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Rohkem kui kaks sajandit, J. Rousseau 

«Emile» ilmumisest alates, on mõtteerksaid 

pedagooge val lanud rahulolematus eksis

teeriva kasvatus- ja haridussüsteemiga. Ikka 

ja jäl le on tõusetunud di lemma: kas tõesti 

tuleb kohandada inimene eksisteerivale 

haridus- ja kasvatussüsteemile võ i hoopis 

viimane i n i m e s e <?rengu ja kasvatamise 

vajadustele. Aastakümneid on diskuteeri tud, 

uuritud ja eksper imenteer i tud. Ent ikkagi 

peame tõdema — teooria ja ideaal id on 

veel kaugel praktikast. 

Kardinaalsete muutuste reaalsed kontuurid 

on visandanud marksismi klassikud. Nende 

paratamatute muutuste esmapõhjustena f ik

seeriti teaduse ja tehnika progress ning sot

sialistlik revolutsioon kui peamine jõud ha

riduse ja kasvatuse protsesside põhjal iku 

uuenemise ahelas. Mi l l ised on meie täna

päeva ülesanded? 

Partei ja valitsuse viimaste aastate otsus

tes on sõnaselgelt öe ldud, et tu leb otsusta

valt parandada pedagoogi l ise kaadri ette

valmistamise kval i teet i ja tõsta tema kval i 

f ikatsiooni. Selle saavutamisel on kujunemas 

määravaks pedagoogi l i sed inst i tuudid. Nende 

ülesandeks aga efekti ivselt ühitada arenenud 

sotsialistliku ühiskonna fundamentaalsed ee l i -

sed kaasaegse teaduse ja tehnika progressi 

võimaluste ning vajadustega. 

Aksioomil iseks on saamas tõik, et õ p p i 

mine ja õpetamine on muutumas ühiskonna 

k õ i k i d e l e l i ikmetele permanentseks, 

kogu eluaeg kestvaks protsessiks. ö e l d u 

reaalne praktikasse rakendamine t ing ib suu-

reulatuslike uuringute ja eksperiment ide 

vajaduse. Seda nii hariduse ja kasvatuse 

organisatsioonil ist süsteemi kui ka sisu si l

mas pidades. Reaalsesse uue otsingute prot 

sessi on lül i tunud samuti Ed. V i l de nimelise 

Pedagoogi l ise instituudi kol lekt i iv . Peatugem 

põhiküsimustel. 

Hariduse ja kasvatuse permanentsus t ing ib 

kõigepeal t õpetamise ja kasvatamise prot 

sessi enda p õ h j a l i k u ü m b e r k u j u n 

d a m i s e vajaduse. Keskseks on küsimus 

õpetamise meetodi muutmisest. Esmajoones 

nõuab see inimmõistuse kui fakt ide ja daa

tumite, nimede ja katsete, arvude ja formu-

l i te tohutu ladestamise ning taasreprodut-

seerimise organi hoopis efekti ivsemat kasuta

mist, õppi ja te tunnetusvõimete igakülgset 

arendamist. 

Kui nõustuda fakt iga, et teaduslik produkt 

sioon uueneb iga vi ie aasta järel , et v i i e 

aasta pärast on poo led meie teadmistest l oo 

tusetult vananenud, peab er i t i kõrgema 

pedagoogi l ise kool i ülesandeks olema oma 

kasvandikes aktiivse ja loova iseseisva 

m õ t l e m i s e võime, vastava oskuse aren

damine. Loomulikul t saab seda edukalt teha 

vaid 

— kõige tähtsamatele teaduste fundamen

taalsetele a l u s t e l e ja järeldustele tug ine

des; 

— tervet seeriat järgnevaid j uu rdeõpp i -

misi ja ümberõppimis i , t ä i e n d u s v o r m e 

ja k u r s u s i aastakümneiks ette nähes; 

— õppeprotsessi aktiivse prakti l ise t e 

g e v u s e g a ja kasvatustööga ühendades. 

Missugused raskused on juba praegu 

täheldatavad? 

Kõigepeal t ei suuda dotseerivas, repro 

duktiivses stiilis õpetav õppe jõud kujundada 
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üliõpilases i s e s e i s v a õppimise ja mõt

lemise võimet. Põhjus: vanadesse vaadetesse 

ja harjumustesse takerdununa püütakse oma 

õpilaste ajudesse talletada kogu vastava aln 

teadmiste kogusummat. Ja seda pikaks e lu

ajaks. Tegelikult ei o le tänapäeva kiiresti 

muutuvas ühiskonnas enam määravaks arvude 

ja faktide mälupüramiidid, va id oskused ja 

kogemused leida ja kasutada arve ning 

fakte. Õppimisprotsessis omandatavaid oskusi 

ja kogemusi on vaja selleks, et tähtsamatele 

teadusl ikele k a t e g o o r i a t e l e ja and

metele tuginedes omandada kaasaegne ehi

tuskunst, sealhulgas uutele iseseisvatele jä

reldustele jõudmise kunst. Eriti si lmatorka

valt i lmneb kõrgema pedagoogi l ise hariduse 

mahajäämus üldharidusliku kool iga kõrvu

tades. 

Üldhariduslikus kool is kasutatakse üha roh

kem iseseisvat tööd . Viimast silmas pidades 

on koostatud ka õppekir jandus. Uurimis

töösse on rakendunud arvukalt teadlasi. 

Kõrgema pedagoogi l ise kool i õppeprotsessis 

po le suudetud veel tagada efekti ivset seesmist 

ja välist t a g a s i s i d e t . Vähe on aktivisee

r i tud tunnetustegevust. Iseseisva t ö ö oskuste 

väl jakujundamine on samuti tagaplaani le jää

nud ega vasta ajastu ja k õ r g e m a kool i 

nõuetele. Tulemuseks on dogmaati l ise mõt

lemislaadiga ja pahatihti skemaatiliselt te 

gutsev noor õpetaja, kes praktikas on sunni

tud mõnigi kord põhjal ikult ümber õppima. 

Järelikult taandub kogu probleem tulevaste 

õpetajate arenguvõimeiisuse maksimaalsele 

virgutamisele kõrgemas koolis. 

õ p p i j a t e intellektuaalse aktiivsuse ja ise

seisva loova tegevuse virgutamine on rea

liseeritav va id õppe jõudude eneste loova 

t e g e v u s e õhkkonnas. Just sellepärast on 

viimasel ajal meie instituudis keskseks tõus

nud kateedrites tehtava teadusliku töö täis-

väärtuslikkus, arendava õppe - ja kasvatus

protsessi kaasaegsuse ning heatasemelisuse 

prob leemid . Äsja öeldus näemegi kõrgema 

pedagoogi l ise hariduse edasise efektiivsuse 

võt i t , ühtlasi edasise edu obl igatoorseid 

eeldusi. 

Oleme harjunud kuulma ja toonitama, et 

arenenud sotsialistliku ühiskonna õ p e t a j a 

kui intell igentsi juhtiva osa tunnusteks on 

kõrge ideelisus ja kommunistlik kõlblus, sü

gav erialane teaduslik haridus ja avar eru

ditsioon, laitmatu psühholoogi l ine ja peda

googi l ine ettevalmistus. Kahekordselt on see 

kehtiv kõrgema pedagoogi l ise kool i õ p p e 

jõu suhtes. Ent meie instituudi kõ ik ide ka

teedr i te ko l lekt i iv id ei o le suutnud veel te 

gudega lõpuni tõestada, et nad sammuvad 

vabari ig i õpetajaskonna avangardis. See on 

aga ülesanne, mil le täitmine ei oota edasi

lükkamist. Mis on selleks plaanis? 

Alustagem elementaarsest näitest. Juku, 

kes astub 1. klassi 1. septembri l 1974, lõpe

tab keskkooli 1985. a. Erihariduseks kulub tal 

5 aastat kõrgemat kool i . Täisväärtusliku spet

sialisti tööoskuste ja kogemuste oman

damiseks lisagem veel 5 aastat. Niisiis, küp

seks töömeheks saab Juku aastal 1995. Kuid 

pensioni le läheb ta alles aastal 2030 (!). Mis 

kõige tähtsam: Jukul tuleb oma töömeheaas-

tete kestel veel kvali f ikatsiooni tõsta ja üm

ber õppida vähemalt 8—9 korda. Moraal : 

meie instituudi tänavu lõpetavad noored õpe

tajad on kohustatud ette valmistama noor

mehe, kes oma elu parimad aastad töötab 

XXI sajandi täiel ikult automatiseeritud et te

võtetes. Nüüd tõusetub küsimus, missugune 

on ja peaks olema selle töömehe professio-

gramm ja õppeprogramm. Vee lg i enam. Mis

sugune on tulevase, aastal 2000 õpetava 

õpetaja enda kufsekirjeldus? Paraku jääme 

vastused võ lgu. 

Selleks et üha täpsemalt vastata elu p o o l ! 

esitatavatele möödapääsmatutele nõuetele, 

ongi meie teadusliku töö temaatika üheks 

keskseks probleemiks tõusmas õpetaja enda. 

tema kutsepresti iži, kutsesobivuse, kufsevõ-

lude, -miinuste jne. uurimise prob leem. Et me 

eriti tähtsaks loeme kool ieelse ea ja a lg 

klasside pedagoog ide kaadri ettevalmistatuse 

astme, alustamegi koolieelses ja algklasside 

tsüklis töötavate pedagoog ide kutsekir jel-

duste koostamisest. Pikemata on selge, et 

edasine uurimistöö on mõeldamatu kutse

alase edukuse kri teeriumide fikseerimiseta, 

pedagoogipsüühika struktuuri ja tööalase 

edukuse vaheliste seoste selgitamiseta, psüü

hiliste omaduste kompenseerimisvõimalusta 
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ашз кяжжай 

otsimiseta jmt. ö e l d u on eri t i olul ine selle

pärast, et aastatel 1975—76 peame neljakor-

distama vastuvõtu koolieelsesse ja algklas

side tsüklisse. 

