitteedasijõudvate õpilaste prot­

senti, kui on teada selles aines kasuta­
tava õpiku raskus. Oletame näiteks, et 
7. klassis soovitakse hakata kasutama 
uut õpikut. Teksti raskuse valemiga (3) 
mõõdeti selle õpiku raskuseks 22 ühikut. 
Asendame saadud arvu valemisse (1) R 
asemele ja arvutame P. Näeme, et selle 
õpiku kasutamisel on oodata edasijõud­
matust 3,8 protsendil 7. klassi õpilastest. 
Vaevalt tasub taolist õpikut katsetada 
koolis enne, kui materjali, esitusviisi te­
mas pole lihtsustatud. Siinjuures tasub-
meenutada, et valem (1) prognoosib õp­
peedukust esimese poolaasta lõpuks ja 
et valem (1) pole kuigi täpne — prog­
noositud suuruste standardhälve võrdub 
2,2%. 

Pöördume veel kord viivuks tagasi 
tabeli 1 juurde. Sellelt näeme, et mate­
maatika- ja eesti keele õpikud osutusid 
tunduvalt raskemaks kui teiste ainete 
õpikud. Miks see nii on? 

Teksti raskuse valem arvestab ainult 
kaht teksti keerukuse näitajat — lause 
pikkust ja sõnade abstraktsust (3). Eesti 
keele ja matemaatikaõpikute laused pole 
pikemad kui teiste ainete õpikute laused. 
See-eest on aga eesti keele ja matemaa­
tikaõpikute nimisõnad tunduvalt abst­
raktsemad kui teiste ainete õpikute sõ­
nad. Tähendab, eesti keele ja matemaa­
tikaõpikute raskuse põhjuseks on nendes 
korduvalt esinevate mõistete abstraktsus. 
See tuli eriti reljeefselt esile, sest neis 
õpikuis vaadeldi ainult kõige olulisemat 
— teooria osa; harjutused ja ülesanded 
jäeti kõrvale. Niisiis, eesti keel ja m a t e ­
maatika, aga ka keemia ja füüsika on 
suhteliselt abstraktsed õppeained. Nende 
ainete omandamisel tekkivate raskuste 
ületamiseks tuleks kasutada .võimalikult 
rohkem konkreetseid näiteid. 

Käesolevas uurimuses hindasime õppe­
edukust mitteedasijõudvate õpilaste 
protsendi järgi. Nägime, et edasijõud­
matuid on seda rohkem, mida raskem 
on õpik. Neile on õpik liiga raske. See ei 
tähenda aga, et õpik on keskmisele õpi­
lasele liiga raske. Ilmselt on õpikud 
keskmisele õpilasele sobiva raskusega. 
Tugevamatele õpilastele tuleks ehk kir­
jutada veelgi raskemaid õpikuid. 
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JÄRELDUSED 
Mida raskem on õpik, seda rohkem õpi­
lasi ei jõua selles aines edasi. Raske 
•õpik põhjustab edasijõudmatust. 

Muidugi, keeruline õpik muutub ras­
keks siis, kui õpilastel on vähe eeltead­
misi ja nende võimed pole piisavalt are­
nenud. Aga ka need õpilased vajavad 
jõukohast õppematerjali. Nõrkade õpi­
laste arendamine peab toimuma neile 
sobiva õppematerjali baasil. 

Õpiku raskuse põhjal võib ennustada 
•õppeedukust selles aines. Vastav valem 
7. klassi jaoks on toodud käesolevas töös. 
Õppeedukuse ennustamisel võetakse 
aluseks teksti raskuse valemiga määra­
tud suurus. Järelikult on teksti raskuse 
valemitel suur tähtsus. Nad võimalda­
vad hinnata õpiku kvaliteeti enne selle 
eksperimentaalset kontrolli koolis. 

Töövihikute koostamisel tuleks eriti 
silmas pidada nõrgemaid õpilasi — lisada 
nende jaoks lihtsamaid harjutusi ja sel­
gitusi. Võiks välja anda õpikuid eriklas­
side jaoks. Need oleksid heaks lisama­
terjaliks ka tavaliste klasside tugevama­
tele õpilastele. Ja siis võiks tavalistes 
•õpikutes täielikult orienteeruda keskmi­
sele õpilasele. 

Käesolevast artiklist võib jääda kõ­
lama mõte — õpikud lihtsamaks! Tege­
likult on tahetud öelda — õpikud jõuko­
haseks! Võib-olla selleks tuleb tõepoo­
lest osale õpilastele määratud õppeva­
hendeid mõneti lihtsustada. Kas see on 
lubatud? Kas on võimalik lihtsustada 
õpikut, ilma et tema sisu kannataks? 
Ilmneb, et on. Lihtsa keele reeglid või­
maldavad lihtsustada materjali esitus­
viisi. Sisu jääb seejuures peaaegu sa­
maks. 

K i r j a n d u s 
1. E. N u r k . Pariisi pealinnast Londo­

nist ja muustki. «Nõukogude Õpe­
taja», 30. nov. 1974, nr. 48 (1598). 

2. И. У н т . Об умениях самостоятель­
ной работы учащихся с учебниками 
по географии и истории 5-го класса. 
«Советская педагогика и школа» V 
Тарту, 1971. 

3. J. M i k k , Teksti raskuse mõõtmine. 
«Nõukogude Kool» 1974, nr 11 
lk. 934—938. 

4. Д. С e n e т л и e в. Статистические 
методы в научных медицинских ис­
следованиях. 1968. 419 стр. 

384 

ÕPIKUTE 

OBJEKTIIVSE HINDAMISE 

MÕNINGAID PROBLEEME 

ANTS KÕVERJALG 

Õppematerjali edukas omandamine ole­
neb eelkõige kahest olulisest komponen­
dist: õpilase tegevusest õppimisest ja 
õpetamisest. Viimasel juhul antakse 
õpilasele uut õppematerjali edasi mitme­
suguste õppevahendite ja õpetaja va­
hendusel. Peamiseks õppevahendiks, mil­
lest oleneb nii õpetamine kui ka õppi­
mine, on õpik. 

Õppeprogrammidega määratakse kind­
laks õppematerjali sisu. Kuid sageli on 
programmid küllalt üldised nii oma sisu 
kui ka mahu poolest. Tegelikult fiksee­
rib ametlik programm ainult teadmiste 
maksimumi, mitte aga kriitilise miini­
mumi ega ka teisi astmeid. Programmi­
de sisu konkretiseerivad õpikud. Kuid 
eri autorid ja autorite kollektiivid koos­
tavad ühele ja samale programmile t ih­
tipeale väga erinevaid õpikuid. Veel suu­
remad on aga erinevused õpetajate suh­
tumistes õppeprogrammidesse. Õppe­
programmides on küll fikseeritud mater­
jal, mida õpetaja peab õpetama, kuid 
jääb lahtiseks, kuidas ja kui sügavalt 



seda tuleb teha. Öpik peab andma vas­
tuse küsimusele, mil viisil ja kui süga­
valt tuleb õpetajal programmides nõu­
tud õppematerjali käsitleda. Öpik on 
peamiseks käsiraamatuks, millest õpeta­
ja lähtub uue õppematerjali esitamisel. 
Algajad õpetajad kahjuks sageli piirdu­
vadki ainult õpikumaterjali ümberjutus­
tamisega, hoolimata sellest, kas õpikus 
esitatu on metoodiliselt vastuvõetav või 
mitte. Vilunud, suurte kogemustega ja 
loominguliste võimetega õpetajad aga 
tihtipeale üldsegi ei kasuta õpikut ning 
asuvad ise koostama vastavaid konspek­
te, selleks et õpilased programmis ette­
nähtu paremini omandaksid. 

Ka kodus omandavad õpilased õppe­
materjali peamiselt õpikute vahendusel. 
Seega on õpikud äärmiselt olulised nii 
.koolis õpetamisel kui ka kodus õppimi­
sel. Oluliseks peab õpik saama just klas­
situnnis. Et õpilased omandavad õppe­
materjali ühes ja samas pedagoogilises 
protsessis erinevalt, on vaja leida selli­
seid töövõtteid ja meetodeid, mille pu­
hul õpik võimaldaks õppimisel toetuda 
õpilaste individuaalsetele iseärasustele ja 
maksimaalselt aktiviseeriks iga õpilase 
mõttetegevust. Kuid kahjuks selliseid 
õpikuid on siiani väga vähe koostatud, 
mistõttu pedagoogilises praktikas on vä­
he levinud õpilaste individuaalne ja 
grupiviisiline töö, mille puhul oleksid 
maksimaalselt arvestatud õpilaste indi­
viduaalsed iseärasused. 

Õpikuid on siiani koostanud peamiselt 
suurte praktiliste kogemustega õpetajad, 
kõrgemate õppeasutuste ja õpetajate 
täiendusinstituutide metoodikud, teadus­
like uurimisasutuste töötajad, harvemini 
kõrgemate õppeasutuste õppejõud. Õpi­
kute koostamisel on lähtutud peamiselt 
oma empiirüistest kogemustest, mõne­
võrra on arvestatud ka edumeelsete õpe­
tajate töökogemusi. 

Nagu märgib kirjastuse «Просвеще­
ние» direktor D. Zuljev (1, lk. 29), 
puuduvad siiani spetsiaalsed õpikute 
struktuuri probleeme käsitlevad uurimu­
sed. Ta märgib, et kuigi paljud tuntud 
nõukogude metoodikud (A. Pjorõškin, M. 
Skatkin, F. Korovkin jt.) on teinud tõ­
husa too õpikute koostamise üldmetoo-

diliste küsimuste lahendamisel, puudu­
vad siiani ikkagi üldistatud materjalid, 
mis tugineksid soliidsele pedagoogilisele 
uurimistööle või kodu- ja välismaa pari­
mate õpikute sügavale analüüsile. 

Ei ole siis ka midagi imestada, kui 
ikka veel esineb küllaltki suur rahulole­
matus nii õpikute sisu kui ka metoodili­
se ülesehituse suhtes. Eriti drastiliselt 
ilmnes rahulolematus professor E. Pe-
rovski (1955) uurimustes. 

Seetõttu on nii nõukogude kui ka vä­
lismaa teadlased viimastel aastatel haka­
nud tõsist tähelepanu pöörama õpikute 
struktuuri ja sisu objektiivse hindamise 
probleemidele. 

Peab märkima, et selles osas on mär­
kimisväärne töö tehtud kirjastuse «Про­
свещение» juures töötav õpikute prob­
leemide grupp kirjastuse direktori 
D. Zujevi juhtimisel. Selle grupi alga­
tusel on ilmunud viimastel aastatel rida 
materjale (Аппарат ориентировки в 
школьных учебниках, Москва, «Про­
свещение», 1973; Проблемы школьного 
учебника, Москва, «Просвещение», 
1974 j t ) . 

Väga asjaliku hinnangu õpiku osatäht­
susele teiste õppevahendite süsteemis on 
andnud professor S. Sapovalenko oma 
brošüüris «Учебник в системе средств 
обучения» (Москва, 1974). Peab aga 
kahjuks märkima, et kui on toimumas 
teatud edasiminek õpikumaterjali loogi­
lise struktuuri ja didaktilise külje ana­
lüüsis, samuti õppeteksti analüüsis, siis 
ulatuslikumad tööd õpikute psühholoo­
giliste nõuete ja illustratsioonide kohta 
kahjuks puuduvad. 

Kahtlemata on õpikute täiustamisel 
suur samm edasi professor L. Landa 
töö (4), samuti grupi teadlaste (A. Soh-
hor; I. Longvinov jt.) tööd. Eri­
list märkimist väärib õpikute didakti­
lise ja loogilise ülesehituse analüüsi 
seisukohalt A. Sohhori monograafia 
«Логическая структура учебного мате­
риала» (Москва, «Просвещение», 1974). 

Öpik on eelkõige määratud õpilasele. 
Öpik on õpilastele uute teadmiste saa­
mise allikaks, saadud teadmiste kinnis­
tajaks, õpilase loomingulise aktiivsuse 
ja huvi äratajaks õppeaine vastu, samu-
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ti vahendiks, mille kaudu toimub oluli­
selt õpilaste kommunistlik kasvatamine. 

Seetõttu on vähe, kui õpikute struk­
tuuri ja selle raskusastet hinnatakse 
üksnes loogiliste ja matemaatiliste mee­
todite vahendusel ja ei arvestata (või 
arvestatakse vähe) õpilaste psüühikas 
toimuvaid protsesse õpikuga töötamisel. 
Siiani on kahjuks üpris vähe arvesta­
tud, kuidas õpik peaks olema üles ehita­
tud õpilase omandamisprotsessi seisuko­
halt. Ei ole siis midagi imestada, kui 
paljud õpikud on õpilastele igavad, üle 
koormatud keerukate mõistete ja fakti­
lise materjaliga, õpetatavate nähtuste 
olemus on aga nendes avatud metoodi­
liselt puudulikult ja segaselt. Sellised 
õpikud on lubatud kahjuks massilisele 
kasutamisele ilma eelneva korraliku eks­
perimenteerimiseta. 

Õpikute hindamiseks on väga vaja 
koguda nende kohta objektiivset ja kül­
laldase mahuga eksperimentaalset ma­
terjali ning sellele . peaks baseeruma 
sügav teoreetiline analüüs omandamis­
protsessi seisukohalt. 

Et õpikumaterjali omandamise efek­
tiivsus oleneb mitmete komponentide 
koosmõjust (õppematerjali loogiline 
ülesehitus, õppetekst ja selle liigendatus, 
illustratsioonid, teksti ja illustratsioonide 
vaheline seos, kordamis- ja kinnistamis-
ülesanded jm.), tuleb õpikute hindami­
sel lähtuda võimalikult ulatuslikest 
sündromoloogilistest ja struktuuriana-
lüüsi lähtekohtadest. 

Selleks et analüüsida nõudeid, mida 
tänapäeval tuleks esitada õpikutele, tu­
leb lähtuda eeskätt meie ühiskonna 
arengust käesoleval etapil. Seejuures on 
õpetamise eesmärkide seisukohalt eriti 
olulised kuus asjaolu: 1) toimub sotsia­
lismilt kommunismile üleminek; 2) toot­
mises toimub intensiivne tehnikarevo-
lutsioon; 3) väga kiiresti suureneb tea­
duses informatsiooni maht; 4) õpilased 
saavad paljude informatsioonikanalite 
(televisioon, raadio, kino, kirjandus, aja­
kirjandus) kaudu koolis õpitavale juur­
de hulgaliselt lisainformatsiooni; 5) toi­
mub noorte väga kiire vaimne ja füüsi­
line areng. 

Nendest asjaoludest lähtudes tuleb 
õpikute koostamisel leida vastus järg­
misele neljale küsimusele: 

1. Milleks õpetada? 2. Mida õpetada? 
3. Kuidas õpetada? 4. Kuidas õpilased 
peaksid õppima? 

Iga õppeaine (õpiku) peamiseks üles­
andeks on õpilaste kommunistlik kas­
vatamine, nende vaimne arendamine, 
iseseisvate tööoskuste, tunnetuslike hu­
vide ja vajaduste kujundamine. 

Õppeaine sisu piiritlemisel on teinud 
suure töö NSV Liidu Haridusministee­
riumi juures töötavad vastavad komis­
jonid. Seoses teaduse ja tehnika revo­
lutsiooniga on aga vaja pidevalt ka 
õppeaine sisu õpikutes muuta. Seda ei 
tohi teha mitte mingil juhul ainult uue 
materjali juurdelisamisega (seda on 
paljude õppeainete puhul kahjuks seni 
tehtud), vaid seniesinenu tunduva 
korrigeerimisega. Praegu on kahjuks 
õpikud liigselt üle koormatud, mistõttu 
paljud õpilased ei suuda õppematerja­
list korralikult omandada isegi kõige 
olulisemat. 

Omandamine õpiku vahendusel" on 
seda efektiivsem, mida rohkem õpik 
võimaldab õppijale isikupärast oman­
damist. Nagu näitavad tuntud nõuko­
gude psühholoogide N. Mentšinskaja 
(6) ja Z. Kalmõkova (2) uur imu­

sed, on väga suured individuaal­
sed erinevused õpilaste vahel just õp­
pematerjali iseseisva omandamise või­
mes. 

Paljudes õpikutes on senini peamist 
tähelepanu pööratud teadmiste ja os­
kuste andmisele, s. t. peamist tähele­
panu osutatakse neis õpilaste intellek­
tuaalse sfääri mõjutamisele. Vähe on 
arvestatud seda, et omandamine toi­
mub seda paremini, mida rohkem sel­
lega seostuvad positiivsed emotsioonid. 
Need tekivad aga siis, kui õpilane saab 
õpikus esitatust hästi aru, kui õppimi­
ne pakub talle parajat vaimset pinget 
ja sellele kaasneb rahuldus ja rõõm 
omandatu üle. Õpikus metoodiliselt 
küündimatult esitatud õppematerjal 
võib õpilases kaotada usu oma võime­
tesse ja igasuguse huvi õpitava vastu. 
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On muidugi enesestmõistetav, et õpi­
kute koostamisel ei saa mööda minna di­
daktika põhiprintsiipidest. Eriliselt tuleb 
rõhutada näitlikkuse printsiibi ühekülg­
set avamist õpikutes. Näitlikkus ei tä­
henda mitte üksnes illustratsioone, vaid 
ka sümbolite, teksti, valemite ja joonis­
te paigutust. 

Õpiku struktuur ja didaktiline üles­
ehitus peab olema selline, et see võimal­
daks õppeprotsessis: 
1) organiseerida õpilaste iseseisvat tööd; 
2) suunaks individuaalset, grupiviisilist 
ja kollektiivset õppimist; 
3) arendaks õpilaste intellektuaalseid 
võimeid ja vaimse töö kultuuri; 
4) aktiviseeriks maksimaalselt õpilaste 
mõttetegevust; 
5) ratsionaalselt suunaks õpilaste vaim­
set tegevust õpitavate nähtuste tunne­
tamisel; 
6) võimaldaks õpitava süstemaatilist 
kordamist. 

Selleks et anda võimalikult objektiiv­
set ja igakülgset hinnangut mingile 
õpikumaterjalile, tuleks seda eeskätt 
võrrelda seni ilmunud vastavate õppe­
materjalidega nii kodu- kui ka välis­
maises õppekirjanduses. 

Alles igakülgsele seni ilmunud õppe­
materjali, oma pedagoogiliste kogemuste, 
samuti eesrindlike õpetajate ja metoodi­
kute kogemuste analüüsile toetudes tu­
leks koostada uus, autori arvates kõige 
sobivam õppematerjali variant uue õpi­
ku jaoks. 

Kahjuks sellega tihtipeale piirdutakse-
gi ja õpiku autor esitab kohe selliselt 
koostatud materjali ka uues õpikus ning 
viimane antakse kiiresti ulatuslikuks 
kasutamiseks koolidesse. Mõnikord koos­
tatakse küll selliste materjalide alusel 
nn. katseõpik, kuid asjalikku pedagoogi-
lis-psühholoogilist eksperimenti ka selle 
õpikuga ei toimu. Katseõpiku hindami­
sel piirdutakse heäl juhul vaid õpetajate 
subjektiivsete arvamustega. 

Iga koostatud õppematerjali tuleb mit­
mest aspektist lasta hinnata kogenud 
metoodikutel, õpetajatel ja õpilastel 
ning paralleelselt sellega peab toimuma 
ka korrektselt läbiviidud pedagoogiline 

eksperiment. Alles nende tulemuste alu­
sel veel kord täiendatud õppematerjal 
võiks leida rohelise tee massiliseks kasu­
tamiseks koolides. 

Esialgu tundub selline õpikumaterja-
lidele hinnangu andmine väga aeganõu­
dev ja tülikas, kuid see korvab mitme­
kordselt hiljem esineda võivad ebameel­
divused ning väldib ka õpikute sagedase 
ümbertöötamise. 

Õpikutes esitatavate õppematerjalide 
hindamise etapid peaksid olema alljärg­
nevad: 
1. etapp. Kogemuste üldistamine. 
1. Seniilmunud õpikute analüüs. 
2. Õpiku koostaja pedagoogilised koge­
mused. 
3. Metoodikute ja eesrindlike õpetajate 
kogemuste analüüs. 

2. etapp. Õpikule uue õppematerjali 
koostamine. 
1. Esitatava õppematerjali kasvatuslike 
eesmärkide ja ülesannete kindlakstege­
mine. 
2. Õppematerjali mahu ja sisu kindlaks­
tegemine. 
3. Õpikus esitatava ja teiste õppetöös 
kasutatavate õppematerjalide omavahe­
lise seose hindamine. 
4. Õppematerjali esitamise loogilise 
struktuuri loomine. 
5. Õppematerjali psühholoogilise ülesehi­
tuse loomine. 
6. Õppematerjali didaktilise esitamise 
kindlaksmääramine. 
7. Illustratsioonide valimine ja nende 
seostamine õppetekstiga. 
8. Ülesanded ja küsimused õppematerjali 
kordamiseks ja kinnistamiseks. 
9. Õppematerjali kirjalik vormistamine. 

10. Õpiku põhimõtteline kujundamine. 
3. etapp. Hinnangu kogumine koostatud 
õppematerjalile. ,". ;' 
1. Metoodikute hinnangud. 

2. Õpetajate hinnangud. 

3. Õpilaste hinnangud. 

4. Pedagoogiline eksperiment. 

4. etapp. Saadud hinnangute ja pedagoo­
gilise eksperimendi alusel õppematerjali 
täiendamine või ümbertegemine. 
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Lähtudes eeltoodud seisukohtadest, tu­
leks leida otstarbekohased õpikute hin­
damise meetodid. Hoolimata sellest, et 
õpikutele objektiivse hinnangu andmi­
ne on pedagoogikateaduse ja praktika 
seisukohalt äärmiselt oluline, ei ole 
selle tegemine aga kaugeltki lihtne, 
sest õpikut tuleb analüüsida väga palju­
dest aspektidest. Hea õpik moodustub 
tervest reast komponentidest, kusjuures 
õpiku tase ei sõltu mitte nende kompo­
nentide aritmeetilisest summast, vaid 
nende komponentide esitamise ja seosta^ 
mise struktuurist, mis iga konkreetse 
õpiku puhul moodustavad kindla struk­
turaalse süsteemi. 

Probleemi keerukuse tõttu on siiani 
õpikuid hinnatud peamiselt empiiriliselt. 

Nagu märgib N. Lukin (5, l'k. 179— 
183), oli ka õpikute empiiriline hin­
damine kuni Teise maailmasõjani kül­
laltki tagasihoidlik ja neid uurimusi teh­
ti peamiselt Ameerika Ühendriikides ja 
Prantsusmaal. Tema andmetel intensii­
vistus õpikute empiiriline uurimine al­
les 1953. aastal peamiselt NSV Liidus, 
Saksa DV-s, Poolas, Tšehhoslovakkias jm. 

N. Lükin märgib, et sellealastest em­
piirilistest uurimustest äratavad peamist 
huvi need, mis käsitlevad õpikute sisu 
vastavust õpilaste vanusele, illustratsioo­
nide efektiivsust ja nende optimaalset 
mahtu õpikutes, õpikute keelt ja metoo­
dilist ülesehitust. 

D. Zuijev (1, lk. 29) kirjutab, et välis­
maises õpikute koostamist käsitlevas kir­
janduses ei leia paljud õpikute autoreid 
huvitavad probleemid üldsegi valgusta­
mist või tõstetakse vaid üles küsimu­
sed, mis vajaksid uurimist. 

Meie arvates tuleb täiesti nõustuda 
N. Lükini (5, lk. 187) seisukohtadega, 
et õpik, mida uuritakse pedagoogilisest, 
psühholoogilisest ja gnoseoloogilisest läh­
tekohast, peab olema paljude teaduste 
uurimisobjektiks. Ta kasutab terminit 
valoriseerimine (валоризация), mille all 
ta mõistab õpikute probleemile komp­
leksset lähenemist. Ta rõhutab kõikide 
uurimisvahendite, -vormide ja -meeto­
dite tiheda seostamise vajadust õpikute 
katsetamise ja täiustamise puhul. 

Selleks et anda õpikule või õpikus esi­
tatud mingi õppematerjali osale objek­
tiivset hinnangut tänapäeva õppimis-
teooria seisukohalt, tuleb õpikuid hinna­
ta eeskätt pedagoogilis-psühholoogilisest 
aspektist mitmeetapiliselt ja paljude 
erinevate meetoditega. Nende hulka 
peaksid tingimata kuuluma seni peda­
googilistes uurimistöödes vähe kasutatud 
struktuuranalüüsi meetodid, matemaati­
lise statistika ja õppetegevuse psühho­
loogilise analüüsi meetodid. 

Õpiku kvaliteedile hinnangu andmine ei 
tohi mitte mingil juhul toimuda ainult 
õpiku mõne üksiku komponendi alusel 
(meeldiv välimus, hästi valitud illustrat­
sioonid, hea trükitehnika jms.). Hinnata 
tuleks sobivate kriteeriumidega eraldi 
kõiki eespool toodud õpiku komponente 
ning õpikule üldhinnangu andmiseks tu ­
leks nende alusel luua üks üldistav, õpi­
kut tervikuna iseloomustav kriteerium. 
Sellist üldistavat kriteeriumi võib edu­
kalt kasutada kõikide üldhariduskoolides 
käibelolevate õpikute hindamiseks. See­
juures moodustavad üldistatud hinde 
eri õppeainete puhul erineva kaaluga 
õpiku struktuuri üksikkomponendid. 
Näiteks füüsikaõpikute puhul on olulise 
tähtsusega füüsikaliste nähtuste olemuse 
ja seadmete tööprintsiibi selgitamine, 
ajalooõpikute puhul aga ajaloosündmus­
te õpilastele arusaadav lahtimõtestamine 
ja seostamine ühiskonna arengu üldiste 
seaduspärasustega. 

Järelikult peab selline üldistatud hin­
ne kujutama õpiku üksikkomponentide 
hinnete kaalutud keskmist, mitte sum­
mat või lihtsat keskmist. 

Järgnevalt vaatleksime õpiku üksikute 
komponentide hindamise mõningaid 
võimalusi. 

Õppeprogrammid määravad kindlaks 
õpilaste ideelis-poliitilise kasvatuse üles­
anded. 

Selleks et edukalt täita programmi 
nõudeid, peab õpik üheaegselt õpilastele 
andma uusi teadmisi ja õpilasi ka maa­
ilmavaateliselt kasvatama. Nagu näita­
vad uuringud, toimub õpilaste kõige 
efektiivsem kasvatamine just nende uute 
teadmiste andmise kaudu. Kuid õpiku 
objektiivse hinnangu andmine õpetami-

388 



se ja kasvatamise seostamise seisukohalt 
on küllaltki keeruline ülesanne. Õpiku 
autorile ja ka metoodikule võib tundu­
da, et mingi teema käsitlemisel on os­
kuslikult sellesse põimitud ka kasvatus­
likud momendid, kuid tegelikus õppetöös 
võib selguda, et õpilastele jääb selline õpe­
tamise ja kasvatamise seostamise võte 
kaugeks ja eluvõõraks ning õpetajal tuleb 
õpiku materjali tunduvalt täiendada. 
Oleme arvamusel, et õpikutele kasvatus­
likust aspektist hinnangu andmisel tuleb 
kasutada mitmeid meetodeid, seejuures 
tingimata ka sotsioloogilisi uuringuid. 

Kuna sotsioloogilised uuringud on kül­
laltki aeganõudvad, peaksid õpikute 
autorid eelkõige kasutama metoodikute 
ja kogenud õpetajate eksperthinnanguid 
koostatud õppematerjali kohta. 

Selline eksperthinnang võiks esialgu 
olla küllaltki lakooniline ja selle ana­
lüüsimine võiks toimuda märgitesti va­
hendusel (3). Küsitletavad peaksid vas­
tused andma iga teema kohta vaid kol­
mel tasandil: 
1. Õppematerjal on kasvatuslikult rahul­
davalt õnnestunud (+)• 
2. Õppematerjal kasvatuslikult ei ra­
hulda (—). 
3. Hinnangut on raske anda (0). 

Kuigi need vastused on subjektiivsed, 
võivad kogenud õpetajad ja metoodikud 
küllaltki õige hinnangu anda õppemater­
jali kasvatusliku väärtuse kohta. Tuleb 
rõhutada, et kasvatusprotsessis mõjuta­
takse peamiselt õpilase tundesfääri, kuid 
tunnetele hinnangu andmine on alati tea­
tud määral subjektiivne. Kui aga see hin­
nang antakse paljude juhuslikult valitud 
suurte kogemustega õpetajate poolt, võib 
tulemusi lugeda küllaltki usaldusväär­
seks. 

(Järgneb.) 
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AIHETEVAHELISTE SEOSTE 

TIHEDUSE MÄÄRAMISEST 

ÕPIKUTES 

VILMA EESMAA 
OSVALD NILSON 
EVI PRIKK 

Üleminek uutele programmidele tõi 
kaasa olulisi muutusi õppe- ja kasvatus­
töö sisus ja organiseerimises. Rohkem 
hakati tähelepanu pöörama arendavale 
õpetamisele, õpilaste iseseisvuse kasva­
tamisele uute teadmiste omandamisel ja 
õppeainete teaduslikkusele. 

Kuid õpikute kvaliteet, nende õigusta­
matult suur maht, terminoloogiaga ja 
teisejärgulise tähtsusega detailidega liial­
damine, küllaldaselt läbimõtlemata kuns­
tiline kujundus, sagedane ümbertege­
mine, s. o. õpikute ebastabiilsus, kutsub 
esile palju õigustatud etteheiteid.1 

1 Vt. näiteks artikleid «Ученик и учеб­
ник» («Известия» № 218 от 17 сен­
тября 1974 г.) ja «Не на один год. Ста­
бильный учебник: каким ему быть?» 
(«Правда», № 286 от 13 октября 1974 г.). 

Sellise olukorra tekkimise põhjusi on 
palju, ent üks peamisi on liigne kiirus­
tamine, mis omakorda kutsub esile lähe­
daste õppeainete kooskõlastamatust (nii 
horisontaalis kui ka vertikaalis) ja no­
menklatuuri kuritarvitamist. Teiste sõ­
nadega, õpikute teaduslik-pedagoogilise 
taseme langus, nagu õigesti rõhutab kir­
jastuse «Prosveštšenije» direktor D. Zu-
jev, on tingitud õpikutele — oma konst­
ruktsioonilt kõige massilisematele ja 
keerulisematele raamatutele kompleksse 
lähenemise puudustest, mis nõuavad 
nende loomise protsessis teaduse, kooli­
praktika ja keerulise nüüdisaegse toot­
mise koostööd. 