Tõsist tähelepanu nõudvaks on kujunenud 

meie instituudi kol lekt i iv i le õpetaja ho iak j 

formeerimise aspekt. Selle esmaseks ee ldu

seks on kõrgetasemelise p e d a g o o g i l i s e 

õhkkonna olemasolu instituudis endas. Saa

vutamise vahenditeks aga psühholoogi l is-

pedagoogi l ise tsükli õpetamise taseme ja 

sisu (sealhulgas diferentsiaalpsühholoogia, 

psühhodiagnostika jne.) otsustav paranda

mine. Lisagem siia aineõpetuse pedagoogi l ise 

suunitluse tugevdamine, ül iõpi laste õpetamine 

e s i m e s e s t päevast peale vahetus kon

taktis kool iga, õpetaja tegel ikus töösituatsioo-

nis, eeskujulikes näidiskabinett ides ja ideaal

setes praktikabaasides. Õpetaja vastutusrik

kaks ja keeruliseks elukutseks ettevalmista

misel on põhjal ikult vaja läbi mõelda ka 

kogu õppeväl ise kasvatustöö süsteem. 

ö e l d u g a seondub vastse ül iõpi lase ki i re 

adapteerumise vajadus kõrgema p e d a 

g o o g i l i s e kool i elurütmi ja õppe töö 

omapäraga, tema jäägitu lül i tumine tulevasse 

psdagoog i ro l l i . 

Kui sajandite vältel po lnud kõrgema kool i 

õppe jõu p e d a g o o g i l i n e ettevalmistus 

probleemiks, siis praegu on see määravaks 

saanud, seda erit i mei l . Põhjuseks on kval i 

tati ivsed muutused õpetatavas kontingendis. 

Kõrgema haridusega spetsialistide massilise 

ettevalmistamise tingimustes on meie audi too

riumidesse jõudnud keskpäraste võimetega 

noored. Neist suudab heatasemelisi spetsia

liste vormida va id õppeprotsessi meisterl ikult 

suunav teadlasest pedagoog , kes on oma 

eriala tõel ine entusiast ja vir tuoosl ik inter

preteeri ja. Apel la ts ioon id õpp iva noore e r i 

listele võimetele võ i tema süüdistamine 

võimetuses on antud juhul kohatud. Järeli

kult on oluliseks saanud pedagoogi l ise l t 

andekate ja teaduslikult võimekate, meie ins

t i tuudi spetsiifikale vastavate ning rikkalike 

pedagoogi l is te kogemustega õppe jõudude 

leidmine, töölerakendamine ja üha efekt i iv

sem kasutamine instituudis. Üt leb ju vana

sõnagi: «Kuidas külvad, nõnda lõikad.» 

TERVIKLIK LÄHENEMINE 

ÕPILASTE TUNNETUSLIKU 

TEGEVUSE 

TUNDMAÕPPIMISEL 

ELLA LUKAS 

I. PROBLEEMI ASETUS 

Teaduse üldine areng viimastel aasta
kümnetel sunnib pöörduma pedagoogi
liste nähtuste, sealhulgas ka õpilaste tun
netustegevuse poole nende tervikliku 
uurimise positsioonidelt. 

Didaktika on rikastunud paljude gno
seoloogia, filosoofia ja psühholoogia and
metega ning ka oma uurimuste läbi. 
Tunnetustegevuse eri komponentide ja 
tasemete tundmaõppimine on võimalda
nud koguda vastavat materjali, et mõista 
õppetöö organiseerimise ja meetodite mõ
ningaid eripärasusi. Õppe- ja kasvatus
protsessi metoodika eriküsimuste edasi-
negi uurimine rikastab tingimata meie 
teadmisi selles valdkonnas. Kuid tun
netustegevuse olemust ei ole võimalik 
täielikult mõista, kui seda uurida vaid 
erinevate faktorite mõjutustest ja saadud 
tulemustest lähtudes. Õpilase tunnetus
tegevuse määrab ära mõjutusfaktorite 
kogum. Juhtimine tähendab selle viimist 
ühest seisundist teise. Välised mõjutused 
on keerukas sõltuvuses sisemistest regu
laatoritest. Uue õppematerjali omanda
mine tunnis ei tähenda uute teadmiste 
lihtsat liitmist olemasolevatele. Saadud 
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teadmised loovad uued psühholoogilised 
tingimused, nad kutsuvad aeg-ajalt esile 
õpilaste uue suhtumise õppeprotsessi, re
guleerivad omandatud ja omandatavaid 
mõistuslikke tegevusi. 

Põhikomponentide kokkupõimumine 
mitmekesises sõltuvuses teeb tunnetuste
gevuse keeruliseks süsteemiks, mida võib 
tundma õppida eri aspektidest. Me vali
sime ühe neist. 

II. MAKROANALÜÜS. TUNNETUS
TEGEVUSE ÜLDINE ISELOOMUSTUS 

|]|ИШ1ЦЩ|||| ШИРИН Н Д И Ш И Р И " " " " " ' " " " " 

Psühholoogia käsitab inimtegevust kui 
motiveeritud tegevust. Motiveerimata 
tegevust ei ole. Isegi siis, kui motiiv 

näib subjektiivselt või objektiivselt var
jatuna, määrab ta ära tegevuse. 

Igasuguse tegevuse lähtepunktiks on 
motiiv. 

Tegevus (деятельность) realiseeritakse 
tegude (действие) kaudu. Tegu on sihi
pärase tegevuse akt, mida reguleerivad 
ettekujutus tulemusest, saavutamise tin
gimused ja viisid. Teod on tegevuse 
põhikomponendid ning on konkreetse
tes omavahelistes suhetes ja seostes. 
Esinedes kindlas järjepidevuses, võivad 
nad moodustada kooskõlastatud ahela. 
Teod võivad olla suhteliselt iseseisvad, 
võivad esineda mitmekesistes kombinat
sioonides, osutuda tegevuse eri liikide 
põhiosadeks. 

Kui tegevus on seotud motiivi mõis
tega, siis tegu — eesmärgi mõistega. 
Tegevuse konkreetne liik võib nõuda 
mitmete kõrvuti asetsevate eesmärkide 
seadmist. Mõned neist nõuavad tegude 

kindlat järjekorda. Teised, mis johtuvad 
ühisest eesmärgist, ei nõua nii ranget 
järgnevust, kuid üheskoos aitavad kaasa 
üldise eesmärgi realiseerimisele. 

Igas tunnis on võimalik õpilaste tun-
netustegevus jaotada erinevate üksikte-
gude vahel. 

Nii paneb füüsikaõpetaja õpilased füü
sikaliste seaduspärasuste selgitamisel jäl
gima eksperimendi käiku või korraldab 
õpilastele eksperimentaalse töö, mõni
kord laseb aga õpilastel endil katsetada 
(A), teeb seejärel nähtust-kuuldust üldis
tuse (B), tõlgib selle matemaatilisse 
keelde, saates seda vastavate arutluste, 
tõestustega (C) ning kinnitab tunnis 
omandatu (D). Graafiliselt võib seda ku
jutada mitmete võimalike kombinatsioo
nidena järgmiselt (vt. joonis 1). 

Joonis 1. 

Kõige raskemad on õpilastele mitme
sugused keerulised järeldused, mis nõua
vad üleminekut ühelt situatsioonilt tei
sele. Nii peavad õpilased geomeetria 
teoreemi iseseisval tõestamisel ette nä
gema erinevaid sõltuvusi, mida on vaja 
vahepealseteks tõestusteks, s. t. peab 
oskama seada vahepealseid eesmärke, nä
gema nende ühendamise võimalusi. 

Eesmärgi seadmise probleem on psüh
holoogias üks vähem uurituid. Raskused 
õpilaste tunnetustegevuses johtuvad sel
lest, et kohati ei oska õpilased eristada 
eesmärke, ei oska neid ühendada. 

Tegu, nagu näitab A. Leontjev (3, 
lk. 105), omab peale intentsiaalse aspekti 
(mis on vaja tingimata saavutada) ка 
operatsionaalse aspekti (kuidas, millisel 
viisil on võimalik saavutada). Operatsioo
nid on tegude realiseerimise viisid. Nad 
toimuvad teatud tingimustel. Siin on 
võimalik märgata teatud seost operat-
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siooni ja t ing imus te vahe l ni i n a g u t e 
g u d e ja eesmärgi vahel . Üks ja sama 
t egevus võib rea l i see ruda eri opera t s ioo
n ide k a u d u sõl tuval t t ing imustes t . 

As ja ta ei n i m e t a E. M a r k a r j a n (4, 
lk. 82) seda in imtegevuse ana lüüs i e t ap i 
liseks. Tegevuse sellise ase tuse p u h u l 
võib r ääk ida t e m a mot iveer i tud , e e s m ä r 
g is ta tud ja t ä idesaa tvas t kül jest . See 
a n a l ü ü s on kül la l t olul ine, et mõis ta t u n 
ne tus tegevuse juht imisprotsess i . Graa f i 
liselt võib seda k u j u t a d a joonisel 2 es i 
t a t u d skeemi abil. 

I I I . M I K R O A N A L Ü Ü S . T U N N E T U S 
TEGEVUSE KUI SÜSTEEMI E R I 
P Ä R A S U S I 

m 

Igasugusel t egevuse l on oma spetsi if i l i 
sed i seärasused . Õpi las te t u n n e t u s t e g e v u s 
e r ineb selle poolest, et see on 
1) r ange l t de t e rminee r i t ud , 
2) k u j u t a b endas t keeru l i s t süs teemi, 
3) kogeb p idevaid m u u t u s i . 

MOTIIV EESMÄRK OPERATSIOON 

Toodud s t r u k t u r a a l n e r ida on d i ak roo 
ni l ine. Ta r ep rodu t see r ib va id e r ineva t e 
süs teemide m e h h a n i s m e . Sä i l i t a takse e r i 
neva t e lül ide ak tua l i see r imise a ju t ine 
jä r jes tus . Need lül id n ä i t a v a d tegevuse 
sisemisi vahekord i . Et mõis ta t u n n e t u s 
tegevuse t r ans fo rmee r imi se e r ipä rasus i 
on va ja üle m i n n a m a k r o s t r u k t u u r i l t 
m i k r o s t r u k t u u r i uur imise le . 

A v a m e toodud e r ipä ra sused t u n n e t u s 
tegevuse ana lüüs i k a u d u . 

Õppeprotsess — see on kahepoolne 
protsess , mil le m ä ä r a b ä r a esmal t õpe 
ta ja t egevus (A) ja te i sa l t õpilase t e g e 
v u s (B, joonis 4). Nad on v a s t a s t i k k u 
seotud. S u u n a v a k s on m u i d u g i õpe 
t a j a j u h e n d a m i n e , mi s tõsi kü l l alaliselt 
m u u t u b . Õpetaja , kes selgi tab uu t m a t e r -

Õ P I L A S E TUNNETUSTEGEVUSE MUDEL. Joonis 3. 
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j ali ja jälgib õpilaste reaktsiooni üksi
kutele kontrollküsimustee, teeb alatasa 
korrektiive (C) oma suunavas tegevu
ses. Ta organiseerib kindlaksmääratud 
viisil õppematerjali, kasutades seejuures 
erinevaid võtteid, mis moodustavad õpe
tamise meetodid. Õpetaja tegevuse mää
ravad ära õppeprogrammid (a) ja konk
reetse klassi iseärasused (b). Teisi karak
teristikuid me ei puuduta. 

Õpilase tegevus determineeritakse esi
teks õpetaja tegevuse, teiseks isiklike 
motiivide (D) poolt. Ainult, et viimasel 
mõjutusel determineeritus ei ole ühetä
henduslik ning ei avalda ennast ainult 
ühel etapil. 

Kui keeruline on tunnetustegevuses 
komponentide kokkupõimumine ja kuidas 
nad mõjuvad õppeprotsessi käigule, on 
nähtav eri probleemide lahendamise ana
lüüsil. Esimesel etapil toimub probleem-
situatsioonist arusaamine. Olemasoleva 
kogemuse aktualiseerimine osutub konk
reetse ülesande lahendamisel mittekül
laldaseks, ja õpilane peab otsima uusi 
teid; teisel etapil on vaja need teed leida 
ja järele proovida, kolmas etapp näeb 

ette otsuste õigsuse kontrolli. Nimetatud 
etappidest vaid teine on operatsionaalne. 
Esimene ja kolmas etapp on seotud (osa
liselt käib see ka teise kohta) isiksu
sega — tunnetustegevuse motivatsiooni 
eripärasustega. 

Viimastel aastatel on tunnetustegevuse 
motivatsiooniprobleemi uurinud palju 
teadlasi (I. Linhart, D. Terlyne, I. Nuttin, 
K. Madsen, H. Heckhausen). 

Erilist huvi äratavad tšehhi professori 
I. Linharti uurimused. Ta näitab, et õpe
tamisel toimuvad mitmesugused keeru
lised muutused tunnetus- ja motivat-
sioonistruktuurides. Ta on korraldanud 
eksperimendi, milles jälgis välistingimus
te (näit. probleemi struktuuri) mõju ja 
tagasiside reguleerimist. See lubas rää
kida uuest, teistkordsest motivatsioonist. 
Me püüdsime jälgida, kuidas mõjuvad 
isiklikud omadused tunnetustegevuse 
käigule. Meie uurimus seisnes tööhüpo
teesi kontrollimises, kuidas mõjuvad õpi
laste isiklikud omadused õppeülesande 
täitmise edukusele, 
a) kui teatati, et töö resultaadid ei kuulu 
hindamisele; 

SÕLTUVUSE KORRELATSIOONI GRAAFIK 
Joonis 4. 

A huvi õppeaine vastu (õpilaste andmeil) — — В — kindlatahtelised 
jõupingutused (õpilaste endi, õpetaja ja tema kaasõpilaste arvamuste keskmine). 
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b) kui õpilased teadsid, et hinne pan
nakse klassipäevikusse; 
c) vahepealsel kinnistamisel (a ja В 
jaoks). 

Uurimisobjektiks olid kolme 8. klassi 
õpilased, kes nimetasid oppimismotiivina 
keskkooli edukat lõpetamist. 

Esitame uurimuse tulemused (vt. 
joon. 4). 

kasutatud. Vaimse tegevuse korduvad 
võtted võivad esineda mitmekesistes 
seostes ja küllaltki erinevates kombinat
sioonides (joonis 3). See olukord lubab 
rääkida vaimsest tegevusest kui mitme
tasandilisest süsteemist. Ühtlasi üks või 
teine ülesanne lahendatakse teataval 
tasemel. 

Joonis 5. 

x2 + ДХ; 

Xi + Ax; 

y*+&y; 
Уг+Ау, 

yi + Ay; 

Z, +Л 2 

l2-hä2 

li +AZ 

Need näitavad veenvalt, et elimineeri
des tööoskusi vaimse töö võtete oman
damisega, viib isiklik suhtumine didakti
listesse ülesannetesse erinevate õppetöö 
tulemusteni. 

Õpilase tunnetustegevus jääb mõistma
tuks, kui õpetaja ei näe muutusi neis 
komponentides, mis määravad ära tema 
kulgemise iseloomu. 

Operatsionaalne lähenemine tunnetus
tegevuse tundmaõppimisele nõuab tema 
koostisosade eraldamist. Elementide leid
miseks lähtutakse struktuuranalüüsiga 
tegelevate psühholoogide seisukohtadest. 
See on etapiliseks P. Galperini ja N. Ta-
lõzina uurimustes, tegevuse sisu J. Kaba-
nova-Melleri uurimustes ja vaimsete 
operatsioonide täitmise tasemed V. Bes-
palko uurimustes. 

Kõrvuti operatsiooni terminiga kasu
tavad psühholoogid küllaltki ulatuslikult 
vaimse tegevuse võtete mõistet. Me ei 
peatu selles artiklis küsimuse termino
loogilisel küljel, ehkki sellel on suur 
tähtsus. 

Konkreetse didaktilise ülesande täit
misel võivad ühed võtted korduda, tei
sed osutuvad uuteks, mida varem ei ole 

Alludes alalisele mõjutamisele, põhi-
parameetrid muutuvad (joonis 5). 

Struktuuri kui terviku ja tema kom
ponentide muutumine toimub küllaltki 
erinevalt. Sõltuvalt sellest, mis muutub 
ja kuidas muutub, võime eristada muu
tumisprotsessi eri tüüpe. 

Võib rääkida 

1) protsessi enese muutumisest seoses 
tunnetustegevuse eri meetoditega, 

2) protsessi terviklikku süsteemi moo
dustavate eri komponentide muutumi
sest. 

Viimases võib eristada 

a) protsessisiseste eriseisundite muutu
mist tervikuna motivatsiooni tagajärjel, 

b) eri komponentide sidemete muutu
mist, 

c) muutusi erinevates operatsioonides, 

d) uute elementide ilmumist, vaimsete 
operatsioonide erinevat läbipõimumist. 

Võib rääkida ka ühe või teise elemendi 
funktsiooni muutustest. Üldises tervikus 
hakkavad mõned neist täitma põhirolle, 
teised teisejärgulisi. Eri kombinatsiooni
des teevad nad tunnetustegevuse väga 
mitmekesiseks. 
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IV. MÕNINGATEST RASKUSTEST 
TUNNETUSTEGEVUSE KUI SÜSTEEMI 
TUNDMAÕPPIMISEL 

Õpilaste tunnetustegevust uuritakse sel
leks, et teha see maksimaalselt juhita
vaks. Nagu eelnevast nähtub, eeldab see 
õpilaste adekvaatset tegevust vastavalt 
eesmärkidele. Selleks peab tingimata 
teadma uuritava süsteemi käitumist, 
teadma «süsteemi väljundite ja sisendite 
sõltuvust» (2) mitte üksnes lõplikus ins
tantsis. Vahepealsetest tegudest infor
meeritus lubab õpetajal korrigeerida nii 
enda kui ka õpilaste tegevust. 

Meie poolt uuritud süsteem on avatud 
süsteem. Mitte kõiki mõjutusfaktoreid 
ei ole võimalik arvestada ja mitte alati 
saada soovitavat resultaati. 