Äärmiselt lühikesed õpikute koostamise 
tähtajad ei võimaldanud organiseerida 
autorite kollektiive, kes olnuks võimeli­
sed üheaegselt välja töötama lähedaste 
õppeainete koolikursusi ning korraldama 
vajalikku «põkkumist» nende vahel. 

Eelöeldut arvestades seadsime ülesan­
deks järgmiste küsimuste lahendamise. 
1. Kuidas ilmnevad ainetevahelised seo­
sed kehtivais õpikuis? 
2. Missugune kriteerium on kõige tõe­
näolisem ainetevaheliste seoste määrami­
seks õpikus? 
3. Kuidas tõsta õpiku kvaliteeti tema 
mahu vähendamise ja lihtsustamise 
teel? 

Sugulasainete vaheliste sidemete t ihe­
duse määramisel õpikutes on autorid ka­
sutanud analüüsitavates õpikutes leidu­
vate üksikmõistete kõrvutamise mee­
todit. 

Selleks määratakse kõigepealt üksik­
mõistete liik (liigid), näit. geograafilised 
nimetused, taimede ja loomade nimetu­
sed (või siis mõlemad koos), mille alusel 
toimub kõrvutamine. Edasine töö lahu-
tub mitmesse etappi. 

I. ÜKSIKMÕISTETE NIMEKIRJADE 
KOOSTAMINE 

Selleks kirjutatakse õpikust järjestikku 
välja eraldi kaartidele analüüsimisele 
tulevad mõisted. Peale mõiste nimetuse 
märgitakse kaardile tema «aadress», s. o. 
õpiku lehekülje number ja rida (näit. 
16/9, see tähendab, et mõiste on välja 
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kirjutatud 16. leheküljelt ülevalt lugedes 
9. realt). Seejärel kaardid sorteeritakse ja 
asetatakse tähestikulisse järjekorda. 
Korduvad kaardid eemaldatakse.2 

Selliselt süstematiseeritud mõistete ka­
taloog on aluseks nende nimekirja koos­
tamisel. Samal meetodil koostatakse 
üksikmõistete nimekirjad teiste õpikute 
järgi. 

II. NIMEKIRJADE KÕRVUTAMINE 

Nimekirju kõrvutatakse järjekorras. Näi­
teks: kõrvutatakse kahe õpiku — botaa­
nika- ja geograafiaõpiku alusel koosta­
tud taimeliikide nimekirju. 

Oletame, et botaanikaõpikus leidub 120, 
geograafiaõpikus aga 150 nimetust, kus­
juures kõrvutamisel selgub, et 30 nime­
tus t esinevad mõlemas õpikus. 

Botaanikaõpik Geograafiaõpik 
120 30 150 

Seega on 25% botaanikaõpikus leiduva­
test nimetustest ka geograafiaõpikus, sa­
mal ajal on aga ainult 20% geograafia­
õpikus sisalduvatest nimetustest botaani­
kaõpikus. 

Järelikult on botaanikaõpiku side geo-
graafiaõpikuga tugevam kui geograafia­
õpiku side botaanikaõpikuga. 

Loomulikult ei ole võimalik eri õpi­
kute üksikmõistete sajaprotsendiline 
kokkulangemine, kuid ainevaldkondade 
vaheliste sidemete tihedus 45 . . 50% pii­
res, arvutatud taime- ja loomaliikide 
nimekirjade alusel vastavalt botaanika-
ja geograafia- ning zooloogia- ja geo­
graafiaõpiku kõrvutamisel, on reaalne ja 
soovitav. 

Lisaks eelöeldule kasutati ainetevahe-
liste sidemete tiheduse määramise teist 
meetodit — mõistete sisu rikastamise 
uurimist. 
Kaartidele, mis on täidetud nii, nagu ees­
pool näidatud, kantakse täiendavad and­
med, mis näitavad antud üksikmõistete 
iseloomustamise eripärasusi. Näiteks: 
1) puudub igasugune iseloomustus («Ka 
see on subtroopika. Siin kasvavad gra-

2 Korduvaid kaarte saab vältida, kui 
asetada need tähestikulisse järjekorda 
kohe kaartide täitmise ajal. 

naatõunapuu, mandlipuu ja kreeka 
pähklipuu.»); 2) on antud osaline iseloo­
mustus («Palju roomajaid: sisalikest 
ümarpead, agaam, geko, hiigelsisalik va­
raan (kuni 1,5 m pikkune), madudest — 
eefa, noolmadu.»); 3) on antud mitme­
külgne iseloomustus või illustratsioon 
(«Stepp — see on kitsaleheliste kõrre­
liste — stepirohu ja stepi-aruheina ku­
ningriik. Stepirohi on põuakindel, ta 
moodustab tugevasti arenenud mätas-
tiku; stepi-aruheinal on lehed kareda­
mad ja lühemad. Suve keskel hakkab 
stepirohi õitsema ja stepp muutub hal­
liks tema isasõisikutest.»); 4) on antud 
mitmekülgne iseloomustus ja illustrat­
sioon. 

Kõigepealt tuleb analüüsida kokkulan­
gevaid mõisteid kui kõige tähtsamaid, 
kuna need on kasutusel mõlemas õpikus. 
Ilmselt peavad just need mõisted ideaal­
sel juhul saama kõige .põhjalikuma ise­
loomustuse, kusjuures juhul, kui sellised 
iseloomustused antakse mõlemas õpikus, 
peavad need teineteist täiendama ja r i ­
kastama. 

Mittekokkulangevaid üksikmõisteid ana­
lüüsitakse, juhindudes nende j a r g d u ­
sest uuritavas ja eelnevates õpikutes. 
Tähtis on välja selgitada, kui suur arv 
(ja osa) mõisteid pole saanud mingisu­
gust iseloomustust üheski sugulasainete 
õpikus. 

Mida suurem on selliste mõistete prot­
sent, seda halvemini on õpikud omava­
hel seostatud, ja vastupidi. 

Autorid analüüsivad üksikasjaliselt 
mitmeid üleliidulisi ja oma vabariigi bo­
taanika-, zooloogia- ja füüsilise geograa­
fia õpikuid. Erilist tähelepanu pöörati 
järgmistele õpikutele: 

1. 

2. 

3. 

4. 

5. 

6. 

7. 

В. Ф. Шалаев и H. А. Рыков. 
логия для VI—VII кл., М., 1949 
Б. Быховский и др. 
VI—VII кл., М., 1971 
J. Piiper, E. Prikk, 
VII kl. Tln., 1971. 
Б. В. Всесвятский. 
V—VI кл. M., 1933. 
Б. В. Всесвятский. 
V—VI кл. М., 1962. 
В. А. Корчагина. 
V—VI кл. М., 1967. 
H Kõiva, К. Kark, 
VI kl. Tln., 1969. 

Зоология 

Zooloogia 

Ботаника 

Ботаника 

Ботаника 

Botaanika 

Зоо-

д л я 

V I — 

Для 

д л я 

д л я 

V — 
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8. А. С. Барков и А. А. Половинкин. 
Физическая география для V 
класса. М., 1952. 

9. Г. И. Иванов и А. С. Добров. Геог­
рафия частей света для VI кл., М., 
1952. 

10. С. В. Чефранов. География СССР 
для VII кл., М., 1953. 

11. Н. А. Максимов. Физическая геог­
рафия для V кл., М., 1968. 

12. В. А. Коринская, Л. Д. Прозоров, 
П. Н. Счастнев. География частей 
света для VI кл. М., 1972. 

13. А. И. Соловьев, И. Е. Дик, 
Г. В. Карпов, И. С. Матрусов. 
География СССР для VII кл. М., 
1971. 

Õpikute eelanalüüs näitas, et märki­
misväärse osa üksikmõistetest moodus­
tavad nimetused — taimenimetused 
botaanika-, loomanimetused zooloogia-
ja geograafilised nimetused geograafia-
kursuses. 

Samal ajal võis täheldada, et geograa­
filised nimetused moodustavad olulise 
osa üksikmõistetest botaanika- ja zooloo-
giakursustes ning taime- ja loomanime­
tused vastavalt zooloogia- ja geograafia-
ning botaanika- ja geograafiakursustes. 

Kõigis kolmes õppeaines esinenud ni­
metuste arvust moodustasid valdava osa 
taime- ja loomanimetused. Sellepärast 
valitigi need kõige enam vastuvõetava­
teks indikaatoriteks, mis on võimelised 
näitama ainetevaheliste seoste iseloomu 
märgitud õppeainete õpikutes. 

Lähtudes eespool öeldust, tehti botaa­
nika-, zooloogia- ja geograafiaõpikute 
analüüs, mille tulemusena selgitati igas 
õpikus: 1) kasutatud taime- ja loomalii­
kide üldarv; 2) nende taime- ja looma­
liikide arv, mida või keda ainult nime­
tatakse, andmata botaanilist ja zooloogi­
list iseloomustust; 3) ebapiisavalt iseloo-: 
mustatud taime- ja loomaliikide arv; 4) 
4) piisavalt iseloomustatud taime- ja loo­
maliikide arv (illustratsiooni peeti võrd­
väärseks iseloomustusega). 

Samuti kirjutati õpikuist välja kõik 
taime- ja loomaliigid, mille kohta on an­
tud ökoloogiline iseloomustus. 

Tehtud töö andis võimaluse paralleel­
selt käibelolevate botaanika-, zooloogia-
ja geograafiaõpikuis sisalduvate taime-
ja loomaliikide kõrvutamiseks. Kõrvu-
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tati järgmisi õpikute gruppe (vt. õpikute 
nimekiri): 

1 nr. 4, 8, 9, 10 II nr. 5, 8, 9, 10 
Ш nr. 6, 11, 12, 13 IV nr. 7, 11, 12, 13: 
V nr. 1, 8, 9, 10 VI nr. 2, 11, 12, 13 
VII nr. 3, 11, 12, 13 

Kõrvutamise tulemusena oli võimalik, 
näidata ainetevaheliste seoste tihedust 
botaanika-, zooloogia- ja geograafiaõpi­
kuis. Botaanika- ja geograafia- ning zoo­
loogia- ja geograafiaõpikute kõrvutami­
sel huvitas meid peamiselt nende liikide-
hulk, mis sisaldub koolis üheaegselt ka­
sutatud botaanika- ja geograafia-, zoo­
loogia- ja geograafiaõpikuis. 

Sel eesmärgil koostati taime- ja loo­
maliikide nimestik, kus võeti aluseks ta i ­
meliigid, mida käsitletakse botaanika-
õpikus (vastavalt loomade nimetused, 
mis leiduvad zooloogiaõpikus) ja kõr-
vutati taimede (loomade) nimetustega sa­
maaegselt kehtivais geograafiaõpikuis. Et 
botaanikat õpitakse õppeplaani järgi 
V—VI klassis, zooloogiat aga VI—VII 
klassis, siis geograafiakursuses olevate 
taime- ja loomaliikide nimestiku koosta­
miseks analüüsiti füüsilise geograafia 
õpikute kompleksi V—VII klassini. 

Väljakirjutatud taime- ja loomaliigid 
rühmitati järgmiselt: 
1. Taimed ja loomad, mida või keda ei 
ole iseloomustatud, vaid ainult nimeta­
tud. Näiteks: «.. . Siberi taigas kõrvuti 
hariliku kuuse ja männiga kasvab veel 
nulg, seedermänd ja lehis.» 
2. Taimed ja loomad, mida või keda min­
gil määral iseloomustatakse. Näiteks: 
«.. . peale pähklite annab seedermänd 
kõva vaigust peenetoimelist puitu» või 
«.. . sõralistest on laialdase levilaga põ­
der». 

Õpikute analüüsi tulemused olid järg­
mised: 

I. Õpikute grupist 
Б. В. Всесвятский. Ботаника (1933), 
А. С. Барков и А. А. Половинкин. 
Физическая география (1952), 
Т. И. Иванов и А. С. Добров. Геогра­
фия частей света (1952), 
С. Ф. Чефранов. География СССР" 
(1953) 
selgus, et geograafiaõpikutes antakse 100 
sellist taimenimetust, mida ei mainitagi 
botaanikaõpikus. Nendest V klassis 31. 
VI klassis 56, VII klassis 46 taime. Teiste 



sõnadega, enam kui 2/з taimeliikide üld­
arvust, mida geograafiaõpikus nimeta­
takse, on õpilastele päris tundmata, kuna 
nad ei saa botaanikatundides neist vähi­
matki ettekujutust. Samal ajal ei iseloo­
mustata neid ka geograafiaõpikus, an­
takse ainult nimetus. Nii on V klassi geo­
graafiaõpikus 31 taimest, mida botaani-
kakursus ei sisalda, nimetatud ainult 29 
taimeliiki, VI klassis 56-st 41 taime, VII 
klassis 46-st 43 taime.3 

Seejuures on iseloomulik, et suur osa 
taimedest (näit. mänd, kuusk, kibuvits 
jt.), mida mõningal määral iseloomusta­
takse, on õpilastele niigi hästi tuntud 
igapäevasest elust või algklasside loo­
dusõpetusest. 

Botaanikaõpikus sisalduvast 140 taime­
nimetusest langeb geograafiaõpikus ni­
metatutega kokku vaid 35 ja enamikku 
neist ainult nimetatakse, iseloomusta­
takse aga õpilastele niigi tuntud liike: 
tamm, oder, samblikud, samblad jt. 

II. õpikute grupist Б. В. Всесвятский. 
Ботаника (1962), 
A. С. Барков и А. А. Половинкин. 
Физическая география (1952), 
Г. И. Иванов и А. С. Добров. Геогра­
фия частей света (1952), 
С. Ф. Чефранов. География СССР 
(1953) 
oli geograafiaõpikuis 196 sellist taimeni-
metust, mis ei langenud kokku botaa­
nikaõpikus nimetatutega. Nendest V 
klassis 14, VI klassis 143, VIII klassis 104. 
Neid liike, millest õpilased saavad õpiku 
vahendusel mingigi ettekujutuse, on üp­
ris tagasihoidlikult: V klassis 7, VI klas­
sis 38 ja VII klassis 20. 

Taimenimetuste üldarv botaanikaõpi­
kus on 196, neist langeb geograafiaõpikus 
nimetatutega kokku 70. 

III. Õpikute grupist В. А. Корчагина. 
Ботаника (1967), 
H. А. Максимов. Физическая геогра­
фия (1969), 
B. А. Коринская, Л. Д. Прозоров, 
П. Н. Счастнев. География материков 
(1972), 
А. И. Соловьев, Н. Е. Дик, Г. В. Кар-

3 Klasside vahel jaotatud summa (siin 
ja edaspidi) ei võrdu liikide üldsummaga 
klasside kaupa, sest me ei arvestanud 
ühe või teise liigi korduvat esinemist. 

пов, И. С. Матрусов. Физическая геог­
рафия СССР (1971) 
geograafiaõpikus nimetatud taimedest. 
219 liiki pole mainitud botaanikaõpikus. 
Kokkulangevus on ainult 121 taimelii­
giga. 

IV grupist kõrvutati Eesti botaanika-
õpiku analüüsimisel seda samal ajal keh­
tinud geograafiaõpikutega. Analüüsi tule­
mused polnud paremad järgmiste õpikute 
grupis 
H. Kõiva, K. Kark. Botaanika (1969), 
N. Maksimov. Füüsiline geograafia 
(1968), 
V. Korinskaja, D. Prozorov, P. Stšastnev. 
Mandrite geograafia (1972), 
H. Solovjov, N. Dik, G. Karpov, I. Mat-
russov. Nõukogude Liidu füüsiline geo­
graafia (1971). 
Taimenimetuste üldarvust, mis sisaldu­
vad kolmes geograafiaõpikus, ei lange bo-
taanikaõpiku taimenimetustega kokku 230, 
sealjuures V klassis 10, VI klassis 137, 
VII klassis 129. 80 taime kohta puudub 
vähimgi kirjeldus, neid ainult nimeta­
takse. Botaanikaõpiku taimede k o g u a s 
vust (320) langeb geograafiaõpikus nime­
tatutega kokku 89 (V klassis — 17, VI 
klassis 55, VII klassis 73). 

V. Õpikute grupp В. Ф. Шалаев, H. А.. 
Рыков. Зоология (1949), 

А. С. Барков, А. А. Половинкин. Физи­
ческая география (1952), 
Г. И. Иванов, А. С. Добров. География; 
частей света (1952), 
С. Ф. Чефранов. География (1953). 
Ilmnes, et 128 loomaliigi nimetust puu­
dus zooloogiaõpikus, neist V klassis 43, 
VI klassis 84 ja VII klassis 49. V klassis 
nimetatud 43 loomast ei ole mingit ise­
loomustust 40, VI klassis on vastavad ar­
vud 84 ja 53 ja VII klassis 49 ja 42. 

Kokkulangevus on ainult 53 loomaliigi 
puhul (zooloogiaõpikus on loomanime-
tuste arv 196), nendest V klassis 32 (ise­
loomustamata 31), VI klassis 36 (26), VII 
klassis 28 (21). Need loomaliigid, keda 
geograafiaõpikutes iseloomustatakse, on 
õpilastele niigi hästi tuntud (lõvi, lam­
mas, elevant — VI klassis, pruunkaru,, 
hunt — VII klassis). Mõningaid looma­
liike aga kirjeldatakse kahel, isegi kol­
mel korral. Nii näiteks orangutangi kir­
jeldatakse nii V kui ka VI klassi geo­
graafia- ja lisaks veel zooloogiaõpikus. 
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Sama võib märkida ka känguru jt. tun­
tud loomade kohta. 

VI. Hulk kaasaegseid zooloogia- ja geo­
graafiaõpikud, nagu В. E. Быковский 
и др. Зоология (1971), H. А. Максимов. 
Физическая география (1969), 
В. А. Коринская, Л. Д. Прозоров, 
П. Н. Счастнев. География материков 
(1969) А. И. Соловьев, Н. Е. Дик, Г. В. 
Карпов, И. С. Матрусов. Физическая 
география СССР, 1971. 
opereerib nii suure arvu eri loomaliiki­
dega, et juba see fakt ise räägib ainete­
vahelise seostamise printsiibi ignoreeri­
misest. Kolme aasta jooksul pakutakse 
õpilastele zooloogia- ja geograafiatundi­
des 556 (!) loomaliiki. Neist 278 liiki esi­
nevad ainult geograafiaõpikutes (neist 
antakse 52 loomaliigi väliskirjeldus) ja 
102 liiki ainult zooloogiaõpikutes. 

VII. Õpikute grupp J. Piiper, E. Prikk. 
Zooloogia (1971), 
N. A. Maksimov. Füüsiline geograafia, 
(1968), 
V. A. Korinskaja, L. D. Prozorov, P. N. 
Stšastnov. Mandrite geograasia. 1972, 
A. I. Solovjov, N. E. Dik, G. V. Karpov, 
I. S. Matrussov, Füüsiline geograafia, * 
1971. 
Nende õpikute analüüsi andmed lange­
vad peaaegu täielikult kokku eelmiste 
õpikute analüüsi andmetega. Geograafia­
õpikutes leiduvad 264 loomaliiki puudu­
vad zooloogiaõpikus, neist 109 liigil puu­
dub igasugune kirjeldus. Kokkulange­
vaid liike on geograafia- ja zooloogiaõpi­
kutes ainult 85. Zooloogiaõpikus on 
üldse 213 loomaliiki, nendest 36 liiki ei 
ole üldse kirjeldatud. 

Eelöeldut resümeerides võib välja tuua 
järgmised põhilised asjaolud: 

1. Botaanika-, zooloogia- ja geograafia­
õpikute autorid kuritarvitavad taime- ja 
loomaliikide nimetusi. Nende hulk on 
ülemääraselt suur — üle 1000 nimetuse. 

2. Õpikute võrdlemisel aastati on jälgitav 
ilmne taime- ja loomaliikide nimetuste 
arvu suurenemise tendents. Suurim on 
see arv praegusaegsetes õpikutes. 

3. Isegi osaline iseloomustus antakse 
väga väheste taimede ja loomade kohta. 
Näiteks V. A. Kortšagina «Botaanikas» 
toodud 343 liigist on antud täielik botaa­
niline iseloomustus ainult 29-le (8%), 

sealjuures aga 160 taimeliiki (s. o. üle 
47%) on jäetud täiesti iseloomusta­
mata. 
4. Illustratsioone (taimede ja loomade 
jooniseid ning fotosid), mida tuleb käsi­
tada .kui liikide iseloomustamise tähtsat 
vahendit, on õpikutes ebapiisavalt. 

5. Botaanika-, zooloogia- ja geograafia­
õpikud on koostatud seostamata. Ainete­
vahelise seostamise vajaduse ignoreeri­
mine viib selleni, et taimede ja loomade 
liigiline koosseis, millega opereerivad 
ühelt poolt botaanika- ja zooloogiaõpi-
kute autorid ning teiselt poolt geograa­
fiaõpikute autorid, on põhjusetult eri­
nev. See tingib paratamatult taime- ja 
loomaliikide nimetuste arvu märgatava 
suurenemise. 

Näiteks B. Bõhhovski jt. «Zooloogias» 
leiduvast 280 loomaliigist 178 on ka geo­
graafiaõpikutes (see pole halb näitaja), 
kuid geograafiaõpikud omakorda sisalda­
vad 278 loomaliiki, keda zooloogiaõpikus 
pole. 
6. Kirjeldatud (iseloomustatud) taime- ja 
loomaliikide valik on juhuslik. Sellele 
viitab esiteks asjaolu, et taime või looma 
ei kirjeldata isegi tema korduval lülita­
misel naaberaine õpikusse. Teiseks aga 
see, et hoolimata kirjeldatud liikide väi­
kesest arvust, iseloomustatakse õpikutes 
pahatihti ühtesid ja samu taime- või loo­
maliike. 

Need järeldused ei räägi botaanika-, 
zooloogia- ja geograafiakursuste arengu­
tendentside kasuks. Õpikud on faktilise 
materjaliga ilmselt üle koormatud, kus­
juures suure osa sellest materjalist moo­
dustavad taimede ja loomade nimetu­
sed. 

Kuid juba Diesterweg on öelnud, et 
õpetamise väärtust mõõdetakse mitte 
teadmiste hulga ega täiusega, vaid pii­
ramise ja valikuoskusega. Teiste sõna­
dega, mida suuremat hulka faktilist ma­
terjali me õpilasi sunnime omandama, 
seda rohkem oleme me sunnitud pöör­
duma ainult ühe nende psüühilise võime, 
nimelt mälu poole ja seda vähem jääb 
aega võrdlusteks, analüüsimiseks jne., 
mis tingivad õpilaste mõttetööd ja viivad 
nende arenemisele. Niisiis, faktilise ma­
terjali mõistlik piiramine, selle öko-
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noomne kasutamine järeldustes ja kir­
jeldustes peab saama üheks võimaluseks 
õpetamise efektiivsuse tõstmisel, sest 
öelduna К. A. Timirjazevi sõnadega 
«sunniviisiline paljuteadmine viib välti­
matult nende teadmiste kvaliteedi lan­
gusele.» 

Meie poolt tehti ära ettevalmistav töö 
Jkooli botaanika-, zooloogia- ja geograa-
fiakursuste vaheliste seoste tugevdamise 
•uurimise tõestusliku osa väljatöötami­
seks. Korraldati esialgsed katsed. Väga 
huvitav oleks samalaadse analüüsi kor­
raldamine mõnes teises naaberainete 
grupis (füüsika, matemaatika ja keemia 
või ajalugu ja kirjandus jne.). Selline pa­
ralleelne uurimine annaks kahtlemata 
väärtuslikku materjali juba suuremate 
üldistuste ja järelduste tegemiseks. 

Kahtlemata on õpikute kvaliteedi tõst­
miseks ainevaldkondade vaheliste side­
mete tugevdamiseks nendes vaja muuta 
ka õpikute koostamise korda. 

Ainetevahelistest seostest on palju kir­
jutatud, kusjuures eriti on alla kriipsu­
tatud mõistete arvu vähendamise, korda­
miste vältimise, õpetamise süstemaatili­
suse parandamise võimalusi. Seetõttu 
•omab ainetevaheliste seoste tugevdamine 
õpilaste üldise ülekoormuse foonil erilist 
tähtsust. 

Tõenäoliselt oleks otstarbekas luua 
sellised autorite kollektiivid, kes on suu­
telised välja töötama kõigi naaberainete 
•õpikud. Teiste sõnadega, üks ja sama 
autorite kollektiiv peab näiteks ette val­
mistama II, III ja IV klassi loodusõpe­
tuse õpikud, V—VI klassi botaanika-
•õpiku, VI—VII klassi zooloogiaõpiku ning 
V, VI ja VII klassi geograafiaõpikud. 

See ei tähenda muidugi seda, et kol­
lektiivi kõik liikmed on kohustatud osa 
võtma kõigi õpikute koostamisest. Töö­
jaotus on ka sellises autorite kollektiivis 
vajalik. On loomulik, et loodusõpetuse 
•õpikute koostamisel on juhtiv osa alg­
õpetuse spetsialistidel, botaanika-, zoo­
loogia- ja geograafiaõpikute loomisel aga 
vastavalt botaanikutel, zooloogidel ja 
geograafidel. Kuid autorite kollektiivi 
juht (juhid) peab olema kogu õpikute 
kompleksi üks autoreid. See võimaldab 
luua kollektiivselt õpikute süsteem. 

KEEMIAÕPIKUTE 

SISU JA ÜLESEHITUSE 

MÕNINGAID SEISUKOHTI 

HERGI KARIK 

Õpikute, sealhulgas keemiaõpikute, efek­
tiivsuse hindamisel on oluline, kuidas 
neis sisalduvat informatsiooni esitatakse 
ja kuivõrd sisu ja maht on vastavuses 
käibivate programmide ja nüüdisaegse 
teaduse tasemega. Õppeaine omandamise 
seisukohalt on määrava tähtsusega õpi­
ku kui terviku ülesehitus, kuid ka ük­
sikteemade struktuur ja vastastikune 
seostatus. 

Keemia algkursuse sisu ja mahu kü­
simuste selgitamiseks analüüsiti võrdle­
valt 14 välisriigis (Albaania, Bulgaaria, 
Inglismaa, Itaalia, Kuuba, Poola, Prant­
susmaa, Rootsi, Rumeenia, Saksa DV 
Soome, Taani, Tšehhoslovakkia, USA) 
käibel olevat 29 keemiaõpikut. 

Õpikute võrdlemisel tuleb arvestada, 
et paljudes riikides (sealhulgas NSV Lii­
dus) on haridusorganite poolt kinnitatud 
ametlikud õppeprogrammid, millega vas­
tavuses koostatakse õpikud. Kõikides 
riikides ei ole ametlikke programme. 
Ühes ja samas riigis käibivat aineprog­
rammi on aga ka eri autorid lahti mõ­
testanud erinevalt ning seepärast on 
paljudes kapitalistlikes riikides, kuid ka 
mõnedes sotsialismimaades paralleelselt 
kasutusel eri autorite koostatud õpikud. 
Tuleb arvestada asjaolu, et paljudes rii­
kides on nii reaal- kui ka humanitaar-

395 



kallakuga koole. Eri koolitüüpides käsit­
letakse keemiat diferentseeritult ning 
seepärast on ka õpikute sisu ja üles­
ehitus erinev. 

Konkreetsema võrdluse saamiseks ana­
lüüsitakse võrreldavates õpikutes pea­
tükkide «Vesinik» ja «Hapnik» sisu, 
mahtu ja ülesehitust. Nimetatud küsi­
mused on kesksemateks ka Nõukogude 
Liidu üldhariduskooli keemia algkursuses. 
Õpikuis leiduva informatsioonihulga 
hindamiskriteeriumina rakendatakse õpi-
ühikute arvu. Teemade «Vesinik» ja 
Hapnik» käsitlemise ulatuses nimetatud 
õpikuis arvestatakse õpiühikuna iga joo­
nist, tekstis esinevat keemilist valemit, 
definitsiooni ja reaktsioonivõrrandit. Õpi-
ühikute üldarv kogu teema ulatuses ise­
loomustab informatsioonimahtu, mida 
õpilane peab omandama. Õpiühikute ar­
vu määramisel ei ole võimalik arvestada 
nende raskusastet, sest kuigi õppimise 
seisukohalt on lihtsamast joonisest aru­
saamine ja selle mõistmine palju hõlp­
sam kui keerulise reaktsioonivõrrandi 
omandamine, võib teisalt tehnoloogilise 
kallakuga joonisest või skeemist arusaa­
mine nõuda õppijalt pingsat mõttetööd. 
Arvestades, et õpiühikute raskusaste on 
küll erinev, kuid tõenäoliselt on antud 
teemas nii kergeid kui ka keerukamaid 
mõisteid (õpiühikuid), mis vastastikku 
kompenseeruvad, võime avaldada eri 
õpikutes ühe õpiühiku kohta esitatava 
õpikuteksti mahu täheruumis, mis ise­

loomustab keskmist informatsiooni­
mahtu. 

Võrreldes õpikutes kahe teema («Ve­
sinik» ja «Hapnik») ulatuses esitatud 
skeemide, fotode, jooniste, võrrandite,, 
definitsioonide 'ja valemite arvu ning 
vastava teksti mahtu tähtede arvu j ä r ­
gi, ilmneb, et kahe teema kohta on esi­
tatud 9 kuni 62 õpiühikut, keskmiselt 
30—40 õpiühikut. Ühe õpiühiku kohta 
tuleb õpikuteksti kuni 1530 täheruumi, 
keskmiselt 400—450 täheruumi. 

Võrreldud õpikutest on kõige origi­
naalsema ülesehitusega New Yorgi üli­
kooli õppejõudude koostatud konspek­
tiivne õpik [5] keskkooli keemia õppi­
miseks ja kordamiseks. Õpiku esitusviis 
on äärmiselt lakooniline. Õpiku algul 
esitatakse keemia põhimõisted, -seadu­
sed, aatomi ehituse ning keemilise side­
me teooria ning nendele eelteadmistele 
baseerudes ehitatakse järgnev keemia-
kursus üles rangelt teaduslikul alusel.. 
Õpiku ülesehitus rajaneb teadusliku in­
formatsiooni kaheastmelisele esitamisele-
iga mõiste puhul. Raamatu lehekülg on 
jaotatud kolme ossa: 1) mõiste nimetus,. 
2) minimaalne, kuid kõige olulisem tea­
duslik informatsioon antud mõiste sisu­
liseks lahtimõtestamiseks, 3) täiendav 
informatsioon käsitletava mõiste kohta. 
Järgnevalt esitatakse näide õpikulehe-
külje ülesehitusest ja mõistete kujunda­
misest kaheastmelise informatsiooni esi­
tamise alusel. 