Edasi, tunnetustegevust kui keerulist 
süsteemi ei saa vaadata kui tema osi 
moodustavate omaduste summat. See
tõttu ka tunnetustegevuse resultaati ci 
saa väljendada ühetähendusliku suuru
sega (ehkki koolipraktikas ja paljudes 
didaktilistes uuringutes kasutatakse viie-
pallilisi hindeid). 

Iga koostisosa muutub oma seaduste 
järgi, omab oma mõõtühikud. Tunnetus
tegevuse koostise heterogeensus sunnib 
pöörduma liidetavate komponentide 
poole, leidma neile elementaarühikud 
(operatsioonid, võtted). Elementaarühiku 
mõiste sissetoomine on teataval määral 
suhteline. 

Et õppida tundma tunnetustegevust 
kui keerulist süsteemi, ei ole tähtis teada 
üksnes tema liidetavaid komponente, 
vaid ka seda, kuidas need muutuvad ja 
kuidas korraldada vastavaid mõõtmisi. 
Siin on raskusi veel rohkem kui kompo
nentide määramisel, kuna see kuulub 
psüühilise tegevuse eri liikide diagnos
tika valdkonda, mida kodumaises psüh
holoogias on viimasel ajal vähe uuritud. 

Tunnetustegevuse spetsiifiline eripära 
seisneb selles, et küllalt tihti tuleb kvali

tatiivselt vastastada õppetegevuse või 
järelduste protsessi tulemusi, tõestusi, 
selgitusi, meie poolt näidisena pakutud 
arutlusi. 

Koik see ei tähenda, nagu poleks tun
netustegevuse tundmaõppimine juba 
täna strukturaalse analüüsi tasemel või
malik. Meie arvates väärivad tähelepanu 
professor I. Amossovi sõnad, kes, rääki
des raskustest keerukate süsteemide 
tundmaõppimisel, määrab ära selle, mida 
võib juba praegu teha. Ta kirjutab: 
«Tähtsaimad neist ilmuvad mulle heu
ristilise modelleerimise kujul, mis on 
kutsutud vähendama parameetrite pika
ajalise hankimisega seotud raskusi. Spet
sialistidel on juba praegu kvalitatiivsed 
hüpoteesid nende poolt uuritavate süs
teemide tegevusest, ja on vaja neid ku
jutada strukturaalsetel mudelitel, oota
mata, millal saadakse valemid ja arvud, 
mis täpselt peegeldavad iga elemendi 
tegevust. Spetsialistide kogemused j.» 
intuitsioon aitavad neil ligikaudselt esi
tada puuduvad parameetrid, orienteeri
des olemasolevatele üksikutele andmetele. 

Siis juba võib luua mudeli ja uurida 
selle «käitumist võrreldes süsteemi — 
originaaliga» (1, lk. 75). Tegime välja
võtte N. Amossovi teosest selleks, et näi
data mitte ainult süsteem-strukturaalse 
analüüsi kasutamise võimalust valdkon
nas, kus mitte kõik pole meil veel selge, 
vaid ka didaktika edasise arenemise 
perspektiivseid võimalusi tuginemisega 
süsteem-strukturaalsele analüüsile. 
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PSÜÜHILINE AKTIIVSUS JA 

SELLE REGULATSIOON 

HEINO TIIK, 
ANITA TUROVSKAJA 

Suurepärased programmid jäävad mõnikord 
realiseerimata, realiseeritakse osaliselt või 
puudulikult sageli isegi heade eelduste, või
mete, suure meisterlikkuse korral. Õpilane 
võiks hästi õppida, aga ta ei tee seda. 

Lapsel on suured õppimisvõimed, aga 
ometi ta neid ei rakenda. Milles on põhjus? 
Kas alati laiskuses? 

Tegelikke põhjusi võib olla mitmeid: 
1) füsioloogiline väsimus, 2) alanormaalne 
ainevahetus, 3) ajendite (motiivide) puudu
mine, 4) aktiivsuse tegeliku realiseerimise 
mittevõimalikkus, 5) organiseerimata üli-
aktiivsus. 

Seega on kaks esimest põhjus*, füsioloogi
lised, kolm viimast aga psühholoogia vald
konda kuuluvad ning seejuures seotud õpi
lase käitumise reguleerimise ja õppeprot
sessi juhtimisega. 

Arengus mahajäänud lapsest räägitakse 
sageli kui sellisest, kes midagi ei oska, ei 
suuda ega taha. Põhjus on selles, et ta ei 
suuda tahta. 

Tal puudub tegevuse reguleeiimiseks va
jalik aktiivsus. 

Uurisime aktiivsust individuaal- ja grupi-
katsetega. Katsealune pidi leidma diferent
seerimata, paljude võimalike lahendustega 
ülesande ja selle ka lahendama. Individuaal-
ja grupikatsetes saadud tulemused korrelee-
riti ning hinnati psüühilise aktiivsuse ise
ärasuste põhjal. 

Mida tuleb mõista psüühilise aktiivsuse 
all? Aktiivsus füsioloogilises mõttes on aju
tegevuse energeetiline potentsiaal. Psühho

loogilises mõttes on seda keerulisem defi
neerida ja raskem mõõta. Aktiivsus psüh
holoogilises aspektist ei väljendu otseselt, 
vaid paljude komplitseeritud nähtuste kaudu 
(otsing, otsuse vastuvõtmine, motivatsioon, 
tegevuse edukus, resultatiivsus, usaldatavus). 
Nende ilmingute puhul on võimalik eristada 
aktiivsuse tekkemehhanisme (tarvete iseära
sused ja hierarhia, tungid, huvid ja instink
tid), mis väljenduvad erinevates aktiivsuse 
seisundites ja mille põhilised omadused 
määravad aktiivsuse taseme ja struktuuri 
olenevalt tähelepanu ja emotsioonide vahe
korrast. 

«Psüühilisest energiast võime rääkida kui 
intratserebraalse aktiivsuse eri liigist, mida 
on oletatavasti võimalik seletada aju kind
lates keskustes toimuvate keemiliste ja 
elektriliste protsessidega. 

Psüühilist energiat võib pidada intellek
tuaalsete ja käitumisalaste ilmingute peami
seks, määravaks faktoriks. Ei ole kahtlust, 
et see energia sõltub aju füsioloogilistest 
protsessidest (ja kaudselt organismi kui ter 
viku seisundist), ometi asub tema tegelik 
allikas väljaspool aju, sest psüühiline aktiiv
sus ei ole neuronite omadus, vaid protsess, 
mis tekib informatsiooni vastuvõtmise tule
musena, see mobiliseerib ajus salvestatud 
informatsiooni varasemat kogemust, luues 
emotsioone ja ideid.» (7.) 

Psüühilise aktiivsuse tüüp ja selle regulee
rimise iseärasused on suurel määral pärili
kud. Selle arvestamata jätmine võib oluli
selt raskendada kasvatustööd, õppimist ja 
isiksuse kujunemist. Kahjuks ei ole peda
googilises praktikas välja kujunenud psüü
hilise aktiivsuse suunamiseks vajalike oskus
te, teadmiste ja arusaamade ühtset süsteemi, 
mis tagaks käitumise reguleerimise vajali
kul tasemel. Kõikidel õpetamise etappidel 
on aktiivsuse optimaalne tase ja struktuur 
selleks fooniks, mis tagab õppimise edukuse. 

Heade eelduste ja kasvutingimuste ning 
eesmärkide seadmisel, valikul ja otsuste 
vastuvõtmisel iseseisvust nõudva kasvatuse 
puhul kujuneb indiviidil reguleerimisvõime, 
mis tagab kõrge edukuse püsiva taseme. 
Sellelaadse kasvatuse puudumise korral on 
aktiivsuse reguleerimise võime madal, sest 
puuduvad kujundite seost määratlevad psüü
hilised mehhanismid, mis töötleksid ülesan
des esitatud informatsiooni ja käivitaksid 
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teadmiste seostamiseks vajaliku aktiivsuse. 
Aktiivsuse madal tase ja reguleerimisrasku-
sed võivad ilmneda ka väga andekatel õpi
lastel, mille tõttu töö produktiivsus ja usal
datavus võivad võimalikust palju madala
maks osutuda. 

Hinne «väga hea» ja samaaegne inaktiiv-
sus võivad kokku sattuda, kui õpilane võib 
lahendada juba järgmise vanusegrupi üles
andeid, samas aga teeb vigu iihtsates üles
annetes. Veelgi tõsisem on aga asjaolu, et 
ta teeb vigu seal, kus need ei ole nii täp
selt fikseeritavad kui matemaatikas või 
õigekirjas — näiteks käitumises ja suht
lemises. Ei ole välistatud, et sellised nähted 
ilmnevad veel üliõpilaspõlvesid, kus me, 
arvestades sisseastumise konkurssi (olgugi 
teistes valdkondades), seda ei oskaks nagu 
oodata. Imestatakse, kuidas too noor ini
mene on keskkooli lõpetanud. 

Selle kohta üks näide: 10-aastane õpilane 
järjestab õigesti viis põhjuslikult seostatud 
pilti. Sellega võib aga 20-aastane üliõpilane 
mitte hakkama saada. See üliõpilane ei otsi 
lahendust, sest teda ei ole koolis seda õpe
tatud tegema, ning ka olukordi, kus tal 
koolis sedalaadset teha tuli, oli vähe. Tema 
psüühilise aktiivsuse iseärasused ei taga 
otsingut seal, kus ta peab ülesande lahen
damiseks vastu võtma iseseisva otsuse. Ja 
sellest ongi tingitud vähene edukus konk
reetse ülesande lahendamisel. Oma aktiiv
sust ei rakendata ülesande iseseisvaks otsi
miseks ja veelg' vähem eesmärkide sead
miseks. 

Oleme käsitanud aktiivsust kui komplit
seeritud struktuuriga psüühilist nähtust (4). 
Selles esineb kaks fenomeni: aktiivsus kui 
regulatsiooni alus ja aktiivsuse regulatsioon 
otsuse vastuvõtmise kaudu. Igasugune regu
latsioon psühholoogilises mõttes eeldab ak
tiivsuse vastavat taset. Aktiivsuse enda 
regulatsioonis on aga tähtis otsuse vastu
võtmise kvaliteet ja selle tase. Otsuse vas
tuvõtmine on just see sõlm, mille kaudu 
realiseeritakse võimete ja intellekti kujun
damiseks ja väljendumiseks vajalik aktiiv
sus. Tunnetusprotsesside struktuurid võivad 
tekkida vaid psüühilise aktiivsuse küllalt 
kõrgel ja seejuures stabiilsel tasemel. Meel
dejätmise ja reprodutseerimise raskused on 
sageli tingitud mitte informatsiooni säilita
mise pärilikest puudustest, vaid madalast 

aktiivsusest (tähelepanu nõrkus). Mõtlemis
protsessi hüppelisuse põhjuseks võib olla 
tähelepanu hajuvus, emotsionaalne kõikuvus, 
mis on aktiivsuse ebastabiilsuse näitajaks. 

Aktiivsuse regulatsioon on keeruline prot
sess. Selle selgitamiseks annab olulist ma
terjali ajukahjustustega haigete uurimine, 
mille abil on võimalik määrata regulatsiooni 
erinevate ilmingute anatoomilis-topograafi-
list seostust ajus ja üksikute ajuosade funkt
siooni osakaalu terviklikus regulatsioonisüs
teemis, struktuuris ja dünaamikas. Mudeli 
ülekandmine tervetele annab võimaluse hin
nata üksikute ajuosade aktsenti individuaal
ses aktiivsuse regulatsioonis, loomulikult sil
mas pidades normi ning patoloogia iseära
susi ja erinevusi. 

Psüühilise aktiivsuse iseärasuste analüüs 
võimaldas meie katsetes kindlaks teha neli 
põhigruppi: 1) stabiilne, madala aktiivsu
sega, 2) ebastabiilne, madala aktiivsusega, 
3) ebastabiilne, kõrge aktiivsusega, 4) sta
biilne, kõrge aktiivsusega. 

Nimetatud aktiivsuse individuaalsed va
riandid on aluseks otsuse vastuvõtmise ja 
realiseerimise iseärasustele, mis lõppkokku
võttes määravad edukuse. 

Aktiivsuse üldise madala taseme korral ei 
saavuta õpilane tegevuse eesmärgistamiseks 
ja otsuse vastuvõtmiseks vajalikku seisundit 
õigel ajal (ajukoore mõju ülekaal, stabiilne). 
Õpilane võib küll teada, mida on vaja teha, 
kuid ei suuda otsustavalt tegutsema hakata: 
puudub käivitusmehhanism, s. t. otsus vas
tava tegevuse sisu ja operatsioonide sisse
lülitamiseks, või ei jõua ta selge kavatsu
seni, kõikudes mitme võimaluse vahel (sub-
korteksi ülekaal, ebastabiilne). Esimesel ju
hul jääbki vajaka aktiivsusest, mis lülitaks 
kavatsuse hoiakute süsteemi, muudaks sel
lega kavatsuse dünaamiliseks tegevusjuhen
diks ja kindlustaks selliselt valmisoleku te
gutsemiseks. 

Mõlemad vastandtüübid nõuavad täienda
vat välist stimuleerimist, mille iseloom sõl
tub intellektuaalsetest eeldustest ja arengu
tasemest. Madalam tase nõuab tegevuse sisu 
või eesmärgi kohta motivatsiooni kujundami
seks stimulatsiooni lisainformatsiooni kujul. 
Küllalt kõrge intelligentsuse puhul vaja
takse kontaktsuhtumisalast stimulatsiooni 
grupi mõju tugevdamise kujul. Mõlemal 
juhul on tegemist lisainformatsiooniga, mis 
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loob uue reguleerimistasandi, intensiivistä -
des ja kitsendades otsingut. 

Ebastabiilne, kõrge aktiivsuse tase (sub-
korteksi mõju suhteline ülekaal reguleeri
mises) väljendub impulsiivses käitumises. 
Esimene, vahel isegi mitteteadlik, väheak
tiivne kavatsus paneb liikuma ja tegutsema 
seal, kus I grupi õpilasel samasisuline inten
siivne kavatsus realiseerimata jäi, kuna see 
ei muutunud otsuseks, eesmärgiks. Aktiivne 
ebastabiilne psüühika on alati valikuraskus-
tes — ta ei suuda peatuda, et kujundeid 
selekteerida, kuna tal puuduvad otsused, 
sõlmed kujundite ja käitumise .suunamiseks. 
Selle tõttu jääb tegevuses vajaka «kirja
vahemärkidest» — esineb kordamisi ja edasi-
tagasi liikumist nii vaimses kui ka prakti
lises tegevuses, vahetut üleminekut kujun
dilt liikumisele. Seda ei või pidada väär-
tustekohaseks valmisolekuks. Viimasel puhul 
on see ülesande (eesmärgi) teadliku aktsep
teerimise ja täiustamise aluseks. 

Kõrge aktiivsuse taustal tagab psüühika 
stabiilsuse ajukoore ülekaal reguleerimis-
protsessis. See on otsuse vastuvõtmise ning 
optimaalsel tasemel käitumise heaks eeldu
seks. 

Need on ainult mõned individuaalsed va
riandid. Kui lisada eelnimetatud tunnustele 
neurodünaamika teised parameetrid, on 
võimalik saada veel mitmeid individuaalseid 
variante ka energo-informatsioonilistes vahe
kordades. 

Meie kliinilfsed katsed on näidanud, et 
tunnetusprotsesside tekkimine, seostumine ja 
tunnetusstruktuuride moodustumine eeldavad 
psüühilise aktiivsuse teatud struktuuri ja 
aktiivsuse küllalt kõrget taset. Aktiivsust 
tagavate aju süsteemide kahjustused põhjus
tavad tegevuse edukuse langust või hoo
piski resultaadi puudumist. Produktiivsus 
langeb aktiivsuse taseme (aju retikulaarfor-
matsioon), kiiruse ja rütmi (cerebellum — 
väikeaju), primaarse selekteerimisvõime (cor
pus callosum — mõhnkeha), amplituudi ja 
emotsionaalse pinge (lümbiline sagar) arvel. 
Nimetatud komponendid peavad olema teatud 
vahekorras, ainult siis moodustavad nad 
tegutsemiseks vajaliku aktiivsuse struktuuri. 
Kui laguneb aktiivsuse struktuur, mis tagab 
aktiivsuse realiseerimise vajalikus suunas 
(aju frontaalalade kahjustus), kaob võime 
eesmärki säilitada ja tulemust saavutada. Esi

mesel juhul (aktiivsuse tsentrumite kahjus
tus) on häiritud tunnetusprotsesside teKKi-
mine ja seostumise kiirus, intensiivsus, 
rütm, teisel juhul — tunnetusprotsesside 
süsteemsus, suund. Aju aktiivsuse tsentru
mite mõjutamisel elektriimpulsside või 
psühhofarmakoloogiliste ainetega, aktivisee
rub ajukoore töö, muutub tunnetusprotses
side tekkimise ja kulgemise kiirus ning 
seostumise viis. Katsetes loomadega avaneb 
see vahetult looma käitumises. Psühhofar-
makonide mõjul tekkinud aktiivsuse seisund 
põhjustab agressiivset käitumist (rott ham
mustab kõiki ja kõike, peksleb ja viskleb 
katsekambris) kohe pärast agressiooniläve 
saavutamist (5). Juhtub ka inimese elus nii, 
et agressioonilävi on saavutatud ja isegi 
ületatud, kuid ikkagi käitub inimene ühis
konna normide ja väärtuste kohaselt. Ja 
vastupidi, aktiivsus võib olla alalävine, seda 
jätkub mitte rohkemaks kui spontaansete 
kujundite tekkimiseks ja ebamääraste krit
selduste joonistamiseks. Olukorras, kus seda 
olla ei tohi, me pingutame, et tõsta aktiiv
sust, ärgata, vestelda. 

Aju aktiviseerivate tegurite toime (elekt
riline stimulatsioon, psühhofarmakonid) on 
mitu korda ilmekam grupikatsetes. Kuid 
ka sel juhul sõltub looma käitumise suund 
kogemustest ja selle bioloogilisest mõttest. 
Nii näiteks on võimalik kasside ja ahvide 
aju elektrilisel ärritamisel esile kutsuda liigi
sisest vaenulikkust. Selle avaldumise suund 
sõltub loomade vahekordadest grupis. 
H. Delgado (7) kirjeldab järgmist katset ah
vide koloonias. Liina-nimelisel emasahvil oli 
esimeses grupis teistega võrreldes madalaim 
positsioon, teises grupis oli ta tähtsuselt 
kolmas, kolmandas — teine ahv. Aju elekt
rilisel ärritamisel muutus ahv rahutuks, ro
nis lakke, karjus ja tungis teistele kallale. 
Käitumine sõltub tema positsioonist antud 
grupis. Esimeses grupis, kus Liinal oli alluva 
positsioon, püüdis ta vaid kahel korral teise 
ahvi suhtes agressiivselt käituda, teda en
nast ähvardati ja talle tungiti kallale 24 
korda. Teises grupis muutus ta agressiivse
maks (24 kallaletungi), temale tungiti kal
lale vaid kolmel korral; kolmandas grupis 
tungis Liina 79 korda teistele ahvidele kal
lale, teda ei ähvardatud kordagi. 