Mõiste Põhiinformatsioon Täiendav informatsioon 

Hape Aine, mille lahuses on posi-
Arrheniuse tiivselt laetud ioonidest ainult 
teooria järgi vesinikioon. 

Kehtib ainult vesilahuste? 
kohta. 

Hape 
Brönsted-
Lowry 
teooria järgi 

Aine (molekul või ioon), mis 
loovutab teistele osakestele 
prootoni. 

Paljud ained, mis Arrheniuse-
järgi pole happed, on tegeli­
kult siiski happed. 
NH3 + H20 = NH+4 + OH-
Vee molekul loovutab prooto­
ni, käitudes happena. 

Elektro-
negatiivsus 

Elektronegatiivsus on aatomi 
võime enda poole tõmmata 
elektrone, mis moodustavad 
keemilise sideme antud aatomi 
ja teise aatomi vahel. 

Elektronegatiivsuse väärtused: 
on skaalas: Kõige elektrone-
gatiivsemaks elemendiks oit 
fluor, mille elektronegatiiv­
sus võrdub 4,0. 
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Eri aegadel ilmunud õpikud kajastavad 
keemiakursuse sisu ja mahu muutumist 
ajaloo vältel. Õpikute niisugune võrdlus 
võimaldab hinnata keemia-alase mõtte 
arengut ja keemia-alase informatsiooni 
kasvutempot. Võrdlevalt uuriti Vene­
maal ja Nõukogude Liidus ajavahemikul 
1852—1961 ilmunud õpikuid. Samuti ka 
kodanlikus Eestis ja Nõukogude Eestis 
ilmunud õpikuid (kokku 25 eri õpikut). 
Erilist tähelepanu osutati teemadele 
«Vesinik» ja «Hapnik», mis esinevad 
kõikides tolle ajavahemiku õpikutes ja 
võimaldavad konkreetselt hinnata kee­
mia-alase informatsiooni muutumist. 
Võrreldes vesiniku ja hapniku saamist 
ning keemilisi omadusi peegeldavate 
reaktsioonivõrrandite arvu saja aasta 
piires, ilmneb, et võrrandite arv on suu­
renenud keskmiselt 2—2,5 korda. Ilme­
kalt avaldub samal perioodil õpikute 
sisutihedamaks ja lakoonilisemaks muut­
mise tendents: õpiühiku esitamiseks ku­
luv tekstimaht väheneb umbes 30% 
võrra. 

Aine omandamise seisukohalt on väga 
•oluline õpiku peatüki või teema struk­
tuurne ülesehitus. Selle moodustavad 
faktide, mõistete, seaduste ja teooriate 
vahelised vastastikused seosed, kusjuu­
res üksikfakte, -mõisteid jne. käsitle­
takse õppeaine struktuuri elementidena, 
nendevahelisi seoseid aga struktuursete 
seostena [6]. Käesoleval juhul käsitleme 
teema ulatuses struktuurielemendina 
suuremat alalõiku. Näiteks teema «Ve­
sinik» puhul on struktuurielementideks 
vesiniku saamine, vesiniku füüsikalised 
omadused, vesiniku keemilised omadused 
jne. Struktuurielementi käsitleme oma­
korda õpiühikutest koosnevana. Näiteks, 
struktuurielement «vesiniku saamine» 
koosneb õpiühikutest: 1) tsingi ja happe 
vaheline reaktsioon, 2) vee elektrolüüs. 

Õppematerjali esitamise erinevate ja 
sealjuures loogiliselt võrdväärsete või­
maluste arv võib olla küllalt suur. Opti­
maalse variandi selgitamiseks tuleb 
koostada teema täpne ja täielik mudel. 
Analüüsiks tuleb käsitletav õppemater­
jal jaotada struktuurielementideks ning 
teha kindlaks seosed nende alalõikude 

vahel. Teema «Vesinik» analüüsimisel 
kodu- ja välismaa keemiaõpikutes eris­
tati järgmisi struktuurielemente: avas­
tamine (A), leidumine looduses (L), saa­
mine (S), füüsikalised omadused (F), 
keemilised omadused (K), rakendusalad 
(R). Nende struktuurielementide põhjal 
ning nendevaheliste seoste olemasolu 
põhjal koostati ruutmaatriksid ja selgi­
tati teema «Vesinik» ülesehituse loogili­
ne järjestus. Eespool toodud lühen­
deid kasutades väljendub loogili­
ne järjestus järgmiselt: 1) F, K, 2) S, R, 
3) L, 4) A. Õppematerjali optimaalseks 
järjestamiseks ei piisa ainult loogilisest 
analüüsist, vaid tuleb arvestada ka 
struktuurielementide esitamise ajalist 
intervalli. Kui koostada graafskeemid, 
milles struktuurielemendid on erinevas 
järjekorras, võib võrrelda sidemete' üld-
pikkust igal eri juhul. Optimaalse 
struktuurielementide järjestuse puhul 
on sidemete üldpikkus minimaalseim. 
Vaadeldud õpikutes on kõige levinum 
struktuurielementide esitamise viis järg­
mine: A, L, S, F, K, R, mille puhul si­
demete üldpikkus on 12 ühikut, ruut-
maatriksist tuleneb aga järjestus F, K, 
S, R, L, A, mille puhul sidemete üldpik­
kus on 5 ühikut. Et vesiniku rakendus­
alad põhinevad tema füüsikalistel ja 
keemilistel omadustel, oleks võimalik 
elimineerida struktuurielement R, liites 
selles sisalduva informatsiooni struktuu-
rielementidele F ja K. Tekkinud uusi 
struktuurielemente tähistame vastavalt 
FR ja KR. Ruutmaatriksi lahendamisel 
kujuneb teema ülesehituseks järgmine 
struktuur: FR, KR, S, L, A. 

Õpiku peatüki ülesehituse hindamiseks 
võib kasutada ka A. Ziegeli ja J. Wolfi 
väljatöötatud parameetreid [7]. Mastaa-
bilisuse komponent (M) iseloomustab 
ühes struktuurielemendis sisalduvat in-
formatsioonihulka; see suurus kujutab 
endast eksponentfunktsiooni, mille mak­
simaalne väärtus ulatub kuni 1,0. Seos­
tatuse komponent (S) on samuti ekspo-
nentfunktsioon ning võrdleb antud olu­
korda ideaalse seisundiga, mille puhul 
kõikide struktuurielementide vahel esi­
neksid üksiksidemed. Koormuse jaotuse 
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komponent (К) iseloomustab seda, kui­
võrd sidemed on koondatud ruutmaat-
riksis teatavate struktuurielementide 
juurde või hajutatud laiali. Isoleerituse 
komponent (/) iseloomustab nende 
struktuurielementide arvu, millesse side­
med ei suundu ega millest ei välju. 
Keskmine sidemete arv (NK) võrdleb si­
demete üldpikkust struktuurielementide 
koguarvuga. 

Valinud eri autorite õpikutest ühe 
kindla peatüki (teema), saab koostada 
nende peatükkide ülesehituse graafskee-
mi ja ruutmaatriksid ning arvutada ees­
pool märgitud parameetrite arvulised 
väärtused. Sel teel on võimalik objek­
tiivselt hinnata õpiku peatüki ülesehi­
tuse positiivseid külgi, puudusi kui ka 
peatükki tervikuna. 

49 analüüsitud keemiaõpiku alusel ilm­
nes, et peatükis «Vesinik» rakendatakse 
struktuurielementide järjestamiseks pea­
miselt järgmisi võimalusi (tähistus on 
sama nagu eespool) 

I A, L, S, F, K, R II F, K, R, S, L, А 
III S, A, F, K, L, R IV L, F, K, A, S, R 

V A, S, F, K, L, R, VI A, L, S, FR, KR 
VII A, L, FR, KR, S VIII FR, KR, S, L, А 

Maatriksarvutuste ja graafskeemide 
kohaselt peaksid optimaalsemateks va­
riantideks osutuma II ja VIII. Oleks hu­
vipakkuv eksperimendi korras kontrol­
lida teoreetiliste kaalutluste realiseerita-
vust praktikas. 

Peatüki ülesehituse kõrval on määra­
va tähtsusega selles sisalduva informat­
siooni teaduslik väärtus ja tänapäeva­
sus. Teaduse uute saavutuste kajastami­
sel keemiakursuses esineb kaks äärmus­
likku seisukohta. Konservatiivne suund 
väidab, et teaduse aluste küllalt pikaks 
ajaks muutumatuks jäämise tõttu — 
fundamentaalseid avastusi ei tehta iga 
päev — peaksid ka programmid ja õpi­
kud püsima stabiilsetena pika aja väl­
tel. Teine suund soovitab arvestada in-
formatsioonitulva ja teaduse uusi seisu­
kohti ning arvab, et need peaksid või­
malikult täielikult kajastuma program­
mides ja õpikuis. Nende kahe äärmusli­
ku suuna kõrval on ka vahepealne sei­
sukoht, mis nõuab uue materjali põh­

jalikku selekteerimist ning ratsionaalse 
osa lülitamist õppeprogrammi kohe, nii 
et õpilane ei jääks aastakümnete võrra 
maha tänapäeva teaduse seisukohtadest. 
Selle suuna pooldajad soovitavad mitte 
üksikute faktide lülitamist keemiakur-
susesse, vaid nende orgaanilist seosta­
mist juba tuntud õppematerjaliga. 

Õigustatult räägitakse vastuolust: ole-
masolevgi programm on ülekoormatud, 
teaduse uute saavutuste sisselülitamine 
suurendab veelgi ülekoormatust. Käibi­
vas keemiaprogrammis on mitmeidki 
selliseid teemasid, mis pole enam ak­
tuaalsed ega vääri seetõttu käsitlemist. 

On mitmeid näiteid, kus vananenud 
informatsioonile antakse keemiakursu­
ses oluline kaal. Teatavasti formuleeriti 
1801. a. I. L. Prousti ja С L. Berthollet' 
vaidluse tulemusena aine koostise püsi­
vuse seadus, mis oli kehtiv üle saja aas­
ta. I. L. Prousti triumf oli seotud orgaa­
nilise keemia eduga. Kui aga 1920.— 
30-ndail aastail formuleeriti reaalse kris­
talli mõiste ning õpiti põhjalikumalt 
tundma kristallistruktuuri ehitust, ilmne­
sid ka esimesed vasturääkimised Prousti 
seadusele. Tänapäeval on teada, et enami­
ku tahkete oksiidide, karbiidide, nitriidide, 
sulfiidide jne. puhul aine koostise püsi­
vuse seadus ei kehti. Isegi niisuguse 
lihtsa keemilise reaktsiooni puhul, nagu 
on näiteks alumiiniumi põlemisreakt-
sioon õhus, sõltub reaktsioonisaaduste 
koostis katsetingimustest. Et alumiiniu­
mi põlemisel õhus tekib oksiidi kõrval 
ka nitriidi (gamma-oksünitriid A1203 — 
AIN), ei vasta kunagi reaktsioonisaadu-
se koostis valemile AI3O3N. Reaktsiooni-
saaduse valemit võib avaldada kujul 

3 3 3 3 

milles D tähendab vakantsi kristall-
võres. 

On mõistetav, et keemia algkursuses 
pole otstarbekas murruliste indeksite ka­
sutamine, kuid kui aine koostise püsivu­
se seadust ei käsitleta tänapäeva seisu­
kohtadelt, siis ebaõige tõlgendusega teda 
esitada pole hoopiski õige. Seepärast 
oleks otstarbekas aine koostise püsivuse 
seadus 7. klassi programmist välja jätta. 
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Teadusliku informatsiooni mahu suu­
renemine avaldub nii keemiaprogrammi-
des kui ka õpikuis. Võrreldes program­
mi ja õpiku teemade mahtu aastate 
kaupa, ilmneb, et viimase 20—30 aasta 
kestel on oluliselt suurenenud informat­
siooni maht. Õpiku mahtu suurendab as­
jaolu, et kahjuks pole programmide 
koostamisel arvestatud kõiki võimalusi 
seoste ja sõltuvuste loomiseks lähedaste 
õppeainete vahel (keemia-füüsika-bio-
loogia). Sageli kasutatakse ka eri õppe­
ainetes ühe ja sama aine või mõiste sel­
gitamisel erinevat terminoloogiat ja no­
menklatuuri. Infotulva suurenemise 
taustal on mõned autorid hakanud in­
formatsiooni koguhulka käsitama kui 
kolmest osast koosnevat: 1) kasulikud 
teadmised, 2) kasutud teadmised ja 
3) kahjulikud teadmised. On ilmne, et ka­
sutu või vale informatsioon ei tohiks 
õpikusse sattuda ja selle omandamiseks 
ei peaks aega kulutatama. 

Selgesti avaldub keemiakursuse teoree­
tiliste küsimuste osatähtsuse kasv. Kui 
kogu keemiakursust vaadelda neljast 
osast koosnevana: 1) teoreetiline keemia, 
2) anorgaaniline keemia, 3) orgaaniline 
keemia, 4) tehnoloogia, siis Euroopa 
Nõukogu korraldatud rahvusvaheline 
uuring (1) kinnitab, et Euroopa 17 riigist 
peavad 13 teoreetilist keemiat kõige 
tähtsamaks, sellele järgnevad anorgaa­
niline keemia ja orgaaniline keemia. 
Keemilist tehnoloogiat peeti kõige eba­
olulisemaks 15 riigis. 

Oluliseks faktoriks õpiku hindamisel 
on teaduslikkuse nõue. Seda ignoreeri­
takse mõnikord pseudoteaduslike metoo-
dikavõtete sissetoomisega. Teaduslike 
faktide lihtsustamisega jõutakse aga 
vääradele järeldustele. Küllalt ilmekaks 
näiteks on siin analoogiaprintsiibi väär 
rakendamine. Süsinik ja räni on 
D. Mendelejevi perioodilisuse süsteemis 
IV rühmas analoogideks. Oksiidide vale­
mid kirjutatakse tavaliselt ka ühesugu­
ses kujus vastavalt C02 ja Si02. Süsinik­
dioksiid esineb tõepoolest üksikute mole­
kulidena. Ränidioksiid kujutab endast aga 
anorgaanilist polümeeri, mille struktuu-
riühikuteks on tetraeedrid Si04, kuna 

polümeeris on räni ja hapniku aatomite 
vahekord 1:2, on valemi õige kirju-
tuskuju (Si02)n. Formaalne sarnasus on 
ka naatriumkarbonaadi ja naatriumme-
tasilikaadi valemites, mida tavaliselt 
väljendatakse kujul Na2C03 ja Na2Si03. 
Tegelikult esineb naatriummetasilikaat 
kas tsüklilisena või lõputa ahela kujul. 
Eespoolset arvestades lubatakse Rahvus­
vahelise Puhta Keemia ja Räkendus-
keemia Liidu (IUPAC) anorgaanilise kee­
mia viimastes (1970. a.) nomenklatuuri-
juhistes [3] kasutada metaränihappe 
valemina ainult (H2Si03)n ja metasili-
kaadi valemit kujus (Na2Si03)n. Teadus­
likus mõttes on eelistatavam loobuda 
hoopis niisuguste küsimuste käsitlemi­
sest, millele ei läheneta nüüdisaja tase­
mel. Lihtsustatud ning väärade seisu­
kohtade kujundamine ei ole õigustatud, 
sest keemiakursuse kõrgemal tasemel 
tuleb kulutada aega nende ümberõppi­
miseks. Käsitlemise lähtekohad peavad 
olema ikkagi õiged, mis võimaldab nen­
del baseerudes välja kujundada kaas­
aegset keemiakursust. 
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MÕNINGAID MÕTTEID 
UUEST 

AABITSAST* 

KARL KARLEP 

Pika ootamise järel said eesti õppekee­
lega I klassi õpilased endale uue aabitsa 
ja töövihiku (2, 3). Silma rõõmustab 
aabitsa kena kujundus, rõõmsad ning 
värvirikkad pildid. Lastele pakub huvi 
nii mõnigi põnev pala, mida osa õpilasi 
suudab lugeda juba esimestel koolipäeva­
del. 

Mõndagi uut leiame ka aabitsaõpetuse 
organiseerimises ja metoodikas. Positiiv­
selt tuleb esmajoones hinnata tekstide 

* L. Eisen, Aabits Tallinn, «Valgus», 
1974. 

Toimetuselt: Lugemaõpetamine on pikka 
aega püsinud probleem. Õpetajad on 
kuulnud palju etteheiteid. Konarliku lu­
gemise taha takerdub mitte üksnes edasi­
jõudmine emakeeles, vaid samavõrd ka 
kõigis nn. jutustavates ainetes. Puudulik 
lugemisoskus ei võimalda rahuldada 
teadmishimu ega nautida kirjandusteo­
seid. Lugemisoskusega on tihedasti seo­
tud õigekiri. Niisiis ei ole lugemaõpeta­
mine kaugeltki ainult algklasside ega ka 
üksnes Eesti NSV koolide probleem. 

Nii mujal kui meil on uuritud ja kat­
setatud, on tekkinud uusi suundi, mõtteid 
ja meetodeid. 

Uuest, eluõigust nõudvast suunast lähe­
neb meie aabitsale ja selle juurde kuu­
luvale töövihikule ka Karl Karlep. 

Ent tuleks kasuks, kui sõna sekka üt­
leksid ka praktikud. 

kahte raskusastet, mis annab jõukohast 
tööd eri ettevalmistuse ning võimetega 
õpilastele. Vajadus oleks isegi kolme ras ­
kusastme järele. Põhimõtteliselt õige on 
samuti autori eesmärk tõsta aabitsaõpe­
tuse raskusastet. Laste mõtlemist aren­
davad mitmed loogilised ning kõnearen-
duslikud harjutused (esemete ja olendite 
ning sõnade võrdlemine, sõnade klassifit­
seerimine jne.). Töövihikust võib nime­
tada esiletõstvalt järgmisi harjutusi: ese­
mete ja olendite võrdlemine lk. 11, 13, 17, 
35, 46 jne.; ainsuse ja mitmuse sisuline ja 
keeleline eristamine lk. 18 ja 19; esemete 
klassifitseerimine lk. 42 ning esemete 
grupeerimine situatsiooni alusel lk. 34, 
43, 51, 56; sõnade klassifitseerimine tä ­
henduse järgi lk. 37; sõnade vastanda­
mine ja klassifitseerimine hääliku (tähe) 
või selle pikkuse alusel lk, 27, 33, 54, 57 
jne.; sõnalünkade täitmine ja lausete lõ­
petamine lk. 36, 52, 57 jne. Nimetatud 
alustel võib hinnata ka mitmeid aabitsa 
harjutusi: nr. 7, 8, 12, 21 jne. Kuid iga 
uut õppevahendit tahaksime näha veelgi 
paremana. 

Nagu varem öeldud, on õpetamine 
maksimaalsel raskusastmel põhimõtteli­
selt õige. Viimane aga ei tähenda hoo­
piski seda, et osa materjali käsitlemise 
etappe jäetakse vahele või antakse las­
tele mitu raskusastet korraga. Juba 
aabitsa ja töövihiku põgus analüüs lubab 
järeldada, et materjali valikul ei ole kül­
laldaselt arvestatud sõnade analüüsi ja 
sünteesi raskusastmeid. Töövihiku ja 
aabitsa esimesed leheküljed on üle kuh­
jatud sõnadega, mis ei võimalda järk­
järgult harjutada sõnade analüüsi ja 
sünteesi. Materjal osutub esmajoones 
raskeks neile lastele, kellel varem puu­
dub elementaarne lugemisoskus. Ka vee­
rijatele teeb materjali kuhjumine karu­
teene, sest struktuurilt erinevate sõnade 
lugemisel võivad lugemisvilumused kaua 
aega mitte kujuneda. Mõningat kahtlust 
tekitab samuti edasijõudnutele määratud 
palade raskusaste. 

Alustame analüüsi kesksest problee­
mist lugema ja kirjutama õpetamisel — 
s. o. hääliku ja tähe (ning foneemi ja gra­
feemi) käsitlemisest. Probleemi lahendu­
sest sõltub, kas õpilased tutvuvad küllal-
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daselt ja õigeaegselt häälikutega ja nende 
•omadustega, kas õpivad määrama sõna 
häälikulist struktuuri kui kirjutatud ja 
kirjutatava sõna materiaalset alust. 

Kuidas suunata kirjaoskamatut last 
emakeele kirja «avastamisele»? Millest 
«tähestiku loomisel» lähtuda? Ainsaks 
ökonoomseks võimaluseks on sõnu eris­
tavate ühikute (s. t. foneemide) leidmine 
suulisest kõnest. Last tuleb esmajoones 
õpetada häälikuid sõnast eraldama, neid 
foneemideks üldistama ning nende järg­
nevust määrama. Eesmärk on täidetud 
siis, kui õpilane suudab määrata iga sõna 
häälikulise koostise. Koik see peab eel­
nema lugemisele ja kirjutamisele. 

Kui eesti kiri vastaks fonoloogilisele 
transkriptsioonile, mille puhul igale sõnu 
eristavale ühikule vastab oma ja ainult 
oma graafiline märk, võiks õpilasi järg­
nevalt tähtedega tutvustada. Kuid olu­
kord on keerulisem. Tähtede kasutami­
seks on vaja tunda mitmeid reegleid: a) 
lühike lihthäälik märgi ühekordse tähe­
ga; b) pikk lihthäälik, välja arvatud k, p, 

"t; märgi kahekordselt; c) ülipikk lihthää­
lik märgi alati kahekordselt; d) diftongis 
ja konsonantühendis kirjuta tähed hääli­
kupikkusest hoolimata ühekordselt jne.. 
Järelikult tuleb lapsi õpetada tähti hää­
likuteks ja häälikuid tähtedeks kodeerima 
(«tõlkima»). Nimetatud toiming eeldab 
häälikugruppide (täishäälikud, kaashääli­
kud, nende hulgas eraldi k, p, t) tundmist 
ning häälikupikkuse määramist. Nende 
oskuste õpetamine peabki moodustama 
teise tööetapi enne lugemist ja kirjuta­
mist otseses mõttes. 

Kogu eelnev arutlus on esitatud selleks, 
•et veel kord rõhutada tuntud tõde — lu­
gemise ja kirjutamise õppimisele peab 
eelnema laste tutvustamine keele hääli­
kulise struktuuriga ning foneemide ja 

;grafeemide vastavusega (6). Kahjuks peab 
aga väitma, et aabits ja töövihik hääliku 
ning tähe eristamist ja vastandamist ei 
soodusta. 

Põhiline hulk harjutusi tuleb õpilastel 
vastavalt korraldustele sooritada tahte­
idega opereerides (tähelünkade täitmine, 
skeemide täitmine tähtedega, kirjutatud 
-sõnade analüüs jne.), mis viib laste tä ­
helepanu häälikutelt hoopiski kõrvale. 

Normaalne oleks, et ettevalmistavaid har­
jutusi leiduks töövihikus mitu korda roh­
kem (praegu need peaaegu puuduvad). 

Vaatleme järgnevalt sõnade skeeme, 
mis on esitatud töövihikus. Esmajoones 
tuleb rõhutada, et need skeemid on sõna 
tähelise koostise skeemid, see tähendab, 
et iga lahter skeemil vastab ühele graa­
filisele märgile, mitte aga häälikule. Et 
õpilase ülesanne on täita lahtrid tähte­
dega, soodustavad skeemid küll osaliselt 
häälikute järjekorra määramist, üldse 
aga ei suuna õpilaste tähelepanu hääli­
kute pikkusele. Viimase väitega on pea­
liskaudsel vaatlemisel võib-olla raske 
nõustuda, sest skeemides esinevad nn. 
punktiirjooned, mis rõhutavad kahekord­
se tähe kui ühe grafeemi olemust. See on 
tõesti nii, kuid nimetatud punktiirjooned 
rõhutavad just nimelt kahekordse tähe 
kirjutamise vajadust, mitte aga ei selgita 
selle kasutamise alust — pika või ülipika 
lihthääliku olemasolu sõnas. Tuleb arves­
tada, et kahekordse tähe kirjutamine on 
lihtsalt kirjutamistehnika küsimus. Olu­
line on vastava koha leidmine sõnas ning 
grafeemi valik. Viimane aga sõltub nii 
häälikuvälte kui ka häälikugruppide 
tundmisest. Kuna häälikugruppidega ei 
tutvuta, kaashääliku ühendis ja diftongis 
häälikute pikkust üldse ei käsitleta ning 
pikka ja ülipikka häälikut omavahel ei 
eristata, siis on punktiiridega eraldatud 
lahtrid lihtsalt spikriks, mis võimaldab 
õpilastel häälikupikkuse määramisest 
hoopiski loobuda. Intellektuaalselt hästi 
arenenud lapsed teevad õnneks vajalikud 
järeldused ka sellise spikri alusel. Hääli-
misel teevad täheskeemid veel teisegi 
karuteene, kutsudes esile tähtede nimeta­
mise: laps häälib v-a-a-s, kuigi õige on 
v-a-s. Skeemidest oleks tõeline kasu ju­
hul, kui tähtede kirjutamisele eelneks 
sõna häälikustruktuuri määramine (ja ka 
fikseerimine) või vähemalt järgneks kir­
jutamise põhjendus nimetatud viisil. 
Muide, materjali paigutus töövihikus lu­
baks seda ka teha. Ainult suulist tööd, 
kui seda tehakse, ei saa õpetamise algeta­
pil pidada õigeks, sest iga vaimne toiming 
vajab esialgu materialiseerimist, s. t. tule­
muste fikseerimist esemete või skeemide 
abil. 
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Häälikupikkuse probleem kerkib tege­
likult juba sõnade vaas, puu, raamat, 
aabits jt. puhul (töövihik, lk. 2). Kahjuks 
peab nentima, et aabitsa ja töövihiku jär­
gi häälikupikkusega tegelda ei ole vaja, 
sest vastavad ülesanded puuduvad. Küsi­
mus seisneb ainult ühe- või kahekordse 
tähe kirjutamises, kaasa arvatud ka kon­
sonantühendis (võrdle: silm, • kell lk. 5 
jne.). Sõna silm täheskeemi täitmine on 
sel etapil võimalik ainult mehhaaniliselt. 

Tööd raskendavad omakorda ebatäpsed 
tööjuhendid. Näit. lk. 5 on antud korral­
dus kirjutada 1 või 11, 'kuid lk. 7 — liht­
salt о (sõnad: kook, roos jne.), lk. 10 tuleb 
lastel jällegi valida p ja pp vahel jne. 
Seega puudub järjepidevus ühe- ja ka­
hekordse tähe eristamisel isegi korraldus­
tes, rääkimata sisulisest küljest. Väidet 
kinnitab ka nn. tähelünga täitmine (LE— 
LO, lk. 8). Pealegi ei ilmne, kuidas tuleks 
graafilisi ühikuid pp, aa jne. nimetada. 
Lahendus võiks olla näiteks järgmine: 
foneemianalüüsi käigus räägitakse hää­
likust a, l, p jne. ning nimetatakse, kas 
häälik on lühike, pikk või ülipikk; kir­
jutamisel kommenteeritakse, kas täht on 
ühe- või kahekordne. Sulghäälikute puhul 
tuleks terminoloogiat täiendada. Näit.: 
kirjutame nõrga b (be) (sest häälik p on 
lühike), ühekordse tugeva p (pe), kahe­
kordse tugeva pp (pe) jne.. 

Arvatavasti näidetest piisab. Vaatamata 
hääliku «teoreetilisele primaarsusele», on 
töövihikus praktiliselt primaarne täht. 
Minimaalne häälikuanalüüs teenindab 
ainult ühte progmaatilist eesmärki —tut­
vustada tähte. Ka uue aabitsa ja töö­
vihikuga töötades peavad õpilased hää­
likupikkuse mõisteni jõudma tähtede 
kaudu ja seejuures iseseisvalt. Jääb loo­
mulikult veel üks võimalus: õpetaja 
koostagu osa materjalist ise, aabitsat ja 
töövihikut kasutatagu aga valikuliselt 
ning korraldusi muutes. 

Kuidas võiksid õpetajad töötada juhul, 
kui õpilased ei oska kooli astudes sõnu 
analüüsida, lugeda ega kirjutada? Nagu 
teada, seisneb häälikuanalüüs häälikute 
(mitte tähtede) järjekorra määramises. 
Nimetatud toimingu sooritamiseks on 
kogu sõna vaja jagada häälikuteks (hääl­
dada iga häälik «silbina») ning määrata 

häälikutüüp. Orientiirina on sobiv kasu­
tada sõna häälikulise koostise skeemi: 
igale häälikutüübile vastab oma «lahter». 
Skeem täidetakse häälimise järgi (hääli­
kute kaupa sujuv hääldamine): igasse 
lahtrisse asetatakse noop, fikseeritakse 
häälik punkti või x-ga jne. Oluline ei ole 
seejuures mitte noop kui selline, vaid 
silmale nähtamatu ja käega mittekatsu-
tava hääliku fikseerimine materiaalselt 
(võrdle arvutuspulkadega loendamisel), 
skeem aga on orientiiriks, aidates eelne­
valt määrata häälikute arvu ning kandes 
häälikute ajalise järgnevuse üle ruumi 
nagu tõelisel lugemisel ja kirjutamisel 
(11). Oskuse kujunedes skeemist loobu­
takse: õpilased häälivad sõna ja fikseeri­
vad häälikud eelnevate orientiirideta. 
Nööpidest, kuigi ainult häälikute järje­
korra määramisel, on aeg loobuda siis, 
kui õpilane tuleb tööga toime peast, s. t. 
häälides või vaikselt. 

Esimestel päevadel saaks seega töövihi­
kust kasutada ainult neid skeeme, mis ei 
juhi õpilaste tähelepanu tähtedele. Sobi­
vad on näiteks skeemid sõnade laev, ka­
la, silm jne. kohta. Ei sobi skeemid sõna­
de aabits, viis jt. kohta, sest need nõua­
vad tähtede fikseerimist. Loomulikult on 
vaja valida sõnavara. Esialgu on raske 
või isegi võimatu häälida selliseid sõnu 
nagu pliit, indiaanlane, ahv jt.. 

Foneemianalüüsi all mõistetakse hääli­
kulist analüüsi, millele lisandub hääliku­
te oluliste omaduste määramine. Eesti 
keeles tuleb vastavalt määrata häälikute 
pikkus, lugemiseks ja kirjutamiseks veel 
hääliku kuuluvus ühte kolmest häälikute 
grupist (täishäälikud, sulghäälikud, üle­
jäänud kaashäälikud). 

Häälikute pikkusega, kaasa arvatud 
häälikute pikkusega diftongides ning kon-
sonantühendeis, on lastel vaja tutvuda 
enne lugemise ja õigekirja harjutamist. 
Laste tutvustamine häälikute pikkusega 
peaks olema esimene ülesanne töövihiku­
ga töötades. Seejuures ei pea häälikute 
järjekorra määramine veel olema auto­
matiseerunud. Põhilise harjutusena sobib 
sõna foneemistruktuuri materialiseeri-
mine nööpide abil. Kasutades eri suuruse 
ja värvusega (mustriga) noope, saavad 
õpilased küllaltki üksikasjalise ja seejuu-
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res üldistatud ettekujutuse sõna hääliku­
lisest koostisest (häälikugruppi tähistavad 
värvid võib üldkoolis kasutusele võtta 
enne tähtedega tutvumist või paralleel­
selt sellega). Siinjuures oleks veel kord 
kohane rõhutada nööpide eelist tähtede 
ees õpetamise algetapil: 

a) nööpide abil saab fikseerida hääli­
kute fonoloogilisi tunnuseid (pikkus, 
grupp), mis kirjutatud sõnas on varjatud 
graafika reeglite kasutamise tõttu; 

b) nööpidest koostatud ruumilis-graafi-

line sõnaskeem on üldisem (osa foneemi­
de tunnuseid on üldistatud häälikugrupi 
või kõikide häälikute ulatuses) ja samal 
ajal üksikasjalisem (eristatakse tähtede 
abil fikseerimatuid tunnuseid) kui tähte­
dest koostatud sõna (11). 

Üleminek nööpidelt tähtedele oleks al­
les järgmine etapp. Kindlasti tuleb fo-
neemiskeemid vastandada graafikale, et 
õpilane näeks sõna koondatud mudeli taga 
(s. t. kirjutatud sõna taga) foneemide suh­
teid (11). 

ABIKOOLIS KASUTATAVAD NOOBID 

LÜHIKE HÄÄLIK 

E3 - TÄISHÄÄLIKUD -L,M.N,R.S,J.H,\/ SULGHÄÄLtKUO 

PIKK HÄÄLIK PIKK DIFTONG Ш Ц 

ÜLIPIKK HÄÄLIK Ш ÜLIPIKK DIFTONG 

ÜLIPIKK KAASHÄÄLIK 
KONSONANTÜHENDIS WA 

К, P. T PÄRAST ÜLIPIKKA 
DIFTONGI JA TÄISHÄÄLIKUT 

PUNANE Z& SININE ROHELINE 

Vaatleme näiteks sõna lill ladumist või kirjutamist. 
ESITAMINE. TÄITMISE ETAPID. 

4) 
2) 
3) 

D D • 
V/ 

Ш 

В CD EQ 

Esiteks määratakse häälikute järjekord (operatsioon nr. 1), järgnevalt koostatakse 
sõna foneemiskeem (nr. 2) ning lõpuks asendatakse foneemid grafeemidega (nr. 3). 

Kuidas kirjeldatud võtet kasutada töövihiku materjali puhul? Võtame näiteks har­
jutuse nr. 2 lk. 12. Ülesande võiks esitada järgmiselt. 

1. Märgi x-ga (punktiga) hääliku p koht! 
2. Aseta (joonista) skeemile noobid! 
3. Kirjuta skeemi alla В või PP! 
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MATERJALI ESITAMINE. ÜLESANNE TÄIDETUNA. 

I 
-m 

i 
pp 

m 
В 

Veelgi parem oleks analüüsida ja kirjutada (laduda) kogu sõna. 
1. Hääli sõna, märgi iga häälik punktiga! 
2. Joonista skeemile noobid! 
3. Kirjuta sõna! 

czrp ш üdi а 
I В 

Noopskeeme saab kasutada ka häälikutüübi mõiste kujundamiseks ning sõnade 
häälikulise struktuuri võrdlemiseks. 

S k e e m 1. 

V A A L 

Г nt 

V A L L 

S k e e m 2. 

с 

E 

V/A 

> о 

3 
W/ 
'Ш 

— ' 

K A L A 

püt 

6 AAN 
/xitt 

D D D D 

D Ö D 
Antud võte (abikoolis kasutusele võe­

tud Gruusia ettevalmistusklasside aabitsa 
järgi) võimaldab graafiliselt «ühendada» 
ühte häälikutüüpi kuuluvad häälikud 
(Skeem) (8) või lisaks ka võrdse pikku­
sega häälikud (skeem 2). 

Hiljem võimaldab noopskeem näitlikult 
selgitada diftongi ja konsonantühendi 
õigekirja. Selleks tuleb vastavalt muuta 
nööpide asendit (L. Kivi eksperiment et­
tevalmistusklassides) või kasutusele võtta 
spetsiaalsed noobid häälikute märkimi­
seks ühendis (kasutusel abikoolides). 

Alljärgnevalt püüame analüüsida aabit­
sa ja töövihiku materjali raskusastmete 
seisukohalt. Vaatluse alla võtame väik­
sema raskusastmega lugemismaterjali. 
Kõigepealt peab ütlema, et aabitsast ei 
selgu, kas sõnade ja tekstide süstemati­
seerimisel on lähtutud silbi- või sõna-
struktuuridest. Juba lk. 14 (teine lugemis-

tund) esinevad aabitsas nii ühe- kui ka 
kahesilbilised sõnad erineva rõhulis-rüt-
milise struktuuriga. Silpidest on esinda­
tud nii lahtised kui ka kinnised silbid, 
«sübimoodustajatena» on kasutatud pikka 
ja ülipikka diftongi ning lühikest, pikka 
ja ülipikka täishäälikut. Kokku võib lk. 
14 leida 9 erineva struktuuriga silpi (UI, 
AI-LI, LII, LII-A, AL-LA, LILL, LAUL), 
millest ainult ülipikk diftong on varem 
tuttav. 

Esineb kaks rõhulis-rütmilist sõna-
struktuuri (ühesilbiline sõna ja teiseväl­
teline kahesilbiline sõna), mis moodusta­
vad seitse varianti (UI, LII, LILL, LAUL; 
AILI, LIIA, ALLA). Tekib küsimus, kas 
algaja lugeja jaoks ei esine korraga liialt 
palju raskusi (!?). Kui laps varem lugeda 
ei oska, tundub ühe päevaga nii palju uut 
omandada võimatu. Järgnevad kahesilbi­
line ja kolmandavälteline sõna (laula 
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LAULU) lk. 16 ja kahesilbiline esmaväl­
teline sõna (ALO) lk. 18. Samal leheküljel 
tuleb juurde veel kaks ühesilbilise sõna 
varianti (LEA, ELL). Tekstis on ülekaalus 
siiski teisevältelised kahesilbilised sõnad. 
Alates lk. 20 hakkab teise silbina sõnas 
domineerima kinnine silp (E-NOL, AI­
NOL, LII-NAL, AN-NIL jne.). 

M. Mandre (7) andmetel on sellised 
sõnastruktuurid lugemiseks küllaltki ras­
ked, sest sõna lugemiseks kulutatav aeg 
pikeneb märgatavalt. Võrreldes uut aabit­
sat L. Alttoa ja H. Raigna koostatud 
aabitsaga, võib märkida, et uues aabitsas 
on järsult tõstetud esimeste tundide ma­
terjali raskusastet. Seejuures ei ilmne 
mingeid eeliseid materjali süstematiseeri­
misel. Veelgi enam, kui endises aabitsas 
võib materjali esitamise süsteemi kriti­
seerida, siis uues aabitsas vähemalt alla­
kirjutanu ei suutnud süsteemi avastada. 

Mõlema aabitsa puhul on paljudele õpi­
lastele probleemiks teisevälteliste sõnade 
kokkulugemine, sest ligi pooltel esimese 
klassi õpilastel esineb suuremaid või 
väiksemaid raskusi pika hääliku häälda­
misel üksiksõnas. Tuleb nimelt arvestada, 
et laps loeb esialgu sõnade kaupa või 
isegi silpide kaupa. Sõnaühendi voolav 
lugemine kujuneb välja alles hiljem, 
kui loetu mõtet mõistetakse lugemisega 
samaaegselt, mitte aga pärast sõnaühendi 
või lause lugemist. Järelikult lugema õp­
pimise algetapil teksti tähendus häälda­
mist (pro lugemist) ei reguleeri. Häälda­
mise korrektuure on sel etapil võimalik 
teha teistkordsel lugemisel, s. t. pärast 
loetu sisu aimamist. Teisevältelised sõnad 
aga vajavad sageli korrektuuri, sest las­
tel, nagu öeldud, on kalduvus hääldada 
üksiksõnu kolmandavältelistena. Peale 
selle — last ei tutvustata pika häälikuga 
isegi mitte praktiliselt. Esimese harjutuse 
häälikupikkuste vastandamiseks leiame 
uues aabitsas alles leheküljelt 26: LIPP, 
LIPU, LEIB jne. Võib oletada, et seegi 
harjutus on esitatud tänu kolme grafeemi 
olemasolule p väldete märkimiseks. Kui 
kirjas puuduvad grafeemid, puuduvad ka 
vastavad harjutused. 

Konsonantühend esineb aabitsas alates 
lk. 32. Arvestades materjali käsitlemise 

kiirust, võib seda pidada normaalseks. 
Kahtlust aga tekitab esimeste sõnade va­
lik (SIB-LIB, SAB-LIB). Kuidas neid sõ­
nu silphaaval hääldada? Endises aabitsas 
esitatud esimesed konsonantühenditega 
sõnad on sünteesiks ilmselt sobivamad 
(IMBI, LEMBI, SILMI), kuigi ka sel juhul 
tekitab kahtlust sulghääliku liialt varane 
kasutamine. 

Võrreldes analüüsiks määratud töö­
vihiku sõnu ja aabitsa tekste, võib tähel­
dada olulist erinevust nii sõnavara vali­
kus kui ka sõnade häälikulise koostise 
raskusastmes. Alates lk. 2 on õpilastel 
vaja analüüsida küllaltki pikki konso­
nantühenditega sõnu, kusjuures esinevad 
kõik häälikupikkused (raamat, auto, 
aabits, ilves, pliit, indiaanlane- jne.). Nen­
de sõnade täielik analüüs osutub ras­
keks. Ainult hääliku olemasolu määra­
mine aga ei võimalda häälikuanalüüsi ja 
kujundada foneemianalüüsi oskust. Ana­
lüüsida tuleks esmajoones selliseid sõna-
struktuure, mida hakatakse lähemal ajal 
lugema. 

Häälikuanalüüsi, foneemianalüüsi ja 
lugemisega on tihedalt seotud sõnade sil­
bitamine. Töövihikutes sõnade silbitamist 
ei esine. Hääliku- ja foneemianalüüsi 
seisukohalt tuleb seda pidada positiivseks, 
sest silpideks jaotamata sõna analüüs 
soodustab nii foneemide järjekorra ja 
arvu kui ka pikkuse määramist. Aabitsas 
on osa sõnu silbitatud. Õigem oleks küll 
rääkida poolitamisest, sest eesti keele 
graafika ei võimalda kirjutatud sõna mit­
te alati silpide kaupa osadeks jaotada 
(au(t)-to, toi-me(t)-ta-da jne:). 

Silbitamisel lähtub autor tähtede arvust 
sõnas. Rohkem kui viiest tähest koosne­
vad sõnad on harilikult osadeks jaotatud. 
Nimetatud seisukohta tuleb pidada põh­
jendatuks, sest algaja lugeja lugemisväli 
on tõepoolest piiratud. Psühholoog T. Je-
gorovi andmetel suudab laps lugema õp­
pides pilguga haarata esialgu mitte üle 
nelja tähemärgi (9). Teiseks on teada, et 
hääldamisühikuks kõnes on silp. Järeli­
kult tundub ka sellest seisukohast vaada­
tuna kõik korras olevat. Kuid ei tohi 
unustada, et eesti keeles hääldatakse kõik 
isoleeritud silbid, s. t. sõnast või sõna-
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ühendist eraldatud silbid, kolmandavälte-
lis-tena, kusjuures silbi ulatuses muutub 
nii üksikute häälikute suhteline pikkus 
kui ka häälikutevaheliste siirete iseloom. 
Silpide kaupa hääldatud sõna vajab prak­
tiliselt teistkordset sünteesimist. Suhteli­
selt õigesti on silpe võimalik hääldada 
ainult juhul, kui varem on teada sõna 
tähendus, mis hääldamist reguleerib. Tä­
henduse reguleerivast rollist hääldami­
sel tulenebki lastele omane püüe esiteks 
sõna aimata või vaikselt kokku lugeda ja 
siis, vastavalt õpetaja nõudmisele, silp-
haaval välja öelda. 

Seega võib järeldada, et sõnade jaga­
mine osadeks ainult tähtede arvust läh­
tudes ei ole küllaldaselt põhjendatud. 
Pikemate sõnade jaotamine on aga vaja­
lik, sest pikaajalist ühesilbiliste sõnade 
lugemist ei saa üldkoolis sobivaks pidada. 

Probleemi teoreetilise lahenduse annab 
M. Hindi uurimus eesti keele sõnafono-
loogiast (5). Aabitsaõpetuse seisukohalt 
huvitavad meid M. Hindi töös esmajoones 
kõnetaktid, milleks nimetatakse sõna osa 
ühest rõhulisest silbist kuni teise rõhulise 
silbi alguseni (kaasa arvatud seotud ja 
sidumata kaasrõhk). Sellised rõhulis-rüt-
milised üksused esinevad niisuguste fo­
neetiliste häälduslike ühikutena, mida 
saab hääldada kui omaette «sõnu» (maa, 
redel, rede-lit, kau-gelt, vank-rites jne.). 
Oluline on, et kõnetakti ulatuses säilivad 
sõnale omased häälikute pikkussuhted ja 
ka siirded. Kuigi probleemi ei saa veel 
pidada lahendatuks, võib märkida, et sõ­
nade jaotamine kõnetaktideks lugemise 
•kergendamiseks on andnud katsetamisel 
positiivseid tulemusi. Peale selle on tä­
helepanekud näidanud, et kolmesilbilistes 
esma- või teisevältelistes sõnades, mis 
moodustavad ühe kõnetakti, on sõna 
hääldamist oluliselt mõjutamata võimalik 
eraldada viimane silp. Nimelt on oluline 
säilitada sõna rõhulis-rütmiline struktuur 
esmajoones sisehäälikute ulatuses (puna­
ne, Malle-le jne.). 

Sõna graafiline esitamine kõnetaktide 
kaupa loomulikult ei kindlusta iseenesest 
veel kõnetakti tervikuna hääldamist. Õige 
hääldamise eelduseks on oskus orientee­
ruda enne kokkulugemist täishäälikutele 

või diftongidele ning teise- ja kolmanda-
vältelistes sõnades (kõnetaktides) välte-
kandjatele foneemidele (tekstides grafee-
midele), sest koartikulatsioon ja sõna 
rõhulis-rütmiline struktuur sõltuvad 
esmajoones nimetatud ühikutest. Kokku­
lugemine sõltub nimelt sellest, kas hääl-
damisaparaadi asend ühte häälikut pro­
dutseerides «ennetab» (уцреждает) järg­
misi häälikuid (10). Lugedes näiteks sõna 
suu, peab lapse hääldamisaparaat (esma­
joones neelutoru) s-häälikut moodustades 
valmis olema ülipika u hääldamiseks. 
Ainult sel juhul «sulavad» häälikud s ja u 
vastavalt eesti keele normile kokku. 

Sobiv oleks paralleele tõmmata mõnin­
gate võtetega, mida õpetajad kasutavad 
lugemistehnika arendamiseks. Kõigepealt 
tuleb positiivselt hinnata ühe kaashääliku 
lugemist koos erinevate täishäälikute ja 
diftongidega. 

[uu [ õi 
Näit. s l ee s J ae 

(oo ( a i 

Võtte kasutamine on eriti efektiivne sel 
juhul, kui õpetaja osutab esmajoones 
täishäälikule, mitte aga ei nõua häälikute 
«kokkutõmbamist» mitmekordse järjest 
kiireneva kordamise teel. Viimasel juhul 
kujuneb samuti orienteerumine täishääli­
kule, kuid aeglasemalt. Ekslik on arvata, 
et sünteesi olemus seisnebki häälikute 
kiires kordamises (kiires veerimises). 

Kõnetakti juurde tagasi tulles võib 
märkida, et see on väikseim foneetiline 
üksus, mille ulatuses tundub olevat liht­
sam nimetatud orienteerumisoskusi esi­
algselt kujundada. 

Katsed on näidanud, et efektiivseks 
osutub vastavate grafeemide (täishääli­
kud, vältekandjad) esiletõstmine värvi­
dega või asetusega real (4). Näiteks: 

M A L L E 3 0 0 B p M M / f 

* Täishäälikud on kirjutatud punaselt. 
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Täishäälikute ja diftongide graafiline 
esiletõstmine abistab õpilasi tegelikult ka 
silpide määramisel. Kuni vastavalt t rüki­
tud tekstid puuduvad, võib õpetajatele 
soovitada tekstide kirjutamist tahvlile. 

Aabitsaõpetus peab peäle esialgse luge-
tama ka keele grammatika seaduspära­
suste ning ortograafiareeglite omandami­
seks. Selle eelduseks on keeleühikute 
vastandamine keskkonna nähtustele ning 
keskkonnas valitsevatele suhetele. Kah­
juks ei ole nimetatud seisukohta arvesta­
tud. Nii aabitsas kui 'ka töövihikus ei 
eristata mitte alati sõna esemest või selle 
kujutisest (pildist). Vastupidi, mõnikord 
isegi soodustatakse lapsele omast «naiiv­
set semantismi». Näiteks ei saa õigeks 
pidada korraldusi «leia piltidelt (?) sõ­
nu !» (Aabits lk. 92, 100, töövihik 

lk. 13, 25 jne.); «Joonista trumm, lamp, 
müts! Moodusta nende sõnadega lauseid!» 
(töövihik lk. 14); «Kirjuta need loomad (?) 
suuruse järjekorras joonele!» (töövihik 
lk. 47) jne.. Paralleelselt siiski esinevad 
harjutused, kus vajalik vastandamine on 
olemas (töövihik lk. 27, 28, 30 jne.). Segi 
aetakse ka päris- ja üldnimesid (nimed 
ja nimetused), mis hiljem võib rasken­
dada suure algustähe kasutamist. Näiteks 
aabitsas lk. 107, töövihikus lk. 55 on ar­
vatavasti mõeldud loomade nimetamist, 
mitte neile nimede leidmist. Kuigi võib 
arvata, et lapsed need ülesanded autori 
soovi kohaselt täidavad, tuleksid õigesti 
ja täpselt sõnastatud -korraldused õpilaste 
mõtlemisoskusele kasuks. Kasutades eba­
õigete korraldustega harjutusi, peaksid 
õpetajad kindlasti vahet tegema sõna ja 
eseme (või pildi) ning nime ja nimetuse 
vahel. 

Kokku võttes võib öelda järgmist. 
Hoolimata positiivsetest külgedest (kaks 

materjali raskusastet, huvitavad tekstid, 
mõtlemist arendavad loogilised harjutu­
sed, meeldiv kujundus) ei ole uus aabits 
ja töövihik sobivad vähese ettevalmistu­
sega laste lugema ja kirjutama õpetami­
seks. (Tartu linna I klasside õpetajate 
arvates on selliseid õpilasi 20—30%.) Võib 
nimetada järgmisi õpetamist raskenda­
vaid tegureid: a) puuduvad ülesanded 
hääliku- ja foneemianalüüsi kujundami­
seks (õpetamise lähtekohaks on täht, täh­

te ja häälikuid ei eristata jne.); b) aabitsa 
ja töövihiku algus on üle kuhjatud raske 
ja seejuures erineva materjaliga, mis seab 
lapse korraga mitme raskusastme ette; 
c) silbi- ja välteprobleem on tänapäeva 
teaduse seisukohalt lahendamata; d) osa 
tööjuhendeid raskendab grammatika ja 
ortograafia propedeutikat. 
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VALGUSE 

MASS 

Professor PAUL KARD 

Artiklites [1; 2] näitasime, et massi kii­
rusest sõltuvuse relativistliku valemi tu­
letamiseks piisab, kui eeldame massi ja 
impulsi jäävuse seaduste kehtivust vahe­
tult relatiivsusteooria põhipostulaatide 
taustal, ilma Lorentzi teisendusi või kii­
ruste liitmise valemit kasutamata. Neid 
pole üldse vaja tundagi. Seejuures läheb 
tarvis vaid väga elementaarseid mate­
maatilisi võtteid. Koik see teeb meie 
meetodid asendamatuks vahendiks rela­
tiivsusteooria aluste õpetamisel keskkoo­
lis. Ja veel üks tähtis eelis on nendel 
meetoditel: me kasutame siin valguse 
massi mõistet, millest on hiljem suur abi 
massi ja energia ekvivalentsuse seaduse 
põhjendamisel. 

Võidakse küsida, kuidas põhjendada 
valguse massi olemasolu. Sellest taha­
megi rääkida käesolevas artiklis. Varem 
ei teinud me sellest juttu, sest küsimus 
näis küllalt lihtsana, peaaegu triviaal­
sena. Hilisemad tähelepanekud näitasid, 
et paljudele see nii ei ole. 

On käibel nimelt arvamus, nagu ei 
saaks valguse massi mõistet teisiti sisse 
tuua kui ainult energiaga ekvivalentse 
suuruse mõttes. Seega peaks massi ja 
energia ekvivalentsuse seadus eelnema 
valguse massi mõiste sissetoomisele. Nii­
sugusel juhul oleksid meie mõttekäigud 
loogiliselt defektsed, sest massi ja ener­
gia ekvivalentsust saab põhjendada alles 

siis, kui teatakse massi sõltuvust ki i ru­
sest [3]. Mõned autorid eitavad va l ­
guse massi olemasolu hoopiski [4, lk. 
224], märkamata, et seeläbi toovad nad 
ohvriks ka massi ja energia ekvivalent­
suse seaduse. On ka neid, kes küll otse­
selt valguse massi ei eita, kuid peavad 
seda millekski teisejärguliseks, peaaegu 
et näiliseks, ebareaalseks suuruseks. 

Arvamus, et massi ja energia ekviva­
lentsuse seadus on primaarne ja valguse-
massi mõiste sekundaarne, on üsna levi­
nud. Halvem on see, et ta kipub muutu­
ma eelarvamuseks. Käesoleva kirjutise-
autor pidi 1974. a. juunis Kaliningradis 
toimunud Balti vabariikide, Valgevene 
NSV ja Kaliningradi oblasti kõrgemate 
õppeasutuste füüsika õppejõudude semi-
nar-nõupidamisel oma ettekande puhul 
kogema, kuidas see eelarvamus takistas 
paljusid nägemast uue meetodi tuuma, 
moondades selle voorused nende silmis 
lausa vigadeks. 

Seesama arvamus on nähtavasti mõju­
tanud ka keskkooli lõppklassi füüsika­
õpiku [5] autoreid. Aine järjestus õpikus: 
on teistsugune kui programmis [6; 7 ] , 
kusjuures muudatused on ilmselt kan­
tud soovist nihutada valguse massi mõis­
te võimalikult tahapoole. Et see tõlke-
õpikuna on [8] Ikasutusel ka eesti kooli­
des, pakub küsimus meile huvi. Oleks 
kahetsusväärne, kui selles raamatus 
ilmnev tendents heidaks ebasoovitavat 
varju uutele meetoditele. Seepärast ta ­
hamegi rääkida nüüd valguse massist 
lähemalt. 

Alustame 11. klassi füüsikaprogram-
mist. Meile pakub huvi «Optika» osa [7, 
lk. 36—39], eriti selle kolm viimast pea­
tükki: «Kiirgus ja spektrid», «Valgus-
kvandid. Valguse toimed» ja «Relatiiv­
susteooria alused». See on õige järjestus. 
Relatiivsusteooria peabki kahtlemata 
seisma viimasel kohal, kas või selle pärast, 
et, olles optikaga lähedalt seotud, ulatub 
ta tegelikult optikast kaugemale. Veel 
tähtsam on muidugi see, et relatiivsus­
teooria aluste õpetamisel osutub väga 
kasulikuks valguse massi mõiste. Õpikus 
on aga see peatükk asetatud kahe eel­
mise ette. Viimasele kohale jääb peatükk 
«Valguskvandid. Valguse toimed». Siin 
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antakse küll valguse rõhu, impulsi ja 
massi mõisted, aga need jäävad relatiiv­
susteooriaga peaaegu seostamata. Ainult 
footoni massi mõiste puhul viidatakse 
massi ja energia ekvivalentsusele [8. lk. 
156]. ja sellega asi piirdubki. Ühtki ra­
kendust sellele mõistele ei anta. Seda ei 
mainitagi enam kuskil, isegi mitte seoses 
valguse rõhuga. Nii tekib õppijal mulje, 
et valguse massi mõiste on õieti mingi 
tarbetu luksus või ilustis, mida ei vajata 
muuks kui ainult massi ja energia ekvi­
valentsuse seaduse püstihoidmiseks. Et 
aga ka relatiivsusteooria peatükis ei an­
tud sellele seadusele mingit veenvat põh­
jendust,'kujuneb õppijal lõppkokkuvõttes 
kõigest sellest üsna kesine arusaamine. 

Loomulik ning järjekindel on vastu­
pidine meetod. Kiirguse, selle spektrite 
ja mitut liiki toime tundmaõppimiseks 
relatiivsusteooriat vaja ei ole; vastupidi, 
seda kõike läheb vaja relatiivsusteooria 
põhjendamisel. Seega jäägu relatiivsus­
teooria peatükk viimasele kohale. Val­
guse massi mõistele tuleb aga anda põh­
jendus relatiivsusteooriast sõltumatult. 
Vaatame lähemalt, kuidas seda teha. 

Eelkõige märkigem, et on täiesti tar­
betu siduda valguse massi mõiste footoni 
mõistega, nagu seda tehakse nii program­
mis [7, lk. 39] kui ka õpikus [8, lk. 156]. 
Rääkida ei tule mitte footoni massist, 
vaid valguse massist üldse, ilma lainelist 
või korpuskulaarset aspekti rõhutamata. 

Et põhjendada valguse massi olemas­
olu, tuleb lähtuda valguse rõhu faktist. 
Seda teemat võib käsitleda üldjoontes 
nii nagu õpikus [8, lk. 159 ja 160], ainult 
selle vahega, et pole mingit vajadust sel­
gitada valguse rõhku kvantteoo-ria abil. 
Valguse rõhku tuleb võtta katselise fak­
tina, järeldades sellest valguse impulsi ja 
massi olemasolu, mitte aga seletada val­
guse rõhku footonite impulsiga. See tä­
hendaks loogikaringi, sest footonite im­
pulsi olemasolu teisiti ei saa põhjendada 
kui valguse rõhuga. 

Niisiis, eelkõige tähendab valguse rõhu 
fakt, kui arvestada impulsi jäävuse sea­
dust, valguse impulsi olemasolu. Valgus, 
neeldudes mingis kehas, avaldab talle 
rõhku, mille tulemusena keha omandab 
impulsi (hakkab liikuma). See impulss 

peab impulsi jäävuse seaduse põhjal võr­
duma valgusvoo impulsiga enne neeldu­
mist. 

Valguse impulss tähendab omakorda 
valguse massi olemasolu. Et iga keha im­
pulss võrdub massi ja kiiruse korrutise­
ga, võib sedasama oletada ka valguse 
puhul. Kui valguse impulss on p, siis; 
valguse mass on m=p/c, kus с on val­
guse kiirus. Ent analoogia üksi on siin 
ebaküllaldane. On tarvis näidata, et val­
gus on inertne ja et suurus р/с on selle 
inertsuse mõõt, täpselt niisamuti, nagu 
keha inertsuse mõõduks on tema mass. 

V. A. Ugarov, eitades oma raamatus 
[4] valguse massi olemasolu, arutleb 
nõnda: footon liigub alati ühesuguse kii­
rusega, teda ei ole võimalik kiirendada 
ega aeglustada; järelikult massi temal ei 
ole. Ent, esiteks, footonit v õ i b kiiren­
dada, ainult kiirendus peab olema foo­
toni kiirusega risti. Teiste sõnadega, foo­
toni kiirus on küll absoluutväärtuselt 
alati ühesugune, kuid mitte suunalt; kii­
ruse suuna muutmine tähendab aga kii­
renduse andmist. Teiseks, massi olemas­
olu kriteerium ei ole mitte kiirendatavus, 
vaid inertsus. 

Näitame nüüd, et valgus on tõesti 
inertne ja et р/с on inertsuse mõõt. Vaat­
leme õõnsat keha massiga M, mida välis-
jõud F paneb liikuma kiirendusega a. 
Õõnsus olgu täidetud valgusega (või, 
üldisemalt, elektromagnetkiirgusega), mi­
da seinad kiirgavad ühtlaselt kõikides 
suundades. Seintest kiirguv valgus lan­
geb sama õõnsuse seintele teistes kohta­
des ja neeldub seal. Kui kehal kiiren­
dust ei ole, jaotub valguse rõhk seintele 
kõikides suundades ühtlaselt ja nende 
jõudude resultant võrdub nulliga. Teisiti 
on see kiirenduse olemasolu korral. Vaat­
leme väikest valguse osakest (piltlikkuse 
mõttes võime nimetada seda footoniks, 
kuigi järgnev mõttekäik sellest ei sõltu), 
mille impulss on Др ja kiirus C. Möödugu 
selle valguseosakese kiirgumise ja neel­
dumise vahel aeg t. Kui meie õõnes keha 
liigub kiirendusega a, siis liigub valguse-
osake keha suhtes kiirendusega —d. 
Seega saab ta ajaga t lisaks kiirusele с 
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I 

veel kiiruse komponendi —at. Sellele 

vastab impulsi lisakomponent • 
с 

Langedes selle lisaimpulsiga seinale ja 
neeldudes selles, annab ta seinale selle 
implusi üle. Et see sünnib ajaga t, mõjub 
seinale jõud a' p . Saadud tulemus 

с 
kehtib ühesuguselt kõigi valguseosakeste 
kohta. Tähistame Др/с = Д т ja summee-
rime üle kõikide valguseosakeste. Olgu 
2Am = m. Seega mõjub kehale õõnsuses 
oleva valguse rõhu tõttu välisjõule F 
lisaks jõud —am. Sellest järgneb, et 
F—am = aM ning F = a(M+m). Siit näe­
megi, et õõnsa keha mass on kesta mas­
sist suurem just m võrra, mida ei saa 
tõlgendada teisiti kui õõnsuses oleva val­
guse massina. 