Inimese aktiivsuse taset ja struktuuri, selle 
vahekorra tunnetusprotsessidega määrab 
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ühiskond oma signaalide (kõne, žestid), väär
tuste ja hinnangute vahendusel. Ka aju te
gevuse kunstlikul stimuleerimisel sõltuvad 
tunnetusprotsesside iseärasused ja suund olu
korra sotsiaalsest mõttest ja motivatsioonist. 

J. Palei jt. uuringud näitasid, et tunne
tusprotsesside ja aktiivsuse iseärasuste vas
tastikuse sõltuvuse aluseks on energo-infor-
matsiooniliste karakteristikute teatud suhe. 
Tegevuse edukus paraneb energeetiliste ku
lutuste kasvades, kuid ainult teatud piirini. 
Selle ületamisel olukorras, kus energeetili
sed kulutused on maksimaalsed- langeb tege
vuse edukus (eriti vaimses töös ja loomin
gus). Niisiis eeldab tegevuse edukus aktiiv
suse optimaalset taset (energeetiliste kulu
tuste ökonoomsed näitajad) (8). Eeldab, kuid 
ei taga! On vaja kindlustada, et aktiivsuse 
tase säiliks tegevuse tulemuse saavutami
seni. Aktiivsuse optimaalse seisundi puhul 
võib õpilane vägagi edukalt tegelda mitmes 
(kõrval-) suunas, millest ükski ei ole vähe
malgi määral seotud õppetööga. Aktiivsuse 
rakendamine ülesandekohases suunas eeldab 
aktiivsuse komponentide ja kaiakteristikute 
teatud suhet (aktiivsuse struktuuri). See on 
võimalik ainult juhul, kui selle ülesande 
mõjul kujuneb selle täitmiseks vajalik tege
vuse strateegia, mudel ja realiseerimise 
valmidus. Selle liigist ja tasemest (näidis, 
mudel, kavatsus, otsus) sõltub vaimse tege
vuse efektiivsus. 

Meie katsed (koolieelikute, õpilaste, üli
õpilaste ja haigetega) näitasid, et eesmär
kide, ülesannete ja lahendamise vahendite 
otsingu iseärasused (sihikindlus), tegevusmu-
delite tase ja tegevuse edukus on vastavuses. 
Puuduliku või sihipäratu otsingu puhul tekib 
otsuse asemel kavatsus või standardmudel 
ning kogu tegevus jäeb selle tasemele. 

Otsingu sihikindlus tagab tegevuse stra
teegia — mudeli otsuse tasemel. See oma
korda kindlustab aktiivsuse ülesandekohast 
struktureerimist ja tegevuse kõrget edukust. 
Otsuse vastuvõtmise võime võib olla puudu
lik ebasoodsate individuaalsete pärilike eel
duste tõttu. Ta võib osutuda kasvutingimuste 
tõttu vähekujunenuks kas üldse või teatud 
tegevuse osas. Seilisei juhul ei tule imes
tada, et ülesande selge teadmine ei taga vas
tavat käitumist. Ka täiesti jõukohase kiiruse 
puhul töötab õpilane aeglaselt või katkes

tab tegevuse. See viitab asjaolule, et selliste 
oluliste tegevuse parameetrite suhtes, nagu 
töö kiirus, töö rütm, ei kujundatud otsuse 
vastuvõtmise oskust. Kõigi nende parameet
rite puhul, mille suhtes nõuame kõrget 
edukust, on vaja kujundada otsustamisoskust 
spetsiaalselt. Õpilane peab kõigi parameet
rite kohta ise otsustama — näit. teha üles
andeks iseseisvalt otsustada, milline peab 
olema töö tempo, kiirus. Ainult selliste meh
hanismide kujunemine tagab hiljem mujal 
ja ka hoopis teises löös kiiruse ülesande
kohast muutmist. On oluline kujundada 
otsustamisvõimet eriti tegevuse mudeli sel
liste lülide suhtes, mis tagavad mudeli dü
naamilise ülekandmise mitmesugustes situat
sioonides. Sellisel juhul on aktiivsust — 
tähelepanu, töötoonust — objekti või tege
vuse suhtes kerge sisse, välja ja ümber 
lülitada. 

Õpilase aktiivsuse iseärasustest ja vaimse 
tegevuse reguleerimise oskustest sõltub prob
leemi lahendamise edukus. See eeldab ter
vet otsuste hierarhiat — eesmärke otsida ja 
seada (ka ühe kindla probleemi puhul on 
alati olemas otsustamise võimalus — teha 
või mitte teha, olla või mitte olla), problee
mi lahendada, tegevust jätkata või sellest 
loobuda. On õpilasi, kellel on probleemi 
lahendamise eeldusi, kuid puuduvad eesmär
gistamise, otsustamise, tegevuse järgimise 
eeldused või oskused. Selline õpilane lahen
dab, juhul kui ta kohe taipab, vahel väga 
raske ülesande, kuid ei otsi lahendust ja 
jätab lahendamata kergemad ülesanded. Kah
juks jääb vaimne tegevus, eriti kooli- ja 
klassivälises töös sageli kavatsuse tasemele. 
Sama ilmneb ühiskondlikus töös. 

Otsus kui nähtus on komplitseeritud psüü
hiline mehhanism, mis avaldub valmisolekus 
tegevuse strateegiat realiseerida (olukorra 
stabiliseerimiseks või muutmiseks). Kõige 
rohkem on uuritud otsuse vastuvõtmist in
formatsiooni töötlemise seisukohalt töö- ja 
inseneripsühholoogias (91. Otsuse vastuvõt
mise individuaalseid iseärasusi on uurinud 
H. Schmidt (3). Meid huvitavad otsuse kom
ponendid ja mehhanismid psüühilise aktiiv
suse struktuuris ja dünaamikas. 

Siinkohal nimetaksime otsuse vastuvõtmise 
mõningaid komponente, mis vääriksid tä
helepanu koolitöö seisukohalt, ülesandeko-
hane otsus olukorra kohta eeldab loomuli-
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kult küllaldast informatsiooni ja selle rat
sionaalset esitamist. Selle põhjal on vaja 
luua tegevuse, selle strateegia ja tulemuse 
kohta mudelid ja formuleerida võimalikud 
eesmärgid ning see peaks toimuma võimete, 
intellekti laadi ja loovuse kohaselt. Otsuse 
vastuvõtmine eeldab aktiivsuse optimaalset 
taset ja motivatsiooni keerukat, mitmeetapi
list süsteemi. See on otsuse vastuvõtmise 
igas lõigus (fraasis) erinev. Oluline on, et 
esimese etapi motivatsioonis oleksid kind
lustatud muljete, funktsiooni ja rolli tarbed. 
Selleks on vaja luua võimalikult rohkem 
lahendamise võimalusi ja viise ning seal
juures erinevaid, isikupäraseid variante. 

Otsustamise mehhanismi üks peamisi kom
ponente on kõige sobivama informatsiooni, 
eesmärgi, strateegia, tegevusmudeli selekt
sioon. Valimisvõimaluste ja valiku osale 
õppeprotsessis juhib tähelepanu H. Schmidt 
(3). Valiku mehhanism sõltub paljudest te
guritest: aktiivsuse pärilikest eeldustest (eba
stabiilsus raskendab valikut), iseseisva töö 
ja otsuse vastuvõtmise kogemustest, valiku 
situatsiooni ajalistest tingimustest, rühma 
iseärasustest ning mõjust jne. Valiku etapi 
motivatsioonis on muuhulgas olulise täht
susega õpilase tarvete hierarhia, eesmärgi, 
tegevuse, objekti tähenduslikkus sõltuvalt 
tarvete vahekorrast väärtuste ja püüdlus
tega. 

Paljude võimalike valikuvariantide esita
mine ja valiku iseseisvus kujundavad opti
maalsete variantide kiiret valikuoskust ka 
paljudes teistes õppetööst kaugeleulatuvates 
olukordades. Valik kavatsuse tasemel peab 
olema aktsepteeritud ja kinnitatud teatud 
väärtuste seisukohalt. Siinkohal on otsustav 
sõna grupil. Suhtegrupi mõju avaldub nii 
inimeses eneses kui ka väljaspool teda. Juba 
ainuüksi sellepärast on ka rühmatööl ja 
-tegevusel nii õppe- kui ka ühiskondlikus 
töös tohutu tähtsus — see tagab otsuse 
intiimsemaid mehhanisme, valiku hindamise 
ja fikseerimise oskuse. Jõudnud nii kaugele, 
oleme kindlustanud otsuse realiseerimiseks 
vajaliku käivitusmotivatsiooni, mis võimal 
dab kavatsuse lülitamist isiksuse hoiakute 
süsteemi. See protsess on tegevuse stratee
gia realiseerimisvalmiduse aluseks. Nägime, 
et aktiivsus esineb otsuse vastuvõtmise kõi
gil tasemetel erinevates ilmingutes: opti
maalne aktiivsus on mudelite loomise oluli

seks baaskomponendiks. Tarbed on käivitus
motivatsiooni ja emotsionaalne stabiilsus 
valiku tegemise olulisteks tingimusteks. Esi
nedes tunnetusprotsessidega keerulistes vas
tastikustes suhetes, moodustavad nad koos 
väärtuste, kõnefähenduste ja signaalidega 
otsuse aluse. Eesmärgile jõudmiseks, s. t. 
edukaks tegevuseks läheb aga sageli vaja 
veel täiendavaid otsuseid, mida võetakse 
vastu olukorrale vastavalt töö käigus. 

Otsuse problemaatikas väärivad suurt 
tähelepanu küsimused psüühilist aktiivsust 
struktureerivast ja käivitavast intellekti laa
dist, teadmiste omandatuse iseärasustest ja 
eriti intuitsioonist. Sellest artiklist jäävad 
need küsimused välja. Ainult niipalju, et 
aktiivsuse reguleerimise oskuse ja mehha
nismide puudumisel tagavad nimetatud prot
sessid paremal juhul olulise mõtte tekki
mise, otsustav sõna jääb ütlemata. 

Psüühilise aktiivsuse reguleerimise või
malustest sõltuvad suurel määral võimete 
realiseerimine, tunnetusprotsesside tase, kul
gemise viisid (ökonoomsus) ja vaimne jõud
lus. Ka kõrgete intellektuaalsete eelduste 
puhul sõltub piobleemi lahendamise usal
datavus aktiivsuse reguleerimise, eriti otsuse 
vastuvõtmise oskusest. Muudel võrdsetel 
tingimustel (võimekus, haridus, kasvatus, in
telligentsus) tagab aktiivsuse stabiilsus tun
netuslike struktuuride kõrgema taseme ja 
vaimse tegevuse parema jõudluse (korrelee
rub meie katsetes INR ja Eysenck'i testi 
neurotismi parameetritega). 

Otsuse vastuvõtmise iseärasustes kajastub 
(ilmneb) inimese isiksus, otsuse realiseeri
mise võime määrab selle, millega inimene 
tegeleb ja mida ta saavutab. Sellest, kes on 
kes psüühilise aktiivsuse ja reguleerimis-
võime poolest, sõltub suurel määral grupi-
katsetes töö ja käitumise dünaamika. Gru
pist osavõtjate aktiivsuse tase, struktuur ja 
otsustamisvõime, iseärasused ja vahekorrad 
määrasid grupidünaamika esimese taseme 
(kohe katse alguses): kes otsustab ja mida, 
kes lülitub teiste töösse, kes järgib, kordab 
teiste üksikuid operatsioone jne. Grupidü
naamika avaldab tagasimõju üksik(katse)isi-
kule just selles mõttes, kas tema kavatsust 
(ettepanekut) hinnatakse, kinnitatakse. See 
võib tagada otsuse õigeaegse vastuvõtmise 
ka reguleerimisraskustega isiksusel. Psüühi
lise aktiivsuse vaegust on võimalik korvata 
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grupitöö ja -tegevusega, lülitades õpilase 
temale ka aktiivsuse ja regulatsiooni seisu
kohalt sobivasse gruppi. Siit tuleneb iseseis
va töö ja rühmatöö vahekorra suur tähtsus 
praegusaja õppeprotsessis. Isiksuse kujunda
mises on määrav klassikollektiivi töö, ise
seisva ja rühmatöö optimaalne vahekord. 
Kahjuks on iseseisev töö sageli selline, mi
da õpilane või üliõpilane teeb üksi, oma
ette, talle täpselt etteantud juhendite põhjal. 
Sageli arvatakse, et ainult sel juhul suudab 
ta olla edukas ilma välise abita. Tegelikult 
suudaks ta palju rohkem ise teha, kuid va
jaks ühtlasi ka palju enam teiste abi. On 
ju tuntud Platoni lugu kirjaoskamatust 
karjapoisist, kes suutis iseseisvalt lahti mõ
testada Pythagorase teoreemi Platoni ja te
ma õpilaste seltsis. 

Töö iseseisvusest on mõtet rääkida seal, 
kus seatakse, valitakse eesmärgid, otsitakse, 
koostatakse ülesandeid, võetakse vastu otsu
seid tegevuse eri etappide suhtes. Sama olu
line on oskus iseseisvalt grupi seisukoha 
formeerimisest osa võtta. 

Igapäevases koolitöös on vaja otsustavalt 
võidelda ajendite puudumisega. Funktsiooni 
ja suhtlemistarvete kujundamist soodustavad 
isikupärane töö, iseseisvus ülesannete koos
tamisel, eesmärkide valik eriklassis, erikoo
lis, kutsekoolis. Suhtlemistarbed on motivat
siooni oluliseks komponendiks otsuse vastu
võtmisel ja käivitusrnotivatsiooni otsustav 
legur otsuse realiseerimisel. Seepärast on 
rühmatöö rakendamine vajalik nii aines kui 
ka ühiskondlikus töös, taidlus- ja teaduslike 
ringide tegevuses. Oluline on silmas pidada 
klassi-, rühma-, individuaalse töö ülesannete 
ja motivatsiooni õiget vahekorda. Kollektiiv
se töö organiseerimise oskuse faktoreid väi
kestes gruppides ja 7. kl. õpilaste motivat
siooni uurisid A. Kossakowski ia K. Ettrich. 
Kõige efektiivsemaks osutus giupi spetsiifi
line motivatsioon, mis tagas aktuaalsete ja 
perspektiivsete motiveerimisvormide ühtsuse. 
Kõige vähem tulemusi andis äärmuslikult 
üldistatud üldsõnaline eesmärgi põhjendus. 
On oluline selgitada üldühiskondlikke, 
grupispetsiifiliste ja individuaalsete motivee
rimisvormide optimaalseid kombinatsioone 
eri vanuses (2). 

Ka organiseerimata üliaktiivsust on või
malik reguleerida sobiva grupi hinnangute 
väärtuste ja otsustega. TPedI diplomand H. 

Kask uuris koolieelikuid. Selgus, et aktiiv
suse reguleerimise olulised parameetrid, ees
märgi säilitamine, eneseinstrueerimine ja 
järgimine kujunevad grupitöös intensiivse
malt kui individuaaltöös. 

Meie ühiskond vajab ühise eesmärgi rea
liseerimiseks initsiatiivseid, originaalseid ja 
iseseisvaid isiksusi. 

Individuaalsetest iseärasustest (aktiivsuse 
vaegusest ja reguleerimisraskustest) sõltu
mata on oluline isiksust kujundades 1) ar
vestada aktiivsuse individuaalseid iseärasusi, 
et tagada aktiivsuse optimaalset taset; 
2) kujundada käitumise reguleerimise kõiki 
parameetreid, eriti otsuse vastuvõtmise 
oskust (luues rohkem olukordi, kus seda 
vaja on); 3) kujundada omavahelises sõltu
vuses (in confirmity) otsuse vastuvõtmise ja 
probleemi lahendamise oskust; 4) tagada 
ülesande täitmiseks vajalik informatsioon ja 
motivatsioon, konkreetsus ja seostus (2); 
5) kujundada optimaalsed ja maksimaalsed 
grupid nii õppe- kui ka ühiskondlikuks 
tööks. 

«Tahte vabadus ei tähenda seega midagi 
muud kui võimet asjatundlikult otsuseid 
teha» (1). 
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VAIVEMA 
KASVANDIKU 
ROLL 

AGO TEDER 

В — I — • — — ^ • 

I. ROLLITEOORIA PÕHIMÕISTEID 

Tänapäeva välismaa sotsioloogias ja sot
siaalpsühholoogias opereeritakse laialdaselt 
mõistega s o t s i a a l n e r o l l (1; 2; 3; 10). 
Rolliteooria-alaste uurimuste arv kasvab 
järjekindlalt. Kui 1923. a. loetleti neid 7, 
siis 1962. a. juba 343 (5). 

Viimasel aastakümnel on ka mitmed nõu
kogude teadlased, sotsioloogid ja sotsiaal
psühholoogid ning pedagoogid refereerinud 
välismaa teadlaste sellealaseid uurimusi ning 
püüdnud neile hinnangut anda (3; 7; 8; 11). 

On juhitud tähelepanu rolliteooria mõnin
gatele metodoloogilistele ja teoreetilistele 
puudustele (7). Mõned autorid on seisuko
hal, et hoolimata puudustest, on rolliteoo
ria valdkonda arvatud nähtuste ja nende
vaheliste seoste uurimine siiski oluline. Sub
jekti ja teda ümbritseva sotsiaalse kesk
konna vastastikused suhted, indiviidi sot-
sialiseerumise mehhanismid jpm. on nende 
uurimuste tulemusena paremini mõistetavad. 
Isiksuse sotsiaalpsühholoogilist olemust, suh

teid ja kujunemist saab just tema mitmesu
guste rollide kaudu täielikumalt lahti mõtes
tada. Inimtegevuses on rollid vastastikku 
seotud nagu draamas, kus ühel rollil on 
mõtet ainult seoses teiste rollidega. Mõistete 
r o l l ja i s i k s u s vahelistele seostele 
viitab ka sõna r o l l etümoloogia.1 

Veelgi enam, väidab J. Kon, ei saa me 
igapäevases kõnes ega teaduslike mõistete 
süsteemis kirjeldada indiviidi käitumist ja 
suhteid inimeste ja ühiskondlike asutustega 
teisiti kui terminite abil, mis tähistavad 
isiku poolt täidetavaid sotsiaalseid rolle. Ka 
individuaalsetest omadustest rääkides seos
tame neid paratamatult tema sotsiaalse rol
liga, ü k s ja sama omadus omandab erineva 
ilme erinevas rollis. Näiteks autoritaarse 
isiksuse tunnuste hindamine sõltub sellest, 
kas on tegemist püüdliku allohvitseri või 
teadusliku uurimisgrupi juhiga. 