Esitatud mõttekäik peaks oma lihtsuse 
ja läbipaistvuse poolest olema keskkooli-
õpilastele arusaadav ja küllalt veenev. 

Edasi on vaja postuleerida, et valguse 
mass võtab osa üldisest massi bilansist, 
s. o. et massi jäävuse seadus kehtib 
ainult, kui arvestatakse kehade massi 
kõrval ka valguse massi. Otsest eksperi­
mentaalset [kinnitust sellele väitele esiotsa 
küll anda ei ole võimalik, tuleb aga rõhu­
tada, et see postulaat on vajalik relativist­
liku mehhaanika põhjendamiseks. Rela­
tiivsusteooria peatükis tulebki alustada re­
lativistliku mehhaanika ülesehitamist 
massi ja impulsi seaduste rakendami­
sega, silmas pidades relatiivsusteooria 
põhipostulaate [1—3]. Et aga relativist­
liku mehhaanika järeldused on väga heas 
kooskõlas paljude katseliste tulemustega, 
on meil õigus seda kooskõla tõlgendada 
ka massi jäävuse postulaadi kaudse tões­
tusena. Enne relatiivsusteooria aluste 
juurde siirdumist on soovitav siiski vä­
hemalt niipalju arvude najal näidata, et 
valguse massi arvestamine massi üld-
bilansis ühegi katsega vastuolus ei ole. 
Kui näiteks päikesevalgus rõhub 1 m2 

pinnale jõuga 4-10~6N, siis saab see pind 
valguse massi arvel sekundis juurde 
4-IO-73-108 kg ehk l,3-10-8mg. Arusaa­
davalt ei ole nii väikese juurdekasvu va­
hetu mõõtmine võimalik. 

Lõpuks tuleb vastata veel ühele küsi-

410 

musele, mis arvatavasti mõnelgi õpilasel 
mõttesse kerkib. Valgusel on olemas pea­
le massi ja impulsi teatavasti ka energia. 
Kuidas on see energia seotud massiga? 
Kuna keha kineetiline energia avaldub 
massi M ja kiiruse v kaudu suurusena 
Mv2/2, kas ei peaks siis valguse energia 
võrduma analoogilise avaldisega mc2/2? 
Ent nüüd analoogia täiel määral ei kehti. 
Sellele küsimusele tuleb vastata: ei, val­
guse energia on sellest avaldisest just 
kaks korda suurem: mc2. Küsimusele: 
miks see nii on, vastame: siin on piir, 
kus klassikaline mehhaanika ütleb üles. 
Siin peab oma sõna ütlema relativistlik 
mehhaanika. Ammendav vastus sellele 
küsimusele saadaksegi relatiivsusteooria 
aluste peatükis üldise massi ja energia 
ekvivalentsuse seadusega. 
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ON VAJA 

DIFERENTSEERITUMAT 

LÄHENEMIST 

KEELEVIGADELE 

OLEG MUTT 

Keeleõpetajad on alati võidelnud viga­
dega nagu arstid haigustega. Keelevi-
gade analüüs on viimasel ajal äratanud 
erakordselt suurt tähelepanu. Niisugust 
huvi kasvu on tinginud see, et asjaoma­
sed probleemid asuvad mitme keeletea­
dusliku ja metoodika-alase aktuaalse 
uurimissuuna ristumiskohal. 

Keeleline vastuvõetavus ja eriti nn. 
grammatilisuse astmelisus on viimase 
aastakümne vältel olnud kesksel kohal 
generatiivse grammatika teoorias. Hil­
juti hoogustunud võrdlev-kõrvutav 
(kontrastiivne) keelekäsitlus pöörab 
palju tähelepanu keeleinterferentsi näh­
tustele ja vigadele, mida interferents põh­
justab. Keelevigade uurimine huvitab ka 
psühholooge ja psühholingviste. Moodus­
tavad ju nii ema- kui ka võõrkeele õppi­
misel esinevad vead ühe neist vähestest 
aknakestest, mis võimaldavad kaudselt 
jälgida keele omandamise keerulist 
protsessi. 

Mitme eriala esindajate jõupingutuste 

tulemusena on kujunemas keelemeeto-
dika uus haru — vigade analüüs (error 
analysis, Fehlerkunde), mis tegeleb viga­
de põhjuste ja liikide väljaselgitami­
sega, samuti vigade ennetamise ja pa­
randamise küsimustega. Tänapäeva me-
toodikakirjanduses räägitakse vastavalt 
vigade geneesist, tüpoloogiast, profülak­
tikast ja teraapiast. 

Harilikult öeldakse, et keeles on õige 
see, mis on kooskõlas antud ajajärgu 
keeletarvituse normidega, nagu need on 
fikseeritud grammatikaõpikutes, sõna­
raamatutes ja mujal. Kõrvalekaldumi­
sed keelenormist tekivad kas 1) normi 
teadlikust rikkumisest või 2) normi mit­
teküllaldasest tundmisest. Esimest liiki 
keelenormi rikkumised esinevad sel 
juhul, kui keelevaldaja teadlikult taot­
leb erilist stilistilist efekti, näiteks ilu­
kirjanduses, reklaamis jne. Emakeele 
õppimisel varajases lapseeas ja võõrkeele 
õppimisel esinevad keele normi mitte­
küllaldasest tundmisest tingitud kõrva­
lekaldumised. Keeleviga määratletaksegi 
traditsioonilises käsituses kui kõrvale­
kaldumist antud ajajärgu keeletarvituse 
normist, mis esineb seda normi mitte­
küllaldaselt valdaja keelelises väljendu­
ses. Keeleõpetamise algastmel on selline 
vea määratlus kahtlemata küllaldane. 
Keele süvendatud õpetamisel põhjustab 
aga niisugune veast lihtsustatud arusaa­
mine raskusi. 

Millised on keelenormid 'ja missu­
guste meetoditega neid määrata, see on 
alles diskuteeritav küsimus. On ühtlasi 
teada, et keelenormid on ajaliselt muu­
tuvad ja jäävad sageli maha vastava 
keele tegelikust tarvitamisest. Pealegi 
kinnitavad sotsiolingvistilised uurimu­
sed, et keele õigsus on suhteline mõiste. 
Viimase maht oleneb suurel määral sel­
lest, kes kasutab antud keelt suhtlemi­
seks ja missugustes tingimustes suhtle­
mine toimub. Teiste sõnadega, õigsus 
sõltub situatsioonist ja kontekstist. See­
pärast on keele kasutamise juhtude hin­
damisel hakatud üha enam arvestama 
keelelist vastuvõetavust (acceptability) 
ja sobivust (appropriateness). Vastuvõe­
tavaks nimetatakse sellist keelendit (s. t. 
vormi, sõna, lauset jne.), mida keelt 
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emakeelena kasutaja on mingis sobivas 
kontekstis kasutanud ja mida teised 
sama keele emakeelena kasutajad pea­
vad sellesse keelde kuuluvaks. Niisuguse 
käsitluse taustal võib viga määratleda 
kui keeleliselt ja (või) kontekstuaalselt-
situatiivselt mittevastuvõetavat keelen­
dit. 

Keele õpetamise praktikas on keelen­
dite hindamise aluseks tavaliselt lihtne 
vastandus: õige — vale. Kasutatavad 
keelendid jagatakse piltlikult öeldes 
nagu valgeteks ja mustadeks, kusjuures 
ei tunnistata mingeid üleminekuastmeid 
ehk halle pooltoone. Niisugune vastan­
damine ei arvesta seda, et selgelt õigete 
ja selgelt ebaõigete keeletarvitusjuhtude 
vahepeal on igas keeles suurem või 
väiksem hulk hääldusvariante, sõnade 
omavahelise seostumise võimalusi ja 
grammatilisi vorme, mis võivad olla 
tarvitusel rööbiti ja mille puhul ei saa 
absoluutse kindlusega väita, et neist üks 
on õige, teine aga väär (näit. inglise 
keeles sõna often hääldamine konsonan­
diga [t] või ilma; It is I — It is me; 
Whom did you see? — Who did you 
see?). 

Iga vähegi kogenud keeleõpetaja eris­
tab oma õpilaste olulisi ja vähemolulisi 
vigu. Ta tunnetab stiihiliselt, et on 
olemas mingisugune vigade tähtsuse 
astmestik. Ehkki sagedamini esinevatest 
keelevigadest on avaldatud rohkesti üle­
vaateid, ei ole seni olemas usaldusväär­
set skaalat vigade raskusastme määrami­
seks. Grammatilisuse spektri ehk skaala 
väljatöötamist inglise keele jaoks on 
üritatud näiteks Londoni ülikoolis (prof. 
R. Quirki rühm, kes töötab tänapäeva 
inglise keele tarvituse ülevaate — Sur­
vey of English Usage — kallal) ja New­
castle upon Tyne'i ülikoolis Inglismaal. 
Nagu keelenähtuste hindamisel üldse, on 
vigade suhtelise tähtsuse hindamisel 
palju suvalist ja subjektiivset. Ühtlasi 
piirdutakse harilikult lihtsuse mõttes 
kolmeastmelise skaalaga: jäme viga, 
keskmise raskusega viga, kerge viga. 

Huvi pakuvad käesoleval ajal tehta­
vad katsed liigitada vigu selle järgi, mil 
määral antud viga häirib vastava lau­

sungi arusaadavust (.intelligibility). Vea 
tähtsus viiakse seega sõltuvusse sellest, 
kuivõrd viga raskendab või takistab 
keelelist suhtlemist antud olukorras. Te­
gemist on nn. vigade funktsionaalse 
suhtelisuse probleemiga, mille käsitle­
mine ning lahendamine toimub eeskätt, 
informatsiooniteooria ideid rakendades. 

Grammatiliste vigade eri raskusastme-
määramise ühe võimaluse illustreerimi­
seks võrrelgem järgmisi ingliskeelseid 
näiteid: 

1. John brought his mother some flowers, 
2. John brung his mother some flowers. 
3. John some flowers his mother brought. 

Traditsioonilises käsituses on 1. lause 
õige, 2. ja 3. lause valed. Ilmselt on aga 
olemas erinevus kahe viimase lause vea 
raskusastmes. 2. lause on küll vastuolus 
grammatika normiga, aga siiski kooskõ­
las inglise keele süsteemiga (on ju nor­
mikohased sellised verbid nagu hang — 
hung — hung, sling — slung — slung). Nii­
suguseid normivastaseid, kuid keelesüs­
teemiga vastavuses olevaid keelendeid 
kasutavad antud keelt emakeelena kõne­
lejad varajases lapseeas või puuduliku 
hariduse korral ka täiskasvanuna. 
3. lause on aga ilmselt vastuolus inglise 
keele süsteemiga, suhtlemise seisukohalt 
ebaselge ja seega kvalifitseeritav raske 
veana. 

Lähenedes samadele lausetele nende 
keelesüsteemile vastavuse või mittevas­
tavuse seisukohalt, võiksime nimetada 
1. lauset normaalseks, 2. lauset ano­
maalseks (ebakorrapäraseks) ja 3. lauset 
mittesüsteemikohaseks. Hinnates antud 
kolme lauset traditsiooniliselt seisuko­
halt ja paindlikumalt lingvistiliselt posit­
sioonilt, saaksime seega järgmised tu le­
mused: 

Traditsiooniline Lingvistiline 
hinnang hinnang 

1. lause — õige 1. lause — õige 
2. lause — vale 2. lause — anomaalne 
3. lause — vale 3. lause — mittesüstee-

mikohane 
Iga vea raskusastme kindlakstegemisel 

tuleks arvestada, kas antud viga on vas­
tuolus samaaegselt nii keele normiga kui 
ka keele süsteemiga või ainult esime-
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sega. Ainult normist kõrvalekaldumine 
on kergema iseloomuga, sest see häirib 
arusaamist vähemal määral ja suhtle­
misel põhjustab harva üksteise mitte­
mõistmist. 

Erialases kirjanduses on viimasel ajal 
olnud palju juttu vajadusest suhtuda 
vigadesse diferentseeritult ja kasutusele 
•on tulnud termin vigade diskrimineeri­
mine (Fehlerdiskriminierung). Arvesta­
des võõrkeele tundide tagasihoidlikku 
arvu üldhariduskoolis ja kõrgema kooli 
mittefiloloogilistes osakondades, võime 
neis tingimustes rääkida vaid teatud 
lähenemisest ideaalile — võõrkeele 
täielikule valdamisele. Seepärast on 
tarvis alati hoolikalt eristada metoo­
diliselt hädavajalikku metoodiliselt või­
malikust. Hinnates võõrkeele õpeta­
mise olukorda, märkis Saksa DV tun­
tud metoodik prof. Klaus Günther 
mõni aasta tagasi tabavalt, et keeleõpe­
tajad «peavad võitlema vigadega, mis 
on suhtlemise seisukohalt eluohtlikud ja 
kaitsma ennast vigade vastu, millel on 
vaid nohu iseloom». Suur osa vigadest, 
mis kujutavad endast kõrvalekaldumist 
keelenormist, on just niisuguse kerge 
külmetuse iseloomuga. Oleks muidugi 
suurepärane, kui saaksime lahti ka 
kõigist neist, kuid see on üldharidus­
koolis ilmselt võimatu. 

Tundub, et ei maksagi ülearu karta 
eespool kirjeldatud anomaalseid ehk 
ebakorrapäraseid keelendeid, mis ei ole 
vastuolus keele süsteemiga. Igatahes 
on vestlemine või kirjutamine kergete 
vigadega eelistatavam kui üksikute pä­
hetuubitud fraaside ja lausete vigadeta 
reprodutseerimine või, mis veelgi hal­
vem, «vigadeta vaikimine». Suurim viga 
võõrkeele õppimisel on ikkagi vaikimine 
kartusest teha vigu. Kas meie ei kipu 
aga mõnikord õppijat ära hirmutama 
kõigi ta vigade armutu registreerimisega 
ja loetlemisega tunnis või eksamil? 
Kahtlemata on ühtemoodi halvad mõle­
mad äärmused: iga pisemagi vääratuse 
viivitamata parandamine mõjub õppi­
jale pärssivalt; seevastu liiga salliv suh­
tumine vigadesse viib nende juurdumi­
sele ja levimisele. Senisest rohkem tähe­
lepanu peaksime pöörama keelevigade 

liigitamisele nende ohtlikkuse seisuko­
halt ja vigade parandamise sobiva aja 
ning viiside käsitlemisele võõrkeeleõpe-
tajate ettevalmistamisel. 

Allakirjutanu julgeb tunnistada, et 
teda eriti ei heiduta see, kui mittefilo-
loogist üliõpilane või aspirant vestlu­
ses vääratab ja hääldab eestipäraselt sõ­
nu museum, record, assistant või kasu­
tab üksikuid vorme nagu he Ued down, 
the book felled from the table, they 
don't know nothing jne. Need on küll 
rängad vead traditsioonilisest seisuko­
hast vaadatuna, aga keelelist suhtlemist 
nad nimetamisväärselt ei raskenda. Pea­
mine on ikkagi võõrkeelse kõne mõist­
mine ja oma mõtete arusaadav väljen­
damine. Igale keelele omase liiasuse tõt­
tu aitab üksteist siiski mõista kontekst, 
milles esinevad mittenormipärased kee­
lendid. Selles ühenduses võib drastilise 
näitena nimetada Lääne-Aafrika ja Ka­
riibi mere piirkonnas elavate rahvaste 
inglise keelt, kus on sageli vaid 7 või 8 
vokaali briti-inglise ühiskeele 12 asemel. 
Nii hääldatakse Gaanas sõnu cat, cut, 
curt, court, cot sama [a]-taolise vokaa­
liga. Tegelikul suhtlemisel on aga 
[a 'blak 'kat] ikkagi ühemõtteliselt 
a black cat, [э 'kät 'fins] a cut finger 
jne. 

Üks praktiline järeldus eelnevast on 
see, et mittefiloloogilistes õpperühmades 
pole mõtet aega kulutada niisuguste 
suhteliselt ebaoluliste vastanduste õpe­
tamisele nagu shall — will, each other 
— one another, can — may, in the win­
ter — in winter, Has she got. ..? — 
Does she have...? jne. Samuti pole 
hääldamise õpetamisel otstarbekas liiga 
palju vaeva näha näiteks sõnalõpuliste 
häälikute [r\] ja [r|g], vahetegemisega 
või rnittepõriseva inglise [r] -hääliku 
õpetamisel, sest ka ilma nende foneeti­
liste peensusteta saab inglise keeles va­
balt suhelda. Aega, mida niisuguste 
nähtuste lihvimise arvel säästetakse, 
tuleks kasutada suhtlemise seisukohalt 
oluliste vastanduste (helitud ja helilised 
sulghäälikud; [в:], [э:] jmt.), õpetamiseks. 

Eelöeldu pole mõeldud üleskutsena 
mingi primitiivse Basic Englishi või Pid-
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qin Englishi taolise segakeele kasuks. 
Kirjutise eesmärgiks pole grammatikas­
se, sõnavarasse või hääldamisesse hooletu 
suhtumise propageerimine. Küll oleks 
aga mittefiloloogide õpetamisel tarvis sal­
livamat suhtumist anomaalse iseloomuga 
vigadesse (eespool kirjeldatud tähendu­
ses) selleks, et koondada kõik jõud võit­
luseks keelelise suhtlemise seisukohalt 
palju ohtlikumate mittesüsteemikohaste 
vigadega. 
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MUUTUSTEST JA TEN­

DENTSIDEST INGLISE KEELE 

PRAEGUSES HÄÄLDAMISES 

NORA TOOTS 

Kuni Teise maailmasõjani peeti RP-d1 

ainuõigeks ja kõrgelt tunnustatud hääl­
damise vormiks. Ainult RP tundmine 
võis aidata inimest karjääriredelil. Kuid 
pärast Teist maailmasõda olukord muu­
tus: klassikalise RP ainuvalitsus lõppes. 
Seda kasutatakse küll veel raadios ja 
televisioonis, kuid elanikkonnast vaid 
väike protsent kasutab seda kui suhtle­
misvahendit, peamiselt aristokraatia 
vanema põlvkonna esindajad. Seoses 
dialektide laiema tunnustamisega on 
tekkinud isegi uued terminid, näit. «ko­
halik RP», mis ei näita muud kui mõne 
suurema kohaliku dialekti karakteersete 
joonte sissetoomist klassikalisse RP-sse. 
Kõige populaarsem on Soti RP, mida on 
hakatud pidama samaväärseks Londoni 
RP-ga. Teda soovitatakse välismaalastele 
ja kasutatakse ametlikkudes kauge­
kõnedes. Põhjenduseks tuuakse tema 
selgust ja seda eriti selge /r/ hääliku 
pärast. 

1 RP — «Received Pronunciation», 
mida me võiksime eesti keelde tõlkida 
«normeeritud hääldamine». Edaspidi ka­
sutame artiklis terminit Londoni RP, 
mis on tegelikult kasutusel kogu Inglis­
maal. 



Peale hääldamise jagunemist kohalik­
kudeks RP-deks toimub haritud ja mit-
teharitud (harimatu) hääldamise erista­
mine (educated — uneducated). Profes­
sor A. Gimson oma raamatus «An Intro­
duction to the Pronunciation of Eng­
lish» annab veelgi põhjalikuma häälda­
mise jaotamise: 
kohalik (Regional) 
haritud (educated) 
populaarne (Popular) 
modifitseeritud (Modified) 
normeeritud (Received) 
konservatiivne (conservative) 
üldine (General) 
edumeelne (Advanced) 

A. Gimsoni «populaarne» tähendab 
sedasama mis «mitteharitud». «Modifit­
seeritud» hääldamine on omaks võtnud 
tüüpilised RP jooned, kuid temas tun­
neb siiski ära kohaliku murde. RP ise 
on jaotunud kolmeks: konservatiivseks, 
mida kasutab vanem põlvkond; üldiseks, 
mida kasutab raadio ja televisioon ning 
on asjaajamise keel; edumeelseks, mida 
kasutab aristokraatia noorem põlvkond. 
Sellest viimasest variandist lähevad mõ­
ningad uuendused aegamööda üle teis­
tesse variantidesse. 

Meie maal kasutatavad õpikud ja 
muu hääldamist käsitlev materjal ba­
seeruvad D. Jones'i ülesmärgitud nor­
meeritud hääldamisel ja see on nüüd 
juba vananenud. Inglismaal on ilmunud 
hulk raamatuid, millest populaarsemad 
on A. Gimsoni «An Introduction to the 
Pronunciation of English». Selle viimane 
täiendatud trükk ilmus 1970. a., D. Aber-
crombie «Elements of General Phone­
tics» (1965), A. Gimsoni täiendatud väl­
jaanne inglise keele hääldamise sõnasti­
kust «Everyman's English Pronouncing 
Dictionary» — EPD, ilmunud 1967. a., mil­
les kajastuvad kõik nüüdisaegsed muu­
datused inglise keele hääldamises. 1972. a. 
ilmus J. Windsor Lewis'i «A ^poncise 
Pronouncing Dictionary of British and 
American English» — CPD, mis annab 
umbes 24 000 sõna kaasaegse hääldamise 
nii Inglismaal kui ka USA-s. 

Käesolevas artiklis tahaksin anda 
lühikese ülevaate tähtsamatest muuda­
tustest inglise keele täishäälikute hääl­

damises, mida tuleks arvestada inglise 
keele õpetamisel koolis. 

Avaldatava materjali aluseks on 
A. Gimsoni «An Introduction to the 
Pronunciation of English» (1964), Ch. 
Barberi «Linguistic Change in Present-
Day English» (1964), EPD uus täienda­
tud väljaanne (1967), J. Windsor Lewis'i 
välja antud CPD (1972), materjal, mis 
on saadud vestlusest prof. D. Abercrom-
biega ja isiklikud tähelepanekud Suur­
britannias. 

I. Monoftongid 

Kõigepealt peab märkima, et D. Jones'i 
loodud täishäälikute trapets on muutu­
nud. Kui võrrelda D. Jones'i vana t ra ­
petsit uuega, mille muutused on märki­
nud A. Gimson, näeme järgmist: (1) fo-

J o o n i s 1. 

neem /x/ muutus kõrgemaks, (2) dif­
tongi /öu/ esimene komponent nihkus 
tunduvalt ettepoole ja on väga lähedane 
neutraalsele foneemile /з:/, kuigi arva­
takse, et nad pole üks ja seesama häälik. 
/ои/>/эгз/ muutus on kajastunud ka 
foneetilises transkriptsioonis. Seega on 
inglise keeles kolm eri neutraalset hää­
likut: /з:/ ehk /э:/, mis võib olla nii 
rõhulises kui ka rõhuta positsioonis, /э/, 
mis on ainult rõhuta positsioonis ja /э/, 
mis on nii rõhulises kui ka rõhuta posit­
sioonis ja moodustab diftongi /эгз/ esi­
mese komponendi. (3) Foneem /л/ on 
nihkunud ettepoole ja muutunud mada­
lamaks, mõned foneetikud arvavad, et 
ta on liitunud üheks [a] -ga, diftongi /al/ 
esimese komponendiga, ja ütlevad, et ei 
ole tarvidust eristada foneemi /л/ ja 
häälikut [a]. Need kolm muutust on 
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kõige silmapaistvamad, mida tuleks 
arvestada i g a l j u h u l . Peale nende 
kolme muutuse on hulk teisi muutusi ja 
tendentse, mis on väga ilmsed inimeste 
kõnes ja millest osa on fikseeritud EPD 
uues väljaandes ja CPD-s. Võib aga 
arvata, et nad võivad edaspidi RP-s kin­
nitust leida. 

Siiamaani on meie õpikutes täishääli­
kud jaotatud pikkadeks ja lühikesteks 
ja täishäälikute /i:/ — /I/; /u : / — Jv/', 
Jo-./ - /V f; /a:/, - /л/, /а/ ja /з :/ -
/э/ eristamisel pööratakse peamist tähe­
lepanu nende pikkusele. Prof. A. Gimson 
ja mõned teised teadlased (A. Cohen, 
•J. Windsor Lewis) on teinud hulga eks­
perimente, mille tulemusena nad väida­
vad, et pikkus pole üldse oluline ega 
karakteerne joon nende täishäälikute 
kindlaksmääramisel, vaid hoopiski muud 
kvalitatiivsed tunnused. On selge, et 
olenevalt lauserõhust, intonatsiooni tüü­
bist ja täishääliku positsioonist silbis 
oleneb tema pikkus ja nii võib juhtuda, 
et näiteks foneem /i:/ sõnas "sheep" on 
palju lühem foneemist /I/ sõnas "ship", 
kuid ometigi neid kahte sõna segamini 
ei aeta. Muidugi, ei tohi unustada, et 
äratundmist soodustavad ka nende sõ­
nade ümbrused, kogu lausega väljenda­
tud mõte. Kui eksperiment teha üksik­
sõnadega, siis äratundmine on 95—98-
protsendiline. See viimane eksperiment 
näitab, et foneemi pikkust ei saa täieli­
kult ignoreerida, kuid esmast tähtsust 
ei või talle kaugeltki omistada. Foneemi 
pikkus kannatab väga tugevasti kiirkõne-
lemisel, kõik nn. pikad foneemid lühe­
nevad tunduvalt, kuid samal ajal toimub 
üleüldine lühikeste täishäälikuliste fo­
neemide pikenemine enne helilisi kaas­
häälikuid, nagu näit. sõnades 'big, his, 
is, good, yes, bed, bag, sad,' jne. Eriti 
tugevasti tuleb see tendents esile fonee­
mide /e/ ja /ae/ juures, /зэ/'-d nimeta­
takse sageli poolpikaks foneemiks (lähe­
malt vt. Ch. Barber, lk. 50). 

Alljärgnevalt tuleks rääkida iga täis­
hääliku individuaalsetest tendentsidest. 
1. /i:/ — RP-s on kergelt diftongiseeritud, 
eriti sõnalõpulises positsioonis. Soti 
RP-s seda tendentsi pole. /i:/ diftongisee-
ritakse kahte moodi: 1) /i:/ muutub 

lõpupoole veelgi kõrgemaks ja moodus­
tub / i j / ning 2) /i:/ algul avardub ning 
tekib mulje, et ta algab neutraalse hää­
likuga [э], seega /ai:/. See viimane va­
riant on laialt levinud kokni murdes, 
mis omakorda avaldab tugevat mõju 
Londoni RP-le. Koolides kasutada õpe­
tamisel (kui üldse diftongiseeritud va­
rianti õpetada) kindlasti esimest, mitte 
aga teist varianti. 

2. /I/ — rõhulises asendis mingeid muu­
datusi ei esine. Rõhuta asendis /I/ asen­
datakse sageli foneemiga /a/, näit. 'che­
mise' [$I'mi:z] > [Ss'mi:z], 'envelope' 
[envlloup] > [envskwp], 'policy' ['p » II-
sl] > [p я lasi], 'system' ['slstlm] > 
[šlstsm], sufiksites '-ity, -ess, -ness, 

-less' [ 1 ] > [ э ] , jne. Need muudatused 
on registreeritud EPD uues väljaandes 
ja CPD-s, kuid kõnekeeles on see nähtus 
palju rohkem levinud, näiteks sõnades 
'be'lieve, re'main, 'engine, 'kitchen, 'wo­
men' jne. Kuid sõnades kus / I / ja /э/ 
kasutamine kannab sõnade eristamise 
funktsiooni, nagu sõnades 'affect — 
effect', 'allusion — illusion', on nende 
hääldamine väga selgesti eristatav. 

Sõnalõpulises asendis /I/ muutub pike­
maks Londoni RP-s. 

Õpetamisel on oluline silmas pidada, 
et /I/ erineks /i:/-st rohkem oma kõrguse 
kui pikkuse poolest. /I/ pole nii terav, 
rõhuta silbis võiks täiesti arvestada 
tema tendentsi neutraliseerimise suu­
nas, sest see aitaks väga hästi õpilastel 
lahti saada eesti teravast /i/-st. 
3. /e/ — erilisi muudatusi pole märgata. 
A. Gimsoni (lk. 99) arvates /e/ muutub 
järjest kõrgemaks, et teda oleks kerge 
eristada diftongi /ee/ esimesest kompo­
nendist ja foneemist /ae/. Soti variandis 
on /e/ madalam ja mõningates posit­
sioonides langeb ühte [e]-ga diftongist 
/ea/. Rõhuta asendis /e/ asendub mõni­
kord /a/-ga: 'Sep'tember, implement' jne. 
4. /ae/ <Jj- on muutunud poolpikaks ja 
heliliste kaashäälikute vahel on tema 
pikkus võrdne /i:/, /а:/, /э:/, /u:/ ja /з :/ 
pikkusega. Mõnedes rajoonides, eriti 
Londoni hääldamises läheneb see hää­
likule [e], nagu näiteks sõnades 'have, 
and' jt. See on arvatavasti kokni mõjul. 
Soti RP-s pole foneemi /ae/ üldse olemas, 
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selie asemel on /a/. Meie koolides on 
õpetamisel ainsa olulise joonena vaja 
meeles pidada, et see on poolpikk ja 
eespoolsem kui vastav eesti häälik ning 
tema ees seisev [k] häälik palatalisee-
rub tugevasti, näiteks sõnades 'cat, cap, 
can'. 

5. I a: I — horisontaalne diapasoon on 
laienenud kuni [a]-ni. Paljudel juhtu­
del võib isegi märgata /ae/ ja /<x:/ vahel­
duvat kasutamist, eriti kui nende järel 
on konsonantühendid 'st, nt, nst' jt. tao­
lised ühendid, nagu näiteks sõnades 
'transfer' /ae/-~/a:/, 'lather' /a : /~/ae/ , 
'elastic' /аэ/~/а:/, 'plasic' jne. Huvitav 
on märkida, et verbis 'contrast' on EPD 
vanas väljaandes antud ainult /ae/, sest 
uus väljaanne annab ainult /a:/, CPD 
aga mõlemad. Paljudes sõnades annab 
EPD vana väljaanne ainsa võimalusena 
/ae/, kuid uus väljaanne ja CPD anna­
vad ka teise võimaluse /<z:/-ga: 'plasti­
cine, plasticity, piazza, Dante, Taiwan, 
vale' jne. Foneemi /a:/ kasutamine lisa-
variandina paralleelselt foneemiga /ae/ 
on põhiliselt rõhulises asendis, /ae/ kasu­
tamine endise /et:/ asemel või sellega 
paralleelselt sageli ka rõhuta asendis. 
See nähtus esineb peamiselt võõr- ja 
laensõnades, mille õigekirjutus erineb 
inglise sõnade õigekirjutusest: 'chateau, 
Cleo'patra, ca'rafe, 'Katmandu, Gratiäno, 
'Leningrad, 'Haidarabad. /ae/ kasutamine 
/a:/ asemel nendes sõnades on arvata­
vasti inglise keele analoogia mõjul, sest 
reegel näeb ette, et täht 'a' kinnises sil­
bis hääldatakse nagu /ae/. 

(Järgneb.) 

LOODUSKAITSE 

NOORTE PATRIOTISMITUNDE 

KASVATAJANA 

HARRI JÕGISALU 

Viimastel aastatel on koolide looduskait-
selisele tegevusele pööratud märgatavat 
tähelepanu. On ilmunud metoodiline 
kiri «Looduskaitsealase töö tugevdami­
sest üldhariduslikes koolides» ja «Loo-
dusteaduse-alaste fäkultatiivkursuste näi-
disprogramme»; õppeainete programmi­
des juhitakse tähelepanu teemadele, 
mille käsitlemist on vaja siduda loodus­
kaitsega. 

Siiski tundub, et koolis jääme loodus-
kaitsetegevuses elust maha. Õpetatakse 
ju looduskaitset eri õppeainena vaid fa-
kultatiivkursusena ja praegu veel kau­
geltki mitte kõikides koolides. Õpetajate 
ettevalmistus looduskaitse teoorias ja õp­
peaine metoodikas on ebapiisav. Tunduv 
osa õpetajaist on õppinud inimese ja loo­
duse vahekorda hoopis tendentslikus 
käsitluses. 
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Aga asi pole üksnes koolides ja õpeta­
jates. Omamoodi elust mahajäämus aval­
dub selleski, et me mõningaid inimesi 
nimetame «looduse sõpradeks», justkui 
kõik teised võiksid olla looduse suhtes 
ükskõiksed või sellega koguni pahuksis 
Arusaadav, siin on tegemist traditsioo­
niga, kuid sellegi poolest on «looduse 
sõbra» tiitel oma aja ära elanud. Koolis 
on ta isegi (kasvatuslikult väär — rõhu­
tab üksikute erilist osa loodusega suhtle­
misel sel ajal, kui me 'kõigilt õpilastelt 
nõuame loodusesse tähelepanelikku, hea­
peremehelikku suhtumist. 

Mida pidada praegu koolide loodus-
kaitselises töös kõige olulisemaks, paki­
lisemaks? 

Arvan, et selleks on õpetajate töö ise­
enda looduskaitseliste teadmiste ja aru­
saamade aja nõuetele vastavaks koolita­
misel. Kool ja õpetaja peavad endale aru 
andma sellest, et looduskaitse oma sisult 
on kujunenud õpetuseks inimese ja loo­
dusliku keskkonna ühtsusest. 

Et nüüdisaegse looduskaitse teoorias 
ja arengusuundades orienteeruda, on 
õpetajal tarvis teada rohkem, kui õppe­
aine üksikud programmiosad nõuavad. 

Siit soovitus: loodus- ja keskkonna­
kaitse peaks saama õpetajate enesetäien­
damise üheks oluliseks teemaks, sellega 
peaksid tegelema koolide metoodikako­
misjonid ja rajoonide ainesektsioonid; töö 
sisuks — vastava kirjanduse valimine, 
õpetamise metoodika väljatöötamine ja 
kogemuste vahetamine. 

Looduskaitse on kahtlemata kooli kas­
vatustöö osa. Noorte materialistliku maa­
ilmavaate kujunemisel on teadmised 
loodusest ja loodusesse suhtumine olulise 
tähtsusega. Praegusaja looduskaitses nih­
kub esile järjest uusi ja erinevaid tahke. 
Praegu võime ütelda, et looduskaitsel on 
oluline osa ka noorte poliitilisel ja pat­
riootilisel kasvatamisel. 

Teame, et ümbritseva elukeskkonna 
säilitamise probleemidega tegeldakse 
meil ja ka mujal kõige kõrgemal riiklikul 
tasemel. See on arutlusaineks riigijuhtide 
tippnõupidamistel ja selles sõlmitakse 
riikidevahelisi lepinguid. Looduskaitse 
on saanud rahvusvahelise haarde ja 
Nõukogude Liit osaleb selles ühe juhtiva 
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maana. Nimetada võib NSV Liidu ja USA 
koostöölepingut keskkonna kaitseks 1972. 
aastast ja konventsiooni Läänemere kait­
seks 1974. aastast. 

Kuid vähem tähtsal kohal pole loodus­
kaitse ka meie maa siseelus. NLKP XXIV 
kongressi direktiivides on NSV Liidu 
rahvamajanduse arendamise viie aasta 
(1971—1975) plaani kohta antud kindlad 
nõuded looduskaitse, looduse ümberku­
jundamise teaduslike aluste väljatööta­
mise, keskkonna sanitaarseisundi paran­
damiseks. Juba varem on L. I. Brežnev 
öelnud, et looduskaitse on meie südame­
lähedane, kommunistlik üritus. 

• 
Looduskaitselise töö edu koolis oleneb 

ennekõike looduse õpetamise tasemest. 
Rõhutada tuleb looduse õpetamiseks nõu­
tava materiaalse õppebaasi osa, aineklas­
side sisustamist ja õppeaias vajaliku kas­
vatamist nii, et see võimaldaks ainet 
looduselähedaselt õpetada algklassidest 
peale. Palju saab siin ära teha õpilaste 
abiga. 

Visalt läheb loodusvaatluste korralda­
mine. Vaatlused nõuavad järjekindlust ja 
täpsust, on õppetöös möödapääsmatud. 
Kahjuks on loodusõpetuse töövihikus va­
hel suure hoolega vastatud küll kõik 
muud küsimused ja värvitud joonised, 
fenoloogiliste vaatluste lehekülgedel aga 
on sissekanded tegemata. Ilma kannatliku 
ja oskusliku vaatlemiseta ei õpi loodust 
nägema ega ka kaitsma. 

Igal õpetajal tuleb lahendada loodus­
kaitse küsimusi. Üsna tihti satume tun­
dides olukorda, kus peab arutama loo­
duse majapidamist, näiteks mõne looma 
või linnu kasulikkust või kahjulikkust. 
Tõhk ja rebane — mis seal mõtelda — 
kahjulikud. Kodukass — kallis hellitus-
ja imetlusobjekt. Aga kui palju hävita­
vad tõhk ja rebane kahjulikke närilisi ja 
missugune röövel on kass, kui hulkuma 
pääseb? On, mille üle mõtelda. 

Õpetaja peaks leidma mahti klassi 
tuua Holger Puki «Rohelised maskid» ja 
rääkida, et see raamat on tõlgitud palju­
desse keeltesse, et seda loevad ka jaa­
pani lapsed. Holger Puki raamatu kange­
lased on looduse kaitsmisel eeskujuks 
paljude maade lastele. Holger Puki «Kes 



/ 
tulistas?» on samuti looduskaitseteema-
line raamat. Jaan Rannapi «Viimane 
Valgesulg» ei jäta ikedagi ükskõikseks 
merikotka saatuse suhtes. Anton Hansen 
Tammsaare «Meie rebane» kõneleb kir­
janduse suurmeistri loodusearmastusest, 
looduse nägemise ja kirjeldamise oskusest. 

• 
Kasvatustöö peab olema järjekindel. 

Seda ka looduskaitse alal. Palju aitab 
selles kaasa looduskaitse propaganda. 
Ülekoolilised looduseteemalised õhtud 
äratavad alati huvi, nende ettevalmista­
mine pakub paljudele tööd ja nuputa­
mist. 

Kooli raadiosõlme loodusesaated aita­
vad luua meeleolu, anda edasi ringide 
teateid ja muud huvipakkuvat. 

Vajalikud on kodukoha loodust ja selle 
kaitset tutvustavad stendid fotode ja mit­
mesuguste andmetega. 

Huvitavad on looduseteemaliste joo­
nistuste ja plakatite näitused. 

• 
Loodusesse suhtumisest koolis annab 

pildi selle ümbrus, kujundus ja korras­
hoid. Kuidas kool välja näeb, ei ole üks­
nes koolikollektiivi asi, see puudutab ter­
vet asulat. Järjekindlalt tuleb õpilastele 
anda ülesandeid kooliümbruse kujunda­
miseks ja korrashoiuks, rõhutada hea­
korra vajadust, seda, et kool on enda üm­
ber ilu luues eeskujuks paljudele kodu­
dele, kogu asulale või linnaosale. 

See on noorte patriootiline ülesanne — 
muuta oma kodupaik kauniks. 

Pioneerimaleva nõukogus, komsomoli­
komitees peaks ikka jääma aega selleks, 
et korraldada võistlus, kelle kodu on 
kaunim, osa võtta looduskaitse konkur­
sist. • 

Matkade ja ekskursioonide kasvatuslik 
väärtus oleneb suuresti sellest, kui läbi­
mõeldult ja otstarbekalt kasutame ära 
inimese ja looduse vahekordade selgita­
mise võimalused õpilastele. Kuhu me ka 
ei läheks, igal pool hakkab silma vilgas 
ehitustegevus. Maale kerkivad uued asu­
lad, millel on väga linlik välimus ja ini­
meste elu-olugi neis on linnapärane. Lin­
naelanike arv järjest kasvab ja poole sa­
jandi pärast tõenäoliselt meil enam maa-

inimesi praeguses tähenduses ei -olegi. 
Oleks aga halb, kui me linnatüüpi asu­
late kasvuga seoses tekkivaid probleeme 
ei oskaks tähele panna. Peab olema silma 
näha, kas hooned on maastikul õigesti 
paigutatud, nii nagu meie vanaisad oma 
koduseid taresid mäeveertele, veekogude 
lähistele või metsa äärde paigutasid, 
nende ümbrused haljastasid. Kus asuvad 
tootmishooned, kuidas kulgevad teed, 
kas on mõeldud sellele, et inimesi ei häi­
riks müra, tolm, kas on meeldivaid puh-
kepaiku, lastel mängumaad? Kas ei toi­
mu õhu, mulla ja vee reostumist? 

Suureulatuslikud on maaparandus-
tööd. Näeme sadade hektarite ulatuses 
uusi, jäätmaadelt võidetud põlde, kul-
tuurrohumaid, mis vaheldumas kaunite 
metsasaludega. On võimalik näidata, mida 
võib sotsialismi tingimustes lühikese aja 
jooksul aruka tegevusega looduses korda 
saata. Kõige tähtsam selle juures on, et 
oleksid suures osas säilitatud endised 
ökosüsteemid — loomade ja lindude 
varju- ning pesitsuspaigad, et oleks sil­
mas peetud kultuur- ja loodusliku maa 
pindade vahekorda. Teisiti see olla ei 
saagi, sest looduse kõige suuremaks 
vaenlaseks on ühekülgsus — taime- ja 
loomaliikide jäägitu ohverdamine pinna 
vabastamisel mõne meile vajaliku kul­
tuuri kasvatamiseks. 

Juba praegu võime paljude kolhooside 
ja sovhooside põldude varal näidata, et 
saake ei tõsteta mitte ainult põllupinna 
laiendamise teel, vaid taimedele kasvu­
tingimuste loomisega, maa eeskujuliku 
harimisega. Kergelt ja iseenesest see ei 
lähe. Palju jääb veel teha praegustele 
õpilastele, kui nemad asuvad oma vane­
mate tööd jätkama, kuid kooli ülesandeks 
on uut põlvkonda looduse mõistmises 
eelmisest targemaks kasvatada, õpetada 
neid vältima vigu, mis praegustel tegija­
tel ette tulevad. Ja ka looduse kallal 
tehtud vigu näeb matkal: kus on nöör-
sirge tee voorenõlvast läbi lõigatud, ku­
nagi kaunis oja kraaviks kaevatud, kar­
jalaut järve äärde ehitatud, põlispuu, 
mida tema ilu ja sajandipikkuse ea pä­
rast on keset uudismaad kasvama jäetud, 
ära kuivanud, sest tema juurtel sõidavad 
rasked masinad. Ei olnud arvestatud, et 
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iga elusolend, olgu see loom või taim, 
vajab elukeskkonda. Looduses arvatakse 
põliskase võra laiusel maalapil olevat 
suurem tähtsus kui sellel, et kasvama 
jäetud puu paika ilmestab. 

Enne, kui minna kaugmatkale, otsi­
maks vaatamisväärsusi ja kauneid paiku, 
peab ringi vaatama kodu ümber. See 
peaks olema igal pool kodukoha looduse 
ja ajaloo tundmaõppimise metoodika esi­
mene tingimus. Praktika näitab, et just 
selle tingimuse täitmine on kõige ras­
kem. 

Kodust kaugel ajame läbi siit-sealt 
teatmeteosest loetuga, üsna katkendlike 
andmete ja teadmistega. Lähedal nii ei 
saa, peaks teadma palju enam, ja mitte 
ainult kirjutatu järgi, vaid isiklike tähe­
lepanekute ja uurimuste põhjal. Selli­
seks süvenemiseks, õpilastes eelnevalt 
huvi äratamiseks pole sageli mahti või 
ei osata sellele tullagi. 

Koduümbruses aitavad hästikirjelda-
tud looduse õpperajad, nende kirjeldus­
tega tutvumine on juba varemalt või­
malik. 

Matkamine ja looduse hoidmine on 
teineteisega lahutamatult seotud. Õpilas­
tele on vaja üksikasjalikult selgitada va­
bas looduses käitumise nõudeid: 
— mitte keegi mitte kusagil ei too loodu­
sele kahju — ei lõhu, ei talla, ei murra, 
ei raiu, ei jäta maha jäätmeid, ei riku 
veekogusid, ei ole hooletu tulega ümber­
käimisel; 
— täidetakse kõiki looduskaitse eeskirju 
kaitsealal viibides, kalapüügil, marjade 
ja seente korjamisel, kollektsioonide 
koostamisel. 

• 
Ravimtaimede kasvatamine ja kogu­

mine on läinud iga aastaga edukamalt. 
Häid tulemusi on seal, kus rakendatakse 
kogu koolipere, kõik õpilased saavad 
kogumise ülesande, tööd juhendatakse ja 
selle üle peetakse täpset arvestust. 

Iga äraantud droogigramm on riigile 
nagu doonori veretilk. Kui suudame seda 
õpilastele selgeks teha, oleme sammu 
võrra ka loodusesse mõistlikul suhtumi­
sel ja tema kasutamisel edasi läinud. 
Ravimtaimede kogumine tähendab samuti 
hoolitsust selle eest, et ka järgmistel 

aastatel oleks kogu j ail tööd, vastasel kor­
ral oleme rüüstajad. Sellest on vaja rää­
kida. 

Koolinoored on olnud põllumeestele, 
metsakasvatajatele ja lillekasvatajatele 
abiks mitmesuguste seemnete kogumisel, 
istikute hooldamisel ja kasvatamisel. 

Kohalikest tingimustset ja vajadustest 
tulenevalt peaksime sellele praegugi tä­
helepanu pöörama. Koolimetskonnad 
vaevalt muidu toime tulevad, kui hoolit­
sevad seemnete varumise ja taimeae-
dade eest. 

Tahaksin aga siinkohal öelda sõna lille-
seemnete kogumise õhutamiseks. 

Kodude ja koolide õuedel ja aedades 
kasvab rikkalikult lilli, paljud sordid on 
huvitavad ja haruldased. Ilma selle vär­
virõõmsa dekoratsioonita me ei kujuta 
kodu ettegi. Kuid vaevalt anname endale 
aru või veel vähem õpetame lastele, kui 
palju see ilu maksab, ja sedagi tähele 
paneme, et käime kalli asjaga arutult 
ümber. 

Igal kevadel on tunglemist ja pahan­
dust seemnekaupluste ümber: just kõige 
enam soovitud sortide seemneid ei jätku. 
Rahas pole üldse küsimus, oleme nõus 
maksma kõva hinda, peaasi, et aga seem­
neid saaks. Võib-olla taipame siis, et 
oleks tulnud endal seemet varuda. Ja see 
ongi õige mõte. 

Lilleseemnete kasvatamine ja kogu­
mine on riiklikult vajalik töö — aitab 
säästa raha, mis tuleks välja anda välis­
maalt ostetud seeminete eest, ehkki neid 
saaks kodus edukalt kasvatada. Töö lille-
seemnetega on raske, nõuab täpsust ja 
kannatlikkust, kuid on väga vajalik ja 
noortele jõukohane. 

• 
Igakevadist metsapäevade korraldamist 

koolis ei või võtta ainult kui koolide abi 
hooajalises kiireloomulises töös. Mets on 
hinnaline loodusvara, rikkus, kuid veel 
olulisem elukeskkonna osana. Mets an­
nab ilme maastikule, mõjutab paikkonna 
kliimat, veerežiimi, faunat, metsadel on 
tervendav mõju atmosfäärile, vähemtäh­
tis pole tema toime inimese psüühikale. 
Metsade osatähtsus linnade ümbruses ja 
puhketsoonides ei ole millegagi võrrel­
dav; metsa minnakse marjule ja seenele. 
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Metsa rajamine ja kasvatamine on 
riiklikult tähtis töö, õpilaste osa selles 
väga oluline. Metsa, tema elu on tarvis 
tundma õppida, näha temas seostatud ja 
terviklikku looduse osa, millega inimene 
on sõpruses elanud kõige hämaramatest 
aegadest alates. 

On loomulik, et tööks metsas on koolis 
varutud aega, et seda ei pea tegema mil­
legi muu arvel ja nagu läbi häda. Seda 
enam, et metsapäevad meie koolides on 
üle poole sajandi vana traditsioon. 

Paremini ja süsteemipäraselt läheb 
noorte töö metsakasvatamisel seal, kus 
on organiseeritud koolimetskond ja loo­
dud head sidemed metsatööta j atega. 

Vabraiigi parima, Krabi 8-kl. kooli koo-
limetskonna töö kohta kirjutab Eesti 
NSV Looduskaitse Seltsi Varstu osakonna 
juhatuse esimees V. Denks järgmist: 

«Krabi noorte looduskaitsetöö hingeks 
on õpetaja Surno Uibo. Tänu eelkõige te­
male on siin võrsumas uus põlvkond tu­
levikuinimesi — tarku, praktilisi, iseseis­
vaid ja loodushelli. On tekkinud ka õpe­
tajaskonna jäägitu huvi looduse ja selle 
kaitsmise vastu. Tunnustust krabilaste 
saavutustele on jagatud terves Eestis, 
neist on räägitud ajakirjanduses, raadios, 
televisioonis ja filmides. Siinsete noorte 
loodusesõpradega otsivad kirjavahetust 
paljude vennasvabariikide ja isegi välis­
maa kooliõpilased. 

Mida siis Krabil on ära tehtud? 
Laste elu koolis ja ka väljaspool seda 

on nii või teisiti seotud looduse kaits­
misega. Huvitavast meelelahutusest on 
saanud tõsine töö. Kui olime lastele aja­
pikku sisendanud teatava asjatundlikkuse 
ning aukartuse looduse vastu ja selgita­
nud nende kohustused, püüdsime neile 
anda võimalikult paljus tegevusvabaduse. 
Ja koolimetskonna ametkond hakkas 
tööle asjalikult ja kohusetundega. Sellega 
oli kõige tähtsam saavutatud. Jäi üle jä­
rele vaadata, juhatada ja nõu anda. 

Noorte hoole all on Paganamaa maas­
tikukaitseala, kus tehakse heakorrastus-
töid, hooldatakse metsa, õpetatakse 
tundma loodust, peetakse valvet, juhen-
datakse ekskursioone. Palju on ära teh­
tud metsaistutamisel ja Roosa metskonna 
taimeaias, kooli- ja koduümbruse ning 

kodusovhoosi keskuste heakorrastamisel, 
lilleistikute kasvatamisel ja koolimets­
konna katsetaimlas, söödasõimede ja pe­
sakastide valmistamisel, metsloomade ja 
lindude lisasöötmisel ja mujal. Osa on 
võetud kõikidest osakonna korraldatud 
praktikumidest, õppekäikudest, metsa- ja 
looduskaitsepäevadest. On korraldatud 
näitusi, võistlusi, matku, ekskursioone, 
looduskaitselaagreid, Paganamaa matka­
juhtide kursusi, lõkkeõhtuid, ülekoolilisi 
temaatilisi loodusepäevi. Seda kõike te­
hakse sisemise veendumuse ja vajaduse 
sunnil». 
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В ПОМОЩЬ УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА 

НЕКОТОРЫЕ ЛЕКСИКО-

ГРАММАТИЧЕСКИЕ 

КОММЕНТАРИИ 

К ТЕМЕ «ГЛАГОЛЫ 

ДВИЖЕНИЯ» 

АНГЕЛИНА ЕГОРОВА 

Так называемые глаголы движения 
представляют собой особую группу в 
системе русского глагола и усваиваются 
с большими трудностями нерусскими 
учащимися. Как показывает наш опыт, 
трудны они и для учащихся эстонской 
школы. Поэтому мы сочли возможным 
остановиться на некоторых особенно­
стях употребления глаголов движения 
в речи. 

• Грамматика современного русского 
литературного языка (АН СССР, М., 
1970, стр. 345) определяет эти глаголы 
таким образом: «Глаголами Движения 
называются обозначающие перемеще­
ние глаголы несовершенного вида, 
которые образуются, как правило, от 
одного корня и группируются в двух­
членные соотношения, члены которых 
противопоставлены по значениям крат­
ности-некратности и однонаправленно­
сти-неоднонаправленности» . 

Таких глаголов, выделяется обычно 
14 пар, хотя. в. том же издании грам­
матики указывается, что глаголы БРЕ­
СТИ-БРОДИТЬ нельзя считать соотно­
сительной парой, т. к. они имеют раз­
личное значение (брести — идти тихо, 
с трудом, бродить —. скитаться, ходить 
без цели). Однако мы оставляем эти 
глаголы в перечне по традиции и из 
практических соображений считаем 
нужным добавить глаголы с возврат­
ной частицей: гнаться—гоняться, нес­
тись—носиться, катиться—кататься, та­
щиться—таскаться. 

Основным отличием компонентов 
этих двухчленных соотношений явля­
ется: первые обозначают четко выра­
женную однонаправленность движения 
(т. наз. однонаправленные глаголы), 
вторые не обладают значением одно­
направленности движения (т. наз. раз­
нонаправленные глаголы). Значение 
кратности, на наш взгляд, присуще и 
тем и другим, однако, последним в 
большей степени. 

Будучи соотносительны по реально-



му значению и образованию, однонап­
равленные и разнонаправленные гла­
голы не всегда соотносительны с точки 
зрения частных грамматических зна­
чений. 

f Однонаправленные глаголы обозна­
чают движение, 

а) совершающееся в одном направле­
нии, непрерывно и в определенный 
момент: Новый космический корабль 
летит вокруг Земли. Я возвращался с 
охоты и шел по аллее сада. (И. С. Тур­
генев); 

б) совершающееся в одном направле­
нии, но повторяющееся: Каждый день 
он идет на работу по нашей улице. 

Разнонаправленные глаголы обозна­
чают движение, 
а) некратное, совершающееся без конк­
ретного направления: Ласточки летают 
высоко — будет хорошая погода. Каш-
танка бегала взад и вперед и не на­
ходила хозяина. (А. П. Чехов); 

б) кратное, совершающееся в разных 
направлениях: Этот экскурсовод водит 
экскурсии по старому городу. Я много 
лет хожу и езжу по колхозным доро­
гам (С. Антонов); 

в) как склонность или свойство субъекта: 
В поход пойдут только те ребята, кто 
умеет плавать. На велосипеде он ездит 
отлично, в стиле настоящего гонщика 
(К. Федин); 

г) однократное в двух направлениях 
(к цели и от нее): Он ездил в дом от­
дыха прошлой зимой; 
д) повторяющееся в двух направле­
ниях: Все в доме чувствовали, для 
кого ездил князь Андрей (Л. Н. Тол­
стой); 
е) как факт действия: Ты летала на 
реактивном самолете? — Летала. 

С точки зрения формообразования 
разнонаправленные глаголы представ­
ляют собой глаголы продуктивных 
классов, формы наклонений которых 
образуются регулярно. Однонаправлен­
ные глаголы в большинстве относятся 

к непродуктивным классам, и их фор­
мы наклонений образуются нерегуляр­
но. Например, супплетивное образова­
ние: идти—шёл, ехать—еду, вести—веду, 
брести—бреду, плыть—плыву; усечен­
ная форма прошедшего времени: нести 
—нёс, везти—вёз, ползти—полз, лезть— 
лез, вести—вёл, брести—брёл; особая 
форма императива: ехать—поезжай; 
две формы инфинитива: лазать, лазить 
и две формы императива: лазай, 
лазь; разноспрягаемый глагол: бежать 
—бежит—бегут. 

Глаголы обеих подгрупп, будучи гла­
голами несовершенного вида, образуют 
и две формы настоящего времени: 
хожу—иду, ношу—несу и т. д. Форма 
настоящего времени, образованная от 
однонаправленных глаголов, может 
употребляться также в значении буду­
щего. 

Еду сегодня в ночь. . . (А. С. Пушкин). 
Но одновременно существует и сложное 
будущее, которое не подменяет ука­
занную выше форму. 

Мне не будет скучно в вагоне: я 
буду ехать и читать. Вы увидите прек­
расные места, когда будете плыть по 
Волге. 

Форма настоящего времени в значе­
нии будущего употребляется тогда, когда 
обозначается намерение, решимость, 
готовность субъекта совершить дейст­
вие или называется предстоящее субъ­
екту действие, которое он должен 
выполнить. Опорой при выборе формы 
глагола для обозначения будущего 
времени могут служить также обсто­
ятельственные слова, указывающие на 
время совершения действия: они 
обычно употребляются при форме 
настоящего времени в значении буду­
щего. Сравните: В в о с к р е с е н ь е 
весь класс идет в поход. Когда мы 
будем идти по лесу, мы соберем сучья 
для костра. 

Кроме умения выбирать для обозна­
чения однонаправленного и разнонап-
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равленного движения соответствующий 
глагол, учащемуся-эстонцу прихо­
дится сталкиваться еще с полисемией 
глагола käima, имеющему в русском 
языке 3 эквивалента — ХОДИТЬ, 
ЕЗДИТЬ, ЛЕТАТЬ в зависимости от 
выбора средств передвижения. Форма 
прошедшего времени указанных гла­
голов обозначает однократное движе­
ние к цели и от нее, если нет обстоя­
тельственных слов, подтверждающих 
повторяющееся движение. Форма 
настоящего времени всегда обозначает 
повторяющееся движение. В этих слу­
чаях глаголы ХОДИТЬ, ЕЗДИТЬ, 
ЛЕТАТЬ синонимичны глаголам БЫТЬ, 
БЫВАТЬ, ПОСЕТИТЬ—ПОСЕЩАТЬ, 
НАВЕСТИТЬ—НАВЕЩАТЬ: 

Мы ездили в Крым. Мы были в 
Крыму. 

Я ходила к сестре. Я навестила 
сестру. 

Я езжу отдыхать в деревню. Я бываю 
на отдыхе в деревне. 

Аналогично используются указанные 
глаголы в диалогической речи, когда 
общий смысл вопроса: что делал? чем 
был занят? 

Что ты делала утром? — Ходила на 
базар. 

Чем ты занимался вчера вечером? 
— Ездил к Борису за книгой. 

Откуда ты? — Ходила за газетой. 
Как вы провели лето? — Ездили в 

спортивный лагерь. 
Названия средств сухопутного меха­

нического транспорта обычно сочета­
ются с глаголами ИДТИ—ХОДИТЬ: 
Поезд идет быстро. Этот автобус идет 
на Пярну? (Но название «мотоцикл» 
употребляется с глаголом ехать—ез­
дить). Названия средств передвижения 
по воде и по воздухе сочетаются соот­
ветственно с глаголами ПЛЫТЬ—ПЛА­
ВАТЬ, ЛЕТЕТЬ—ЛЕТАТЬ и реже с 
глаголами ИДТИ—ХОДИТЬ: Вниз по 
течению плыла лодка. На острова ле­
тают маленькие самолеты. .. .Наперерез 

пароходу шла лодка. (К. Паустовский). 
Второй особенностью указанных 

глаголов в сравнении с эстонским 
языком является расхождение в уп­
равлении: 

käima kus? kelle juures? millega? 

ХОДИТЬ ) 
ЕЗДИТЬ куда? к кому? на чем? 
ЛЕТАТЬ j 

На последний случай управления 
нам хочется обратить внимание, т. к. 
в русском языке для обозначения 
транспорта возможны две конструкции; 
ездил на чем? и ездил чем? В практике 
преподавания русского языка нерус­
ским мы предпочли бы первую конст­
рукцию, потому что она универсальна, 
т. е. подходит для обозначения любого 
транспорта, в то время как вторая —• 
только для обозначения обществен­
ного вида транспорта (трамвай, автобус, 
троллейбус, поезд, самолет, но не 
велосипед, мотоцикл, машина). 

Глаголы движения по отношению к 
объекту действия делятся на две груп­
пы: интранзитивные и транзитивные. 
К последним относятся НЕСТИ—НО­
СИТЬ, ВЕЗТИ—ВОЗИТЬ, ГНАТЬ—ГО­
НЯТЬ, КАТИТЬ—КАТАТЬ, ТАЩИТЬ 
—ТАСКАТЬ. Наиболее употребитель­
ными и в то же время трудными для 
различения эстонскими учащимися 
являются три первых, которые часто 
соответствуют эстонскому эквиваленту 
viima—tooma. Их выбор должен опи­
раться на лексическое значение глаго­
лов: НЕСТИ —в руках, на спине, на 
плечах, ВЕЗТИ — на любам транспор­
те, ВЕСТИ — сопровождать, когда 
объект сам активен. Для смыслового 
различения указанных глаголов могут 
быть использованы эстонские эквива­
ленты kandma, vedama, juhtima, talu­
tama. 

Между интранвитивными и транзи­
тивными глаголами существует опре­
деленная лексическая соотносенность: 
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ИДТИ—НЕСТИ, ВЕСТИ, реже .ВЕЗТИ, 
ГНАТЬ, КАТИТЬ, ТАЩИТЬ; Е Х А Т Ь -
ВЕЗТИ, ЛЕТЕТЬ—ВЕЗТИ, реже НЕС­
ТИ. 

Мать идет с работы и несет полную 
сумку продуктов. 

Самолет летит с юга и везет первые 
свежие фрукты.. 
Так же соотносятся и разнонаправлен­
ные глаголы. 

Все • бесприставочные глаголы дви­
жения являются одновидовыми гла­
голами несовершенного вида. Любая 
приставка, присоединенная к основе 
глагола движения, вносит дополнитель­
ное лексическое значение, поэтому не 
может считаться только видовой. Не 
являются видовой парой к однонаправ­
ленным . глаголам и глаголы с при­
ставкой ПО-, как часто указывается в 
школьных учебниках (идти — несов. 
вид, пойти — сов. вид), т. к. эта при­
ставка также вносит новое лексиче­
ское значение и нет видовой пары с 
той же приставкой от разнонаправ­
ленного глагвла движения. В послед­
них она вносит значение, отличное от 
глаголов однонаправленного движе­
ния (пошел—походил). И те и другие 
глаголы с приставкой ПО- являются 
одновидовыми глаголами. 

В видовых противопоставлениях 
глаголы движения ведут себя по-раз­
ному. Путем прибавления приставки к 
однонаправленному глаголу может 
быть образован глагол совершенного 
вида, но всегда с дополнительным лек-
тическим значением, привносимым 
приставкой (вбежать, донести л др.). 
От приставочных глаголов совершен­
ного вида в большинстве случаев об­
разуются глаголы несовершенного вида, 
сохраняющие ту же приставку. Таким 
образом возникает видовая пара (вбе­
жать—вбегать, донести—доносить). При 
этом однонаправленные глаголы сох­
раняют свою основу такой, как она 
выступает в бесприставочных вариан­

тах. В разнонаправленных глаголах 
только часть имеет прежнюю основу 
(приходить, прилетать, разносить, раз­
возить, уводить, угонять). В этих слу­
чаях происходит так называемое «ана­
логическое образование» на основе 
имеющихся, соотношений типа лететь 
—летать. Часть глаголов несовершен­
ного вида образуется путем вторичной 
имперфективации приставочных гла­
голов однонаправленного движения: 
уехать—уезжать (ездить), вылезти—вы­
лезать (лазить), подплыть—подплывать 
(плавать), вытащить—вытаскивать (тас­
кать), прикатить—прикатывать (катать). 
Два глагола при образовании несовер­
шенного вида меняют место ударения: 
прибежать—прибегать (бегать), выполз­
ти — вползать (ползать). 

Не вступают в видовую оппозицию 
глаголы совершенного вида с лекси­
ческой приставкой, образованные от 
разнонаправленных глаголов: забегать, 
сбегать, съездить набегаться, забе­
гаться и др. 

Набор глагольных приставок в рус­
ском языке очень разнообразен. По­
этому при выборе их мы основываемся 
на тех дополнительных лексических 
значениях, которые они привносят в 
глагол. г . 

Приставку ПО- с глаголами одно­
направленного движения мы употреб­
ляем в тех случаях, когда хотим обо­
значить t . . 
а) абсолютное начало движения: Мы 
вышли из автобуса и пошли в сторону 
моря; 

б) изменение направления движения: 
Дойдя до перекрестка, мы пошли на­
право; 
в) изменение характера движения: Я 
шла медленно, но, взглянув на часы, 
пошла быстрее; 
г) приблизительное местонахождение 
субъекта: Где Сергей? — Пошел в биб­
лиотеку. 

Для передачи указанных значений 
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глаголы употребляются в форме про­
шедшего времени. 

Для передачи намерения или жела­
ния совершить действие глагол упот­
ребляется в форме простого будущего 
времени или в форме инфинитива: 
Весной наш класс пойдет в поход. Мне 
хочется поехать в отпуск на остров 
Сааремаа. 

Намерение совершить действие мо­
жет выражаться и разнонаправлен­
ными одновидовыми глаголами с при­
ставкой С-: сходить, сбегать, съездить 
и др. Но в этом случае подчеркивается 
кратковременность и законченность 
действия. Сравните: Я хочу поехать в 
Минск. Я хочу съездить в Минск. 

Однонаправленные глаголы с при­
ставкой ПО- в форме прошедшего вре­
мени используются в разговорной речи 
и тогда, когда 
а) мы приглашаем кого-либо к совме­
стному действию: пошли! поехали! 
(вместо пойдем! поедем!) Ребята, по­
плыли на ту сторону! (Та же форма 
с инфинитивом —•> пошли гулять! — 
имеет оттенок фамильярности); 
б) мы называем действие, которое 
вот-вот должно произойти (форма про­
шедшего времени вместо будущего): 
Ну, я пошла. Я поехала с вещами, а 
ты приберешь квартиру. (А. Гайдар). 
Бери кулек, догоняй, а я на рынок 
пошел (А. Островский). 

Форма прошедшего времени с отри­
цанием употребляется от однонаправ­
ленных глаголов с приставкой ПО- в 
том случае, когда обозначается неосу­
ществленное действие, хотя намерение 
осуществить его было. 

Сравните: Я не поехал в этом году 
на курорт. (Что-то помешало). 

Я не ездил в этом году на курорт. 
(Действия просто не было.) 

Разбирая глаголы движения с дру­
гими приставками, мы хотели бы 
остановиться на их сопоставлении 
синонимически. Нам кажется, что в 

старших классах важно научить уча­
щегося выбирать необходимую при­
ставку из близких по значению, что 
гораздо труднее, чем подбирать анто-
нимичную. 

Приставки ПРИ-, В-, ЗА-, ПОД-, ДО-
с глаголами движения обозначают дви­
жение, направленное в определенный 
пункт. 

Для обозначения достижения какого-
либо места, прибытия в какой-либо 
пункт, мы выбираем приставку ПРИ-. 
Эти глаголы синонимичны глаголам 
прибывать-прибыть. -' 

В дом отдыха приехала группа сту­
дентов. 

Учительница привела в класс нового 
ученика. 

Делегация из Ташкента прилетела 
вчера. 

Для обозначения движения внутрь с 
близкого, расстояния мы выбираем 
приставку В-. 

Сравните: Мы внесли в зал елку. 
Мы принесли в зал елку. 

Для обозначения попутного движе­
ния, связанного с недлительным 
пребыванием в каком-либо месте, мы 
выбираем приставку ЗА-. 

Когда пойдешь на тренировку, зайди 
за мной. 

По пути на вокзал мы зашли в кафе. 
Для обозначения приближения к 

предмету, находящемуся на небольшом 
расстоянии от движущегося лица или 
предмета, употребляем приставку 
ПОД-. Эти глаголы синонимичны гла­
голам приближаться—приблизиться. 

Мы подошли к афише, чтобы прочи­
тать программу концерта. 

Подойдите ко мне во время переры­
ва! 

Для указания на достижение грани­
цы предмета или определенного пункта 
маршрута мы пользуемся приставкой 
ДО-. Эти глаголы синонимичные гла­
голам добираться—добраться. 
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Я дошел до угла и повернул направо. 
До стадиона можно дойти'и пешком. 
Глаголы с приставкой ДО- могут 

указывать также на характер движе­
ния без указания на место прибытия. 
Например: Как вы дошли? Как вы 
доехали? — Хорошо. 

Другая группа приставок может быть 
объединена на основе общего значения 
удаления лица или предмета куда-
либо. В этом случае мы пользуемся 
приставками У-, ВЫ-, ОТ-. 

Глаголы с приставкой У- подчерки­
вают отсутствие лица или предмета в 
каком-либо месте. 

Его сейчас нет в городе, он уехал, 
в командировку. 

Они уехали из Таллина уже два года 
назад. 

Глаголы с приставкой ВЫ- указы­
вают на движение изнутри чего-либо 
или временное отсутствие лица или 
предмета в данном месте. 

Мы вышли на балкон подышать 
свежим воздухом. 

Директора сейчас нет. Он вышел. 
Подождите! 

Глаголы с приставкой ОТ- обозна­
чают удаление лица или предмета на 
небольшое расстояние. 

Отойдите от окна, простудитесь. 

Отплыв от берега на довольно боль­
шое расстояние, мы увидели прекрас­
ный силуэт города. 

Транзитивные глаголы с приставкой 
ОТ- могут употребляться также для 
обозначения доставки объекта в оп­
ределенное место. 

Отнесите книги в соседний класс. 
Утром мать отводит ребенка в дет­

ский сад. 

Для обозначения начального момента 
движения транспорта мы пользуемся 
следующими глаголами с приставками: 
поезд, автобус, теплоход — ОТХОДИТ, 
теплоход — ОТПЛЫВАЕТ, самолет — 
ВЫЛЕТАЕТ; пассажир на поезде, на 

автобусе ВЫЕЗЖАЕТ, на теплоходе — 
ОТПЛЫВАЕТ на самолете — ВЫЛЕ­
ТАЕТ; пешеход — ВЫХОДИТ. 

Мы ограничились рассмотрением 
лишь наиболее употребительных при­
ставок с глаголами движения. Этот 
вопрос имеет большое практическое 
значение и должен найти широкое от­
ражение в учебниках и учебных по­
собиях по русскому языку для эотон^ 
ской школы. 

. 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

KOOLI­
EELIKUTELE 
TEISTEST 
RAHVUSTEST 

MARIA BOGOMOLOVA 

Internatsionalismist on saanud rii'klik 
poliitika, sotsialismimaade suhete alus. 
Vastastikune vennalik abi on nende su­
hete lahutamatu osa. 

Sotsialistliku maailmasüsteemi huvid 
tervikuna, sotsialismimaade vennalike su­
hete ja vastastikuse abi arendamine ning 
tugevdamine on muutunud internatsio­
nalismi ülimaks printsiibiks. 

Käesoleval ajal eeldab proletaarne 
internatsionalism tegevusühtsust võitlu­
ses sotsialistliku maailmasüsteemi kind­
lustamise ja arendamise eest, prole­
taarse revolutsiooni võidu eest, rõhutud 
rahvaste rahvusliku ja sotsiaalse vabas­
tamise eest, rahu-, demokraatia- ja sot-
sialismiürituse eest kogu maailmas. 

Sotsialismimaades ei ole klassibaasi 
kodanliku ideoloogia, natsionalismi ja 
šovinismi jaoks. Nõukogude inimestele 
om võõras mõte ühe rahva üleolekust 
teistest. Partei ja ümbritsev elu kasva­
tavad nõukogude inimesi proletaarse 
internatsionalismi vaimus. Ent selle 
kõrval ilmneb veel rahvuslikke eelar­
vamusi, rahvuslikku egoismi, eraldumise 
ja kõrkuse ilminguid. 

Natsionalismi igandite ületamise pea­
misi vahendeid on eri rahvustest töö­
tajate õige internatsionalistlik kasvatus. 
Nõukogude patriotismi ja NSV Liidu 
rahvaste sõpruse areng ei toimu stiihi­
liselt. See nõuab parteilt sihikindlat 
süsteemipärast kasvatustööd: ühelt poolt 
igasuguse kodanliku ideoloogia, natsio­
nalismi ja kosmopolitismi ilmingute kao­
tamist ning kapitalismi igandite välja­
juurimist inimeste teadvusest; teiselt 
poolt — palj urniljoniliste töölishulkade 
ühiskondliku ja tööalase aktiivsuse tõst­
mist. 

Noore põlvkonna kasvatamisel inter­
natsionalismi vaimus on tähtis osa õp­
pe- ja kasvatusasutustel. Internatsiona­
listliku kasvatuse alusmüür tuleb rajada 
juba koolieelses eas. Selleks pakuvad 
avaraid võimalusi meie koolieelsed las­
teasutused. 
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Laste internatsionalistlik kasvatus oli 
üks esmaseid probleeme juba uue, sot­
sialistliku pedagoogika algperioodil. Al­
gusest peale seati koolieelse pedagoo­
gika ülesandeks .kasvatada lastes austust 
mitte üksnes meie nõukogude inimeste 
vastu, vaid samuti ka teiste maade töö­
rahva vastu. Nii oli esimeses koolieelse 
kasvatuse programmi projektis (1932) 
kindlaks määratud internatsionalistliku 
kasvatuse aluseks vajalike teadmiste 
maht, mille hulgas oli tähtis koht laste 
tutvustamisel kapitalismimaade tööta­
jate olukorraga. Oli ülesandeks tehtud 
juba keskmises vanuserühmas lastele 
jutustada, et välismaal jälitavad kodan­
lased töölisi, sellepärast et need tähis­
tavad 1. maid. 

Vanemas rühmas laiendati laste tead­
misi tööliste olukorrast piiri taga ja 
nende võitlusest kodanluse vastu. Soovi­
tati jutustada: «Teistes maades kuulu­
vad vabrikud, tehased ja maa buržuidele 
ning seal ei ole tööliste, vaid kodanluse 
võim. Töölistel on seal halb elada. Teis­
tes maades võitlevad kõigist rahvustest 
töölised kodanluse vastu. Nõukogude 
Liidu töölised aitavad neid selles võitlu-
ses.WKodanlus kiusab taga töölisi ja kom­
muniste, areteerib neid ja paigutab 
vanglasse. Koik töötajad peavad aitama 
välismaa töölistel kodanluse üle võitu 
saavutada. Aga nad peavad abistama ka 
vanglas viibivate tööliste perekondi. 
Seda teeb Rahvusvaheline Revolutsioo-
nivõitlejate Abistamise Ühing», 

Nagu näeme, pöörati juba esimeses 
koolieelset kasvatust reguleerivas doku­
mendis palju tähelepanu koolieelikute 
tutvustamisele välismaa tööliste eluga. 
Määratud teadmisteringi võib küll koo­
lieelikute jaoks ülearu keeruliseks pi­
dada, kuid nõue, et internatsionalistlik 
kasvatus saaks alguse koolieelsest east, 
on õige. 

Lisaks programmi projektile koostati 
samal aastal metoodiline kiri,1 mis pidi 
olema abiks koolieelsete lasteasutuste 
töötajatele programmis nõutava täitmi^-
sel. 

Eesrindlikud pedagoogid kasvatasid 
meie lastes huvi ja kaastunnet kapita­
lismimaade töölislaiste raäke olukorra 
vastu. Selleks loeti neile ette lasteraama­
tuid, vaadati illustratsioone. 

Oktoobrirevolutsiooniga kindlustatud 
rahvaste vendluse idee innustas paljusid 
autoreid kirjutama iastele internatsiona­
listlikel teemadel. Kuid enamikus esi­
mestel revolutsioonijärgsetel aastatel 
loodud lastelugudes õli tõsiseid -Meelisi 
ja kunstilisi vääratusi. 

A. Bärtõ «Vennakesed» (1928) on parim 
tollal internatsionalistlikel teemadel 
avaldatutest. See on kirjutatud hälli­
laulu laadis ja haarav oma südamlikku­
sega.' Väike nõukogude lugeja tutvub 
sellega, mis õn ühine 'kõigile, ka eri rasH 
sidest lastele. Igaüks neist vajab ema­
likku hoolitsust, igaühele laulab ema 
hällilaulu . . . A. Barto luuletus puudutab 
mitmeid tähtsaid sotsiaalseid küsimusi. 
See annab ettekujutuse inimese eksplua­
teerimisest inimese poolt vaenulikeks 
klassideks lõhenenud ühiskonnas. Selles 
räägitakse ka Oktoobrirevolutsiooni suu­
rest võidust. Ei olnud juhuslik, et see 
luuletus hitlerlikul Saksamaal põletati 
koos marksistlik-leninliku kirjandusega 
ning progressiivseimate vene ja nõu­
kogude ilukirjandusteostega. 

Kolmekümnendatel aastatel hakkasid 
eesrindlikud kasvatajad korraldama 
laste ikohtumisi teiste maade töötaja­
tega.2 Nii 'korraldati Moskva lasteaeda­
des ekskursioone Ida Töörahva Kommu-

1 Программный материал для до­
школьных учреждений на весенний 
квартал (разработано на основе про­
граммы НКП). М., 1932. 

2 Залкинд, Тумаровская, Файнброн, 
Файнштейн. Массовые праздники — 
в работе дошкольного учреждения. 
«Дошкольное воспитание», 1929, К? 3. 
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nistliku Ülikooli ühiselamusse, kus lap­
sed võisid saada täpse kujutluse mitme­
sugustest rahvustest (korealased, hiinla­
sed, neegrid jt.). Vestlustes eri rahvuste 
esindajatega kuulsid lapsed nende maade 
töörahva elust ja tööst. 

Eri rahvustest eakaaslaste vastu poo­
lehoiu äratamiseks organiseeriti mitme­
suguseid huvitavaid üritusi.3 Mitmed 
Moskva lasteaiad korraldasid Ida Töö­
rahva Kommunistliku Ülikooli laste­
aiaga ühiseid jalutuskäike, tööd, mänge 
ja meelelahutusi. Koik see veenis lapsi 
teistest rahvustest laste sõpruse väärtu­
ses. 

Nõukogude koolieelikute vahetu suht­
lemise kõrval muude maade laste ja 
täiskasvanutega tekkis pedagoogidel huvi 
kirjavahetuse vastu välismaa (Ameerika, 
Inglismaa, Saksamaa) lasteaedadega.4 

Näeme, et juba 20.-^-30-ndatel aastatel 
võis koolieelse kasvatuse teoorias ja 
praktikas märgata proletaarse internat­
sionalismi kasvatamise mõjusamate 
teede ja vahendite intensiivseid otsin­
guid. 

Koolieelse kasvatuse programmide ja 
abimaterjalide hilisemates väljaannetes 
piirdus internatsionalistliku kasvatuse 
osa peamiselt Nõukogude Liidu rahvaste 
tutvustamisega vanemates rühmades. 
See muidugi ei välista huvi ja poole­
hoiu äratamise vajadust piiritaguste 
maade töörahva vastu. 

Rassismi kiskjamoraalile vastandab 
meie partei rahvaste sõpruse ja inter­
natsionalismi ideed. 

Internatsionalistide kasvatamine sõl­
tub paljus sellest, kuivõrd on arendatud 
rahvaste sõpruse võrseid koolieelses eas. 

Laste tutvustamisel nii sotsialismi kui 
ka kapitalismimaade rahvastega on 

3 С. Я. Файнштейн. Элементарное 
знакомство детей с жизнью других 
национальностей. «Дошкольное воспи­
тание», 1034. 

4 Л. Е. Раскин. Интернациональное 
воспитание. «Дошкольное воспитание», 
1930, № 1. 

raske kindlaks määrata täpset korda ja 
järgnevust. See sõltub kohalikest tingi­
mustest, välisriikide territoriaalsest lä­
hedusest, aga ka aktuaalsusest ja päeva­
kajalisusest. Tänapäeval on lasteaedadel 
selles töös rohkesti kogemusi, eriti sot­
sialismimaid puudutavalt. Abivahen­
deiks on siin raadio, televisioon, laste­
kirjandus ja selle illustratsioonid. Palju 
on meile sõbralike rahvaste tundmaõp­
pimise võimalusi Moskva, Leningradi ja 
teiste suurlinnade lasteaedadel, aga sa­
muti ka Balti vabariikide lasteaedadel. 
Lääne-Euroopa sotsialismimaade (Saksa 
DV, Poola RV jt.) territoriaalne lähe­
dus loob tingimused sotsialistliku inter­
natsionalismi süsteemikindlaks kasvata­
miseks. Peale selle suhtlevad Balti vaba­
riikides, .samuti ka teiste liiduvabarii­
kide sadamalinnades (Odessa, Murmansk, 
Vladivostok jt.) kaubalaevadel töötavad 
lastevanemad mitte ainult sotsialistlike 
naaberriikide kodanikega, vaid ka Aaf­
rika demokraatlike vabariikide, Kuuba 
jt. rahvastega. Niisuguste vanemate va­
hendusel (vestlused, amatöörfilmid, fo­
tod, meened, märgid) on võimalik kau­
gete rahvaste elu lastele lähedale tuua 
ja mõistetavaks teha. 

Kirjavahetus ning laste tööde ja mee­
nete vastastikune kinkimine aitavad t i ­
hendada kontakti teiste maade laste ja 
täiskasvanutega. Praegusajal toimub kir­
javahetus peamiselt sotsialismimaade 
lasteaedadega. Mõistagi ei saa me täna­
päeval ka kapitalismimaadest eemale 
hoiduda. On vaja kasvatada poolehoidu 
ja austust kapitalismimaade töörahva 
ning huvi sealsete eakaaslaste elu vastu. 
Selle eesmärgi saavutamiseks võib kasu­
tada abiks lastekirjandust, fotosid, pilte, 
ajaleheväljalõikeid ning raadio- ja tele­
visioonisaateid. Hästi valitud ja arusaa­
dava materjali najal hakkavad lapsed 
mõistma, et paljudel lastel paljudes 
maades ei ole õnnelikku lapsepõlve. 

Väga tähtis on äratada lastes süga­
vaid tundeid, ergutada neid tegutsema 
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ja kutsuda neis esile soovi osutada min­
git abi oma eakaaslastele kapitalisrni-
maades. 

Paljud inimesed paljudes maades tun­
nevad nõukogude inimeste vastu süga­
vat poolehoidu, sõlmivad nendega sõp­
russidemeid ja astuvad välja rahu kait­
seks. See kõik ei tohi lastest märkama­
tult mööda libiseda. Kasutatagu selgi­
tuseks eredaid ja lastele mõistetavaid 
näiteid nii sotsialismi- kui ka kapitalis-
mimaade täiskasvanute tööst, olustikust, 
traditsioonidest. Mõistagi peab sotsia­
listliku ja proletaarse internatsionalismi 
algmete kasvatamine olema sihikindel 
ja toimuma poliitikas hästi orienteeruva 
pedagoogi juhtimisel. 

• • * 

Meie eesmärgiks oli kasvatada kooli­
eelikutes sõbralikku suhtumist mitte 
üksnes Nõukogudemaa, vaid ka teiste 
maade rahvaste vastu. Käesolevas ar­
tiklis tahaksin jutustada oma kogemus­
test sel alal. 

Et lapsed kippusid samastama kõiki 
sakslasi fašistidega, valisime esimesena 
tutvustamiseks Saksa DV. Kasvataja tõi 
kaasa saksakeelseid lasteraamatuid. Ta 
näitas neid lastele, juhtis tähelepanu ilu­
satele kaanepaberitele ja illustratsiooni­
dele. Siis luges saksa keeles ette kahe 
raamatu pealkirja ja küsis, mis keel see 
on. Kas keegi teab? Kaks last tead­
sidki — saksa keel. Hargnes vestlus endi­
sest Saksamaast. Kasvataja jutustas las­
tele, et Saksamaa on väljapaistvate muu­
sikute, kirjanike ja teadlaste kodumaa. 
Suured juhid Karl Marx ja Friedrich 
Engels on seal sündinud. Saksa rahva õn­
neliku elu eest võitlesid Karl Liebknecht, 
Rosa Luxemburg, Ernst Thälmann ja 
Klara Zetkin, kes oli V. I. Lenini ja N. K. 
Krupskaja lähedane sõber. Jutustades 
neist kuulsatest inimestest, näitas kas­
vataja ka nende fotosid. 

Järgmisel päeval rääkis kasvataja 
Saksa Demokraatlikust Vabariigist ja 
selle territoriaalsest lähedusest. Eesti 

NSV-le, Vaadati taas värviküllaseid 
saksa lasteraamatuid ja kasvataja ütles, 
et saksa kirjanikud on need kirjutanud 
ja saksa kunstnikud illustreerinud mitte 
ainult saksa laste, vaid ka teiste maade 
laste jaoks. Järgmistel päevadel vaadati 
veel neid raamatuid ja kasvataja luges 
neile sealt ette. Edasi jutustas kasvataja, 
et sakslased ei saada meie lastele ainult 
raamatuid, vaid ka palju ilusaid mängu­
asju: nukke, autosid, mosaiike jm. 

Varsti saabus Moskvasse Saksa DV 
delegatsioon ja televisioonisaates esine­
sid filmistuudio «Defa» töötajad. Nad 
rääkisid, kui palju uusi filme luuakse 
lastele ja demonstreerisid kahte uut 
filmi. 

Veel jutustas kasvataja, et pärast 
võitu fašismi üle tekkis kaks Saksa 
riiki. Saksa Demokraatlikus Vabariigis 
võitleb rahvas rahu eest. Ta märkis, et 
Saksa DV ja Eesti NSV asetsevad mõ­
lemad Balti mere ääres, öeldakse «Bal­
ti meri — rahu meri», see tähendab, et 
kõik selle mere rannikul asuvad riigid 
oleksid omavahel sõbrad. 

Kui merest juttu tuli, suundus laste 
tähelepanu saksa rahva tööle, mis on 
mõnevõrra lähedane Eesti NSV elanike 
tööaladele. Sakslased ehitavad ja re­
mondivad laevu ning saadavad neid 
meile. Vestluses rääkis Slava, et tema 
isa viibib praegu Saksa DV linnas Ros­
tockis ja saksa töölised remondivad 
seal laeva, millel ta sõidab. Et paljude 
laste isad on meremehed ja käivad sa­
geli Saksa DV-s, siis jutustasid nad 
kasvataja palvel lastele oma kokku­
puudetest saksa rahvaga ja sealsetest 
linnadest. 

Pärast niisuguseid vestlusi, kõnelusi ja 
raamatute lugemist huvitusid lapsed 
järjest rohkem saksa rahva elust, esita­
sid kasvatajale palju küsimusi ja kodus 
jagasid oma muljeid vanematega. 

Ilmeka ja jõukohase materjali varal 
püüdsime lastele näidata kõigi maailma 
rahvaste sõprust. Rõhutasime seda ka 
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mäSpühädeks ruumide kujundamisel. Ta­
gaseinal oli dekoratsioon, mis- kujutas 
ёгГ rahvusest lapsi demonstratsioonile 
ruttamas, nende hulgas neegripoiss, ko­
realane jt. Kasvataja juhtis laste tähele­
panu mustanahalisele kräsupäisele kir­
jus särgis ja ruudulistes pükstes poisile: 
«See poiss elab kaugel Aafrikas.. .» Hoo­
limata Aafrika kaugusest, on ta lastele 
siiski tuttav: isad, kes kaubalaevadel sõi­
tes veavad sinna autosid, tsementi ja 
muud kaupa, mida Aafrika rahvad va­
javad uue elu ehitamiseks, on temast ju­
tustanud. Sel kombel võtsid ka vanemad 
otseselt osa Aafrika rahvaste elu tutvus­
tamisest lastele. 

Peale jutustuse Aafrika laste elust, 
f äh va tööst ja elukorrast ning loodu­
sest, tõid vanemad reisidelt kaasa filme 
ja fotosid neegrilastest, palju kirevaid 
postkaarte, millel oli kujutatud inimesi 
töötamas, kohalikke tavandeid, kaunist 
loodust; omapäraseid kive, merikarpe, 
krabisid, kalu Aafrika rannavetest, koo­
kospähkleid, ananasse jm. Kõike seda 
lapsed nägid, võisid käega katsuda 'ja 
mõnda" miäitstagi. 

Niisugune eksponaatide küllus või­
maldas meil lastele näituse korraldada. 
Samas vaadati filmi, mis andis ilmeka 
pildi Aafrikast, selle rikkast loodusest 
ja loomastikust. Näitus hõivas laste ja 
nende vanemate tähelepanu. Hiljem ku­
jutasid lapsed joonistustes sageli Aaf­
rika loodust ja džunglielanikke. 
r. Kõige enam huvitusid lapsed inimes­
test.- Vanemad jutustasid Nõukogude 
meremeeste sõprusest ja abist Aafrika 
elanikele. Erilist poolehoidu tundsid 
meie .kasvandikud Aafrika laste vastu, 
kellest üks rühm oli pildistatud koos 
Nõukogude laeva meeskonnaga. Palju 
rõõmu valmistas meie lastele ka Aafrika 
pioneeride foto, mille need olid saatnud 
meie lasteaiale. 

Lastel oli palju küsida: mis on nende 
laste nimed? kuidas nad elavad? mis 
keelt nad räägivad? jne. Et neile küsi­

mustele vastata, kutsusime "abiks need­
samad vanemad, kes'"fotosid-olid toonud. 
Laste kujutlused kaugest maast täie­
nesid uute üksikasjadega. Nad ise tõsta­
tasid vastukingi küsimuse ja arutasid, 
mida saata. 

Teadmised Aafrika kohta väljendusid 
laste mängudes. Korraldati «reise», ehi­
tati neegernukkude jaoks onne jne. 

Kasvataja jutustas, et neegrid tulevad 
paljudesse meie maa linnadesse, sealhul­
gas ka Tallinna, eriti aga Moskvasse õp­
pima. 

Kapitalismimaades tunnevad paljud 
suurt poolehoidu Nõukogudemaa rahvas­
te vastu. Ka kaheksa-aastase Julia vane­
mad kuulusid nende hulka. Tütarlapse 
isa on tööline, ema -* arst, kes ravis 
meie haigestunud meremeest. -Sellest su­
genes nõukogude meremeeste ja inglise 
perekonna vaheline sõprus, mis kestab 
juba mitu aastat. Inglise perekond koos 
oma sugulastega tuli sageli Nõukogude 
laevale, meie meremehed aga olid sage* 
dased külalised nende kodus. See suht­
lemine avaldas sügavat' mõju väikese 
inglanna ja meie kasvandike sõprusele. 
Julia tundis huvi meie laste vastu ja saar 
tis neile õnnesoovikaarte, meie lapsed 
saatsid vastutervituseks A. Barto, S. Mar-
šaki, V. Majakovski -ja S. Mihhalkovi 
raamatute ingliskeelseid tõlkeid, oma 
töid, märke, fotosid. 

Loomulikult kerkis lastel koos sellega 
palju küsimusi Inglismaa kohta. Kasva­
taja jutustas, näitas Inglismaa asukohta 
kaardil ja nimetas pealinna. Näitas lae­
va- ja lennuliini, mille kaudu toimub 
reis Tallinnast Londoni. 

Kuuldu sai aluseks süžeelisele män­
gule: lapsed ehitasid lennuki ja laeva 
ning sõitsid Juliale külla. Mängus kasu­
tasid lapsed Julia vanematelt kingiks 
saadud albumit Londoni vaadetega. Nad 
«matkasid» läbi Londoni, külastades selle 
vaatamisväärsusi. Kui Julia tuli vastu­
külaskäigule, «ehitati» Tallinn ja näidati 
talle oma kodulinna. - • ' " '-
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Tuleb märkida, et ükskõik missugused 
oleksidki meie laste suhted kapitalismi-
maade lastega, on «need siiski keerulised 
ja võimalikud üksnes poliitikaküsimustes 
hästi orienteeruvate täiskasvanute osale­
mise korral. Ma ei väida, et niisugune 
suhtlemine oleks tingimata vajalik, kuid 
ei pea ka õigeks tingimuste olemasolu 
korral lapsi kunstlikult sellest eemale 
hoida. 

Meie laste vanemad võtsid laste tut­
vustamisest teiste maade rahvastega üli-
äktiivselt osa, olid vahendajaks laste ja 
rahvaste vahel, keda me neile tutvusta­
sime. Kõigis lasteaedades niisuguseid tin­
gimusi ei ole, kuid eranditult kõigis 
lasteaedades on võimalik tutvustada 
koolieelikuid võõraste maadega ja kas­
vatada nende lugupidamist teiste rah­
vaste vastu. 

Eri maade rahvaste elust, oludest, 
tööst ja tavadest saavad lapsed tänapäe­
val ulatuslikku informatsiooni raadio- ja 
televisioonisaadetest, mis on sageli ette 
nähtud kooliealistele. Tavaliselt keegi 
saate vaatamist ei juhi ja koolieelikule 
jääb palju ebaselgeks või valesti mõiste­
tuks. Niisiis .tuleb kasvatajatel arvestada 
keeruka kasvatusprotsessi sedagi külge. 

Teiste rahvaste tutvustamisel lastele 
vajaneb sihikindlat süstemaatilist tööd. 
On väga tähtis kogu informatsioonitul-
vast valida põhiline tuum — määrata 
kindlaks teadmiste hulk, mille alusel on 
võimalik kujundada sõbralikku suhtu­
mist teiste rahvaste vastu. Peale selle on 
vaja arvestada järgnevust: tutvustada 
koolieelikuid sotsialismi- ja kapitalismi-
maade rahvastega siis, kui neil on juba 
teatud kujutlus omast maast ja seda 
asustavatest rahvastest. 

Enne õppeaasta algust tuleks igal kas­
vatajal esitada internatsionalistliku kas­
vatuse aastaplaan, eelnevalt valida vaja­
likud vahendid: lasteraamatud, pildid, 
illustratsioonid, rahvariides nukud, dia-
filmid. Täiesti reaalsed ja kõige mõjusa­
mad vahendid on aga vahetu (episoodi­

line) suhtlemine teiste maade inimestega 
ja kaudne suhtlemine — kirjavahetus, 
fotode, meenete, märkide ja postkaartide 
vahetamine. Kasutades raadiot ja televi­
siooni internatsionalistliku kasvatuse va­
hendina, tuleb kasvatajal eelnevalt mõ­
lema programmiga tutvuda ja välja va­
lida sobivad saated lasteaias ja kodus 
vaatamiseks või kuulamiseks. 

Niisiis, on väga tähtis juba koolieelses 
eas panna alus sotsialistlikule ja prole­
taarsele internatsionalismile. Las lapsed 
unistavad juba varasest east peale sõp­
rusest ja kohtumistest eri rahvustest 
eakaaslastega. Lapsed leiavad kergesti 
ühise keele. 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 

NEKRUTITE KIRJAOSKUSEST 
HARJUMAAL 19. SAJANDI 
TEISEST AASTAKÜMNEST 
KUNI 70-NDATE AASTATENI 

LIIVI ÄÄRMA 

Oks tähtsamaid kirjaoskuse uurimise al l ikaid 

nendest ajajärkudest, mil lal puuduvad rahva­

loendused, on nekrutite (noorsõduri te) for-

mularnimekir jad, s. o. dokument ide l i ik, mis 

vormistati seoses nekrutiks võtmisega. Seda 

kirjaoskuse uurimise allikat, nekrutiks võtmise 

korda 18. sajandi lõpul ja 19. sajandi a lgul , 

samuti Järva- ija Virumaalt värvatud nekruti te 

kirjaoskust on lähemalt iseloomustatud käes­

oleva kirjutise autori ühes varasemas art ik­

lis.1 

Et kirjaoskuse uurimisel nekrutite fo rmu-

larnimekirjade alusel ei oleks õ ige p i i rduda 

paari maakonnaga ja Harjumaalt värvatud 

nekrutite formularnimekir ju on säil inud suhte­

liselt rohkem kui teistest Eestimaa kuberman­

gu maakondadest, püütakse al l järgnevaga 

nekrutite kirjaoskuse probleemi uurimist 

mõnevõrra edasi vi ia, kasutades ka 1881. aas­

ta rahvaloenduse andmeid ning kõrvutades 

ja üldistades varem läbitöötatud maakondade 

uurimistulemusi. 

Esimene nekrutiks võtmine Harjumaal toimus 

1797. aastal, millest ei ole Eesti NSV Ri ik l i ­

kus A ja loo Keskarhiivis formularnimekir ju säi­

l inud. Edasi on kuni 1818, aastani värbamisi 

to imunud 15 aastal, kuid säil inud formular-

nimekir jad sisaldavad andmeid peamiselt 

1811.—1813. aastail toimunute kohta.2 Seoses 

1812. aasta isamaasõjaga võeti nei l aastail 

väga pal ju nekruteid ja ki iruga, mistõttu and­

med kirjaoskuse kohta on t iht i jäänud märki­

mata või neid ei saa mõnel muul põhjusel 

kasutada. 

Esimene selles töös allikana kasutatud for-

mularnimekir i pär ineb 1818. aastast. Sellest 

ajast kuni 1850. aastani, s. o. 33 aasta jook­

sul värvati nekruteid Harjumaalt 20 aastal. 

Nendest värbamistest on säil inud formular-

nimekir jad 14 aasta kohta.3 Värbamised t o i -

1 Vt . L. Ä ä r m a , Nekrut i te kirjaoskusest 
19. sajandi esimesel poo le l . «Nõukogude 
Kool» 1973, nr. 10, lk. 840—847. 

2 ENSV RAKA, f. 178 (Eestimaa Kroonupa-
lat), nim. 1, s.-ü. 3663 (1811. a.), s.-ü. 3664 
(1811.—1812. a.), s.-ü. 3665 (1811.—1831. a.), 
s.^ü. 3666 (1812.—1813. a.), s.-ü. 3667 
(1812. a.), s.->ü. 3668 (1812. a.). 

3 ENSV RAKA, f. 178, nim. 1, s.-ü. 3669, 
3670, 3671, 3672, 3675, 3680, 3683,3689,3691, 
3701, 3708, 3717, 3726, 3727. 



musid ka 1824., 1829., 1835., 1836., 1839. ja 

1842. aastal, kuid nende formularnimekir ju 

Eesti NSV Riiklikus Aja loo Keskarhiivis ei 

o le. 19. sajandi kolmandal veerandi l ol i Har­

jumaal veel 15 nekrutite värbamist, millest 

1855. aasta formularnimekir i on osaliselt (Ko­

se ja Rapla k ihelkondade kohta), 1869. ja 

1874. aasta nimekir jad tervikuna säil inud ja 

kirjaoskuse uurimise seisukohalt 'kasutatavad. 

Neid suuremate lünkadeta formularnimekir­

ju aastaist 1818—1850 ja osaliselt säil inud 

1855. aasta n imek i r ja 4 ongi töös põhi l iselt 

kasutatud ning nende andmestiku alusel kõik 

tabel id koostatud. Võrdlusvõimaluste loomi­

seks on läbi töötatud ja tuuakse tabelites 

andmed ka 1869. ja 1874. aasta formularnime-

kirjadest.5 

Võrreldes formularnimekir jade andmeid 

ajavahemikul 1818—1874 värbamisaastate 

järgi reastatult, selgub, et nekrut i te kirjaoskus 

Harjumaal on järk-järgult , ehkki teatud kõ i -

kumisfega, suurenenud (vt. tabel 1 veerg 4). 

Kui arvestada, et kirjaoskuse omandamine 

toimus 6—10 aastat enne -nekrutiks võtmist, 

siis 'kajastab v i idatud tabel nekrutite ( laie­

malt võttes meeselanikkonna) kirjaoskust aja­

vahemikul 1808—1812 kuni aastateni 1864— 

1868, mil lal meeste kirjaoskus Harjumaal tõu ­

sis suurte edasi-tagasi kõikumistega 37,9%-lt 

(1827. a.) 90,5%-ni (1869. a.). Kõikumise põh ­

jusi on väga raske aimata ja näitajaid ei tule 

võtta absoluutsetena, vaid ee lkõ ige teatud 

arengutendentse kajastavatena. 

Tabel 1 järgi selgub veel , et kõ ige noore­

mate nekrutite (18—19-aastased) kirjaoskuse 

tase on enamasti keskmisest kõrgem (vrd. 

veerge 4 ja 6). Samuti on 20—25-aastasfe 

nekrutite kirjaoskus teatud aastail (1827— 

1831) olnud keskmisest suurem. 

Kirjaoskuse järkjärgulist levimist kajastab 

eelmisest reljeefsemalt tabel 2, mi l le koosta-

4 ENSV RAKA, f. 178, nim. 1, s.-ü. 3749 
(1855. a.). 
" 5 ENSV RAKA, f. 47 (Harjumaa Väeteenis-
tuskomisjon), nim. 1, s.-ü. 207 (1869. a.) ja 
s.-ü. 210 (1874. a.). 

miseks aastail 1818—1850 Harjumaalt, samuti 

1855. aastal Kose ja Rapla kihelkondadest 

n ing 1869. ja 1874. aastal kogu Harjumaalt 

värvatud 3477 nekruti kohta tä idetud kaardid 

grupeer i t i sünniaastate järgi (5 aasta kaupa). 

Samasugust andmete ühtlustamist k i r iku-

raamatute läbitöötamisel on kasutanud 

Rootsi uurija E. Johanson.6 Sellisel vi is i l 

saadud tabelist 2 selgub, et Harjumaal on 

kirjaoskus (eelkõige muidugi lugeda oskami­

se tähenduses) 19. sajandi esimesest kümnen­

dist kuni 1860. aastateni (mõlemad aastaküm­

ned kaasa arvatud) küll mõningate kõikumis­

tega tõusnud umbes kaks korda (vrd. veerge 

2 ja 8: kirjaoskus aastail 1810—1814 õ p p i ­

nute hulgas 43,5%, aastail 1860—1864 õ p p i ­

nute hulgas 86%). 

Lugeda ja kirjutada oskajaid ol i Harjumaal 

19. sajandi esimestel kümnenditel õpp inud 

nekrutite hulgas üksikuid (vrd. tabel 2 veer­

ge 4 ja 5). Pidevam kirjutamisoskuse levik on 

Harjumaalgi alanud kusagil 1830.—1840. aas­

tatel. Järva- ja Virumaa kohta tul i koo l iõpe­

tuse laialdasemat levikut ja sellist murrangut 

kirjaoskuse struktuuris konstateerida samuti 

alates 1830.—1840. aastaist.7 Lugemis- ja kir­

jutamisoskusega nekruteid on 1860. aastate 

esimeseks poo leks Harjumaal 19 ,1% (vt. ta­

bel 2, veerg 5). 1860. aastate teisel poo le l 

on kirjutamisoskus veelg i ja võrdlemisi k i i re 

tempoga levinud (vastav protsent 41,6), see­

ga üle kahe korra suurem kui eelmisel 5-aas-

tasel pe r iood i l . 

Jälgides kirjaoskust käsiteldaval pe r i ood i l 

k ihelkonni t i , näeme üsna kirjut p i l t i . Teistest 

enam ol i kirjaoskajaid nekruteid 19. sajandi 

esimesel kümnendi l (aastail 1810—1815 õ p ­

pinud) Jüri ja Rapla k ihelkondades (vt. kar-

togramm 1, kir jaoskajaid 57—59%). Järgmise 

6 E. J o h a n s o n , Literacy studies in Swe­
den: some examples. Rmt.: Educational 
reports Umea. Literacy and society in histo­
rical perspect ive a conference report . (Umea 
University and Umea School of education.) 
Umea, 1973, nr. 2, Ik. 41—67. 

7 L. Ä ä r m a , Nekrut i te kirjaoskusest 19. 
sajandi esimesel poo le l . «Nõukogude Kool» 
1973, nr. 10, lk. 846 ja 847. 
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T a b e l 1. 
AJAVAHEMIKUL 1818—1874 HARJUMAALT VÄRVATUD NEKRUTITE KIRJAOSKUS 
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ulgas 

s 5 

6 

57,1 
80,0 
50,0 
57,1 

— 
— 

66,6 
40,0 
33,3 

66,6 
100,0 
100,0 

— 
— 
— 

2 0 -

> 
< 

7 

33 
82 
38 
85 
63 

108 
61 

120 
145 
135 

76 
128 
176 
101 

56 
139 
166 

ikajaid 

•25-aastaste 
hulgas 

^ 

8 

46,5 
46,3 
38,4 
54,1 
64,9 
64,3 
62,2 
62,2 
79,2 
76,7 
53,1 
51,0 
82,6 
49,1 
64,4 
90,8 
79,8 

26—35-aastaste 
hi 

> 
< 

9 

5 
13 

6 
19 

9 
39 
15 
30 
44 
30 
36 
48 
80 
36 
17 

4 
5 

jlgas 

a£ 

10 

62,5 
39,4 
28,6 
46,3 
28,1 
49,4 
65,2 
58,8 
83,1 
81,1 
53,7 
40,0 
84,2 
47,4 
48,6 
80,0 
62,5 

T a b e l 2. 
AJAVAHEMIKUL 1818—1874 HARJUMAALT VÄRVATUD NEKRUTITE KIRJAOSKUS 

SÜNNIAASTATE JA KIRJAOSKUSE OMANDAMISE TÕENÄOLISE AJA JÄRGI 

Sünniaastad 

1796—1800 
1801—1805 
1806—1810 
1811—1815 
1816—1820 
1821—1825 
1826—1830 
1831—1835 

1846—1850 
1851—1855 

Kirjaoskuse 
omandamise Värva-
tõenäoline tuid 

aeg 

1810—1814 
1815—1819 
1820—1824 
1825—1829 
1830—1834 
1835—1839 
1840—1844 
1845—1849 

18*60^-1864 
1865—1869 

283 
302 
459 
342 
502 
694 
466 
82 

178 
168 

Nendest oskasid 

lugeda ja 
kirjutada 

> 
< 

4 
1 

3 
7 

11 
12 
2 

34 
70 

1,4 
0,3 

0,9 
1,4 
1,6 
2,6 
2,4 

-19,'l 
41,6 

ainult 
lugeda 

119 
151 
278 
219 
322 
415 
272 

54 

-119 
67 

Kirjaoska­
jate % 

Kirjaoskamatuid 

42,1 
50,0 
60,6 
64,1 
64,1 
59,8 
58,4 
65,9 

66,9 
39,9 

8 

43,5 
50,3 
60,6 
65,0 
65,5 
61,4 
61,0 
68,3 

86,6 
81,5 

> 
< 

160 
150 
181 
120 
173 
268 
182 
26 

25 
31 

10 

56,5 
49,7 
39,4 
35,0 
34,5 
38,6 
39,0 
31,7 

14,6 
18,5 
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T a b e l 3. 

HARJU-, JÄRVA- JA VIRUMAALT AASTAIL 1818—1869 VÄRVATUD NEKRUTITE 
KIRJAOSKUS (%-des) 8 

0 
Й.2 

§ 0 
о .2 
o E 

> > 

1 

1818 
1827 
1834* 
1 8 4 6 " 
1 8 5 5 " * 
1 8 6 6 " " 

t j "О 

a> l O 
о > 

> s 
2 

93 
132 
121 
216 
122 
158 

Н а г 

Ner 
osk 

— -о 
3 0) 
E OI 

•5-= 

3 

45,2 
37,9 
62,8 
73,1 
58,2 
72,2 

j u m а 

idest 
asid 

Ш => 
t> ~ 

ci -a 
.2 .%.£ 

4 

4,3 

— 
— 
3,7 
1,6 

18,3 

а 

. 3 

II О -¥ 

" j o 
* • " 

5 

49,5 
37,9 
62,8 
76,8 
59,8 
90,5 

t s ' o 
"E = 
0) "S 
ü>0 
о > 

> й 

6 

42 
48 
49 
98 

240 
100 

J ä r v a m a a 

Nendest 
OS 

~--o 
з о 
с oi 

•5-= 

7 

30,9 
16,7 
38,8 
55,1 
69,2 
79,0 

kasid 

.2.Ю 

-о .2 
1) 3 
0 1 ~ 

- 2 S 

8 

— 
— 
2,1 
3,3 
7,0 

, 3 

-S "о 
O J i 

тзг 
* . 2 , 

9 

30,9 
16,7 
38,8 
57,2 
72,5 
83,0 

•STJ 
с з 
0> щ 
U'O 
щ > 

> s 
10 

112 
111 
174 
171 
807 
167 

V i r u m a a 

Nendest 
oskasid 

• 3 

10 10 3 »л о 
- i - -о -О V о -* 
з о» о :* я .5.^3 
с oi о> тз Э •-

"5.2 -=: .2.5 V -2. 

11 12 13 

28,6 — 28,6 
21,6 — 21,6 

40,0 — 40,0 
52,6 4,7 57,3 
76,7 4,0 80,7 
75,4 10,2 85,6 

* Harjumaa kohta andmed 1833. aastast. 
" Harjumaa kohta andmed 1844. aastast. 

" * Harjumaa kohta andmed vaid Rapla ja Kose kihelkonnast. 
**** Harjumaa kohta andmed 1869. aastast. 

T a b e l 4. 

AASTAIL 1860—1865 ÕPPINUD NEKRUTITE JA ELANIKKONNA KIRJAOSKUS HARJUMAAL 
FORMULARNIMEKIRJADE JA 1881. A . RAHVALOENDUSE ANDMEIL 9 

Kihelkond 

Rapla 
Keila 
Kuusalu 
Hageri 
Jüri 
Harju-Madise (koos Ristiga) 
Jõelähtme 
Kose 
Juuru 
Nissi 
Harju-Jaani 

о | 

i - S- S 

as
ta

il 
S6

5 
õp

 
äk

ru
tit

 

< ^ E 

üle 90 
üle 90 
üle 90 
86—88 
86—88 
80—83 
80—83 
80—83 
72—79 
72—79 
72—79 

Oskasid lugeda 

1881. a. ra! 

meestest 

96,9 
96,0 
95,5 
94,2 
94,0 
94,6 
94,2 
93,1 
95,7 
89,8 
87v9 

ja kirjutada {%des) 

hvaloenduse andmei l 

naistest 

98,0 
97,6 
95,6 
97,6 
96,0 
97,8 
96,4 
96,5 
97,8 
96,5 
95,4 

Kokku 

97,0 
96,8 
95,5 
95,9 
95,0 
96,2 
95,4 
94,8 
96,7 
93,2 
91,6 

8 Tabel on koostatud eespool v i idatud Eesti NSV RAKA-s säilitatavate nekrut i te formular-
nimekinja j<a ar t ik l i : L. Ä ä r m a , Nekrut i te kirjaoskusest 19. sajandi esimesel poo le l . 
«Nõukogude Kool» 1973, nr. 10, lk. 842 tabel i nr. 1 andmetel. 

9 Tabel koostatud ija arvutused tehtud ENSV RAKA, f. 47, nim. 1, s.-ü. 207 ja 210 ning 
Ergebnisse der baltischen Volkszählung von 29. Dec. 1881. Theil I I . Ergebnisse der ehst-
ländischen Volkszählung. Bearbeitet und herausgegeben von Paul Jordan. Il l Band. Die Zäh-
lung auf flachen Lande. Lieferung I I . Reval, 1884, lk. 114 andmetel. 
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K a r t o g r a m m 1. 
AASTAIL 1810—1815 ÕPETUST SAANUD NEKRUTITE KIRJAOSKUS HARJUMAAL 

KIRJAOSKAJAID: 

wa *'-** 
(==^= 46-501* 

m i n м " * * ^ 
/^u 

Ob 

D eJök^^^. 
D V W M 

< 1 

4 

^š 

Wm ' I I * N. 
Ж "IP л 

MUI г»» у 
»̂-P \ 

£ < Г ^ р З MAAKONNA »KR \ 

r<Mt _ _L 1 1 

K a r t o g r a m m 2. 
AASTAIL 1860—1865 ÕPETUST SAANUD NEKRUTITE KIRJAOSKUS HARJUMAAL 

Kihelkonnad: 1 — Harju-Madise (koos Ristiga), 2 — Keila, 3 — Nissi, 4 — Hageri 5 . 
Jüri, 6 — Rapla, 7 — Jõelähtme, 8 — Harju-Jaani, 9 — Kose, 10 — Juuru, 11 — Kuusalu. 
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grupi moodustavad Madise-Risii ja Juuru 

kihelkonnad (kirjaoskajaid 46—50%). Kõigis 

eelnimetatud viies kihelkonnas ol i kirja­

oskuse tase kõrgem Harjumaa keskmisest 

(43,5%). Al la maakonna keskmise ol i kirja­

oskuse tase Kuusalu, Nissi ja Keila k ihelkon­

dades (39—43%)- Kõige väiksema kirjaosku­

sega nekrutid tu l id nendel andmetel Jõe­

lähtmest, Harju-Jaanist, Koselt ja Hagerist 

( 3 0 - 3 6 % ) . 

Pool sajandit hi l jem (1860—1865) õpp inud 

Harjumaa nekrutitest o l i kir jaoskajaid 86% 

(vt. kartogramm 2). Kõige enam kirjaoskajaid 

nekruteid ol i Rapla, Kei la ja Kuusalu kihel­

kondades (üle 90%). Harjumaa keskmisest 

kõrgem ol i kirjaoskuse tase ka Jüri ija Hageri 

kihelkondades (86—88%). Kolmanda, Harju­

maa keskmisest madalama näitajaga grupi 

moodustasid Kose, Jõelähtme ja Madise-Risti 

kihelkonnad (80—86%). Nekrut i te kirjaoskus 

ol i kõige madalam Juuru, Harju-Jaani ja Nissi 

kihelkondades (72—79%). 

Kui kõrvutada Harju-, Järva- ja Virumaal t 

19. sajandi teisest kümnendist kuni 1860. 

aastate keskpaigani värvatud nekrutite kirja­

oskust, selgub, et kirjaoskuse tõus Järva- ja 

Virumaalt värvatud nekrutite andmeil kulges 

enam-vähem ühtlaselt ja p ideval t tõusvas 

suunas (vt. tabel 3). Harjumaal see tõus nii 

ühtlane ei o lnud (vähemalt kasutada olnud 

andmeil — vt. 'ka tabel 1). Ku id värbamisaas-

tate järgi reastatud andmed kõnelevad kül­

laltki kujukalt kirjutamisoskuse levimisest 

1860. aastal kõigis kolmes maakonnas (vrd. 

tabel 2 veerg 5 ja tabel 3 veerud 4, 8 ja 12). 

Nekrutite formulamimekir jad võimaldavad 

nende üksikasjalise kri i t i l ise analüüsimise 

korral küllaltki objekt i ivsel t jä lg ida kirja­

oskuse arengu dünaamikat, erit i kui lähte-

andmeid saab võrrelda reastatult sünniaastate 

ning tõenäolise kirjaoskuse omandamise aja 

järgi nagu eespool tabelis 2. (Nimetatud ta­

bel i puuduseks on va id see, et siin ei o lnud 

võimalik saada lünkadeta andmeid.) Formu-

larnimekir jadele kui arvestatavatele al l ika­

te le on nekrutite kirjaoskust ja elanikkonna 

kirjaoskust 1881. aasta rahvaloenduse and­

meil käsit ledes tähelepanu juhi tud juba va­

rem.10 Harjumaa andmed tervikuna ja k ihe l ­

konni t i kinnitavad seda omakorda (vt. ta­

be l 4). 

Nagu tabelist 4 selgub, langevad 1860. 

aastate teisel poo le l kool is käinud (õpp inud) 

nekrutite kirjaoskuse ja 1881. aasta rahva­

loenduse andmed meeste kirjaoskuse kohta 

Harjumaal tervikuna ja k ihelkonni t i kül la l tk i 

kokku ja on päris tõenäosed, välja arvatud 

Juuru k ihelkond, kus antud 5-aastasel ajava­

hemikul on ilmselt tegemist juhuslikkusega. 

Järgmisel (1866—1870) 5-aastasel ajavahemi­

kul õpp inute kirjaoskuse protsent selles k i ­

helkonnas on 9 0 " , seega asetuks Juuru k ihe l ­

kond nii rahvaloenduse kui ka nekrut i te kir ja­

oskuse andmete alusel esimese nelja k ihe l ­

konna hulka, kus tema koht tegel iku l t ong i . 

Nekrut i te kir jaoskuse andmete alusel võ ib 

üldisemates joontes teha järeldusi ka naiste 

ja kogu elanikkonna kirjaoskuse taseme 

kohta. Naiste kirjaoskus on nekrut i te kir ja­

oskusest (nagu üldse meeste kirjaoskusest) 

sel ajal mõnevõrra suurem ja elanikkonna 

kirjaoskus tervikuna vaadeldaval ajal samuti 

suurem kui nekruti te kirjaoskus. Sell iseid jä­

reldusi võiks aga teha suuremate terr i tor iaal ­

sete üksuste, nagu maakond, kubermang 

kohta, hoopis ettevaatl ikum tuleks ol la väik­

semate üksuste nagu k ihe lkond puhul . Seda 

näitab ka Harjumaa nekruti te ja elanikkonna 

kirjaoskuse võrd lev uurimine 1881. aasta rah­

valoenduse andmei l . 

10 V t . L. Д а г т а , Elanikkonna kirjaoskus 
Harjumaal 1881. aasta rahvaloenduse and­
mei l . Perfokaarte Harju ra jooni ajaloost ja 
loodusest. M e t o o d i l i s i materjale. Tall inn, 1974 
ning L. L u b j a [L. Ä ä r m a ] , Elanikkonna 
kirjaoskus Järvamaal 1881. aasta rahvaloen­
duse andmei l . Perfokaarte Paide rajooni aja­
loost ja loodusest. Metood i l i s i materjale. Tal­
l inn, 1972. 

11 Arvutatud ENSV RAKA, f. 47, ni in. 1, s.-ü. 
207 ja 210 andmetel. 
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SISUKORD ОГЛАВЛЕНИЕ 

353. 30 aastat suurest võidust. 

357. H. Klaas. Eesmärk — üldine keskhari­
dus. 

361. S. Kera. Tegevuse kujundav osa isik­

suse arengus. 

367. A. Nemvalts. Mõningatest seostest võ i ­

mete ja õppeeduikuse vahel. 

371. S. Kivistik. Kunstikasvatuse eesmärki­
dest. 

377. S. Kalv lk. Mõt te id kodukasvatus tes t 

probleemidest. 

380. I. Mikk . õ p i k u raskuse seos õppe­

edukusega. 

384. A . Kõverjalg. Õpikute objekti ivse hin­

damise mõningaid probleeme. 

390. V. Eesmaa, O. Ni lson, E. Prikk. A inete-

vaheliste seoste t iheduse määramisest 

õpikutes. 

395. H. Karik. Keemiaõpikute sisu ja üles­

ehituse mõningaid seisulkohti. 

400. K. Karlep. Mõn inga id mõtteid uuest 

aabitsast. 

408. P. Kard. Valguse mass. 

411. O. Mut t . On vaja diferentseeritumat lä­

henemist keelevigadele. 

414. N. Toots. Muutustest ja tendentsidest 

inglise keele praeguses hääldamises. 

417. H. Jõgisalu. Looduskaitse noorte pat-

r iot ismitunde kasvatajana. 

422. A. Jegorova. Н е к о т о р ы е л е к с и к о -

грамматические к о м м е н т а р и и к теме 

«Глаголы движения». 

428. М. Bogomolova. Kool ieel ikutele teis­

test rahvustest. 

434. L. Aasma. Nekrut i te kirjaoskusest Har­

jumaal 19. sajandi teisest aastakümnest 

kuni 1870. aastani. 

353. 30 лет со дня Великой п о б е д ы . 

357. X. Клаас. Наша цель — всеобщее 

среднее образование. 

361. С Кера. Ф о р м и р у ю щ а я роль д е я ­

тельности в развитии личности. 

367. А. Немвальтс. О взаимосвязи у с п е ­

ваемости и способностей учащихся. 

371. С. Кивистик. О целях х у д о ж е с т в е н ­

н о г о воспитания. 

377. С. Кальвик. О проблемах с е м е й н о г о 

воспитания. 

380. Я. М и к к . Взаимосвязь с л о ж н о с т и 

учебника и успеваемости. 

384. А. Кыверялг. Н е к о т о р ы е п р о б л е м ы 

объективной о ц е н к и у ч е б н и к о в . 

390. В. Эесмаа, О. Нильсон, Э. П р и к к . О б 

определение степени о т р а ж е н и я 

м е ж п р е д м е т н ы х связей в у ч е б н и ­

ках. 

395. X. Карик. Н е к о т о р ы е п р и н ц и п ы 

определения с о д е р ж а н и я и с т р у к ­

туры учебников по химии. 

400. К. Карлеп. О новом букваре. 

408. П. Кард. Масса света 

411. О. Мутт. Н у ж е н более д и ф ф е р е н ц и ­

рованный подход к я з ы к о в ы м о ш и б ­

к а м . 

414. Н. Тоотс. Об изменениях и т е н д е н ­

циях в развитии п р о и з н о ш е н и я 

с о в р е м е н н о г о английского я з ы к а . 

417. X. Йыгисалу. Охрана п р и р о д ы вос­

питывает чувство патриотизма. 

422. А. Егорова. Н е к о т о р ы е л е к с и к о -

грамматические к о м м е н т а р и и к теме 

«Глаголы движения». 

428. М. Богомолова. Д о ш к о л ь н и к а м о 

д р у г и х национальностях. 

434. Л . Аасма. О грамотности х а р ь ю м а а -

ских р е к р у т о в в 1820—1870 г г . 
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