Olgu öeldud, et rolliteooriat peetakse veel 
kaugel olevaks ideaalsest teaduslikust teoo
riast. Ta on rikastunud nii sotsioloogia kui 
ka psühholoogia panustega. Ettekujutus isik
suse rollidest on kujunenud mitmete auto
rite kaastegevusel (J. James, Ch. Cooley, 
T. Parsons, R. Lindton, G. Allport, G. Mead 
j t ) . 

Rolliteooria põhimõisteteks on seisundi e. 
positsiooni ja rolli mõiste. 

Indiviidi sotsiaalne positsioon tähistab te
ma kohta teatud konkreetses sotsiaalses struk
tuuris. Igal indiviidil on koht positsioonide 
süsteemis. Viimast võib võrrelda mitmedi-
mensioonilise kaardiga, kus on märgitud 
erinevate positsioonide koht, ühendusviis ja 
suhted üksteisega. Indiviidi positsioon väl
jendab tema asukohta sellel kaardil. 

Seisundite süsteemid erinevad üksteisest. 
Mõnedes neist määravad indiviidi positsiooni 
ära asjaolud nagu sugu, perekondlikud si
demed, usutunnistus jt. Neid nimetatakse 
omistatud seisunditeks. 

Teistes süsteemides määrab positsiooni 
ära see, mida inimene on võimeline te
gema. Need on saavutatud positsioonid. 
Praktikas kohtame sageli nende kahe üht 
või teist kombinatsiooni. 

Suhete keerukuse tõttu on indiviid ühel 
ja samal ajal eri positsioonidel. Ta võib olla 

1 Ladinakeelne termin p e r s o n a — 
isiksus — võeti üle etruski delt, kes sellega 
tähistasid maski ja rolli. 
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samaaegselt õpetaja (professionaalne posit
sioon), isa või poeg (perekondlik posit
sioon), ametiühingu liige (ühiskondlik posit
sioon), korvpallivõistkonna liige, autoomanik 
jpm. Sellist loetelu, mis hõlmab inimese sa
maaegseid seisundeid, nimetatakse seisundite 
kogumikuks. 

Sotsiaalmajanduslikus süsteemis nagu 
paljudes teisteski moodustavad erinevad 
positsioonid võimuastmestiku, kus positsioo
nide (võim, prestiiž, autoriteetsus) erinevusi 
vaadeldakse vastavalt nende vertikaalsele 
asendile (arst, õde). Horisontaalsetest sei
sundi erinevustest räägitakse ühel ja samal 
tasemel olevate positsioonide puhul (mate
maatikaõpetaja, ajalooõpetaja). 

Teatud kultuuritasemel ühendab iga po
sitsioon enesega kindla normide kogumi. 
Need normid määravad ära käitumise, mis 
on sünnis ühe positsiooni omamisel mingi 
teise positsiooni omaniku suhtes, ja vastu
pidi. Mõiste sotsiaalne roll on seotud nende 
normidega. Mõiste r o l l all tuleb mõista 
funktsiooni, normatiivseks tunnistatud (heaks
kiidetud) käitumisviisi, mida oodatakse igalt, 
kes omab teatud positsiooni (1). 

H. Hiebsch ja M. Vorwerg määratlevad 
rolli käitumismustrina teatud sotsiaalse sei
sundi jaoks (2, lk. 186). 

Erinevad rollid on väiksema või suurema 
täpsusega piiritletud. See on eriti oluline 
käitumisel eri olukordades. 

Kõrge formaliseerimise aste on rollidel sõ
javäes. Improvisatsioon jääb siin tagaplaa
nile. On rolle, mis on määratletud võrdle
misi ähmaselt, rolli moodustavad õigused ja 
kohustused pole jäigad, nende täitmine sõi 
tub suuresti nende inimeste isiklikest oma
dustest, kes suhetesse astuvad. Kooperee-
rumine kulgeb seda edukamalt, mida selge
mini on rollid määratletud, mida ühesemalt 
neid mõistavad kõik tegevusest osavõtjad. 

Teatud rollid on varustatud sümboolsete, 
väliste märkidega jne., mis peavad andma 
märku sellest, et antud isik esineb teatud 
rollis ning tal on õigus ja kohustus reali
seerida rollist tulenevaid toiminguid (mii
lits, meditsiinipersonal). 

Rolli etendamine seisneb selles, et täide
takse kohustusi, mis tulenevad rollist. 

Roll iseenesest ei määra ära inimese käi
tumist. Tähtsaks tingimuseks on rolli 
omaksvõtmine, internaliseerimine. Indiviid 

peab seesmiselt kindlaks määrama oma sei
sundi, kujutlema end teise inimese vaate
nurgast, olema võimeline end nägema teiste 
pilguga. See, kuidas keegi oma rolli mõis
tab, seda hindab ja teistega kooskõlastab, 
sõltub paljuski inimese individuaalsetest 
omadustest, senisest elukäigust, tõekspida
mistest. Sellest tulenevalt võib ühe ja sama 
rolli täitmine erinevatel inimestel omandada 
erineva sisu. Olukorras, kus grupi tegevu
sest osavõtjad ei ole võimelised ette nä
gema üksteise reageerimist, laguneb grupi-
tegevus ja seda mitte ainult rolli ebamää
rase piiritlemise ja mitteomaksvõtmise tõttu, 
vaid ka selle tõttu, et käitumise mudelid 
võivad erineda eri gruppides, eri kultuurides 

Ka eeltoodud näites tekitab indiviid, kes 
üldise juhirolli tõlgenduse on omandanud 
jaoülemana sõjaväes aega teenides ja hiljem 
samadest kujutlustest lähtub teaduslike töö
tajate kollektiivis, palju segadust, ning kui 
vastuolusid ei õnnestu leevendada, muutub 
kooskõlastatud tegevus võimatuks. 

Tegutsemist määratud rolli piires stimu
leeritakse sotsiaalse süsteemi poolt mitme
suguste vahenditega. Need võivad olla for
maalsed austuseavaldused või karistamine. 
Enamusele inimestest on olulisemad mittefor
maalsed sanktsioonid. Eriti tundlikuks pee
takse inimesi kaaslaste pilke, kuulujuttude, 
tunnustusest ilmajätmise või rollist tulene
vate õiguste mittearvestamise suhtes. Kui 
isik liiga silmatorkavalt kaldub kõrvale oma 
rollist, võib ta end leida grupis tõrjutuna, 
boikoteerituna. 

Et ühe inimese seisundite kogum sisal
dab samal ajal mitmesuguseid rolle, on 
võimalik, et eri rollides sisalduvad nõuded 
ei sobi kokku. Sellist olukorda nimetatakse 
rollikoniliktiks. Põhjused võivad olla eri
nevad. 

Teatud juhul võivad 2 rolli ühendatuna 
nõuda rohkem (võimeid, aega), kui inimene 
suudab nende täitmiseks lubada. Näiteks 
võib õpetaja sattuda olukorda, kus ei jätku 
energiat oma kutsetöö hästi tegemiseks ja 
perekonnaema kohustuste täitmiseks. 

Kaks positsiooni võivad tekitada kahe 
konfliktis oleva väärtuse liitumise. Õpilase 
vaated sõprusest võivad osutuda vastuolus 
olevaiks vaadetega kollektiivi juhist. 

Mõned rollid ei sobi kokku lihtsalt selle
pärast, et seda nõuab teatud kultuuritase. 
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Nii näiteks sobib aktivisti rolli õpilane, 
kes on teistele eeskujuks kõigepealt oma 
sotsiaalse käitumisega. 

Rollide konfliktid võivad suuresti erineda 
oma tugevuselt. Mõned neist on ohutud ja 
inimene talub neid pikka aega, ilma et. 
need põhjustaksid isiksuse psühholoogilist 
lõhestumist või sotsiaalset hukkamõistu. 
Konflikti tugevuse määrab ära vähemalt 2 
faktorit. 

1. Rollide suhteline kokkusobivus. Mida 
rohkem on kahel rollil ühiseid norme, seda 
väiksem on võimaliku konflikti tugevus. 

2. Rollid erinevad ranguse poolest, millega 
neid kehtestatakse. Mida täpsemalt on roll 
piiritletud, seda maksvamad on selle normid 
ja seda raskem on konflikti lahendada. 

üldjoontes arvatakse, et inimene suudab 
täita paljusid eri rolle minimaalse konflikti 
võimalusega eelkõige sellepärast, et konflikti 
sattuda võivad rollid ei kattu ajaliselt või 
ruumiliselt. 

Roll on inimese käitumises siiski mitte 
niivõrd põhjuseks kui mudeliks. See järel
dub faktist, et eri inimesed kehastavad 
üht ja sama rolli väga erinevalt. Kui mõiste 
r o l l viitab ühtsusele eri indiviidide käitu
mises, kes omavad ühesuguse seisundi, siis 
mõiste isiksus viitab ühe indiviidi käitumis
laadi ühtsusele eri rollides. 

Rollid võivad olla vahendiks tähtsate 
isiklike vajaduste (ka arenguvajaduste) ra
huldamisel. Kodanlikud autorid näiteks leia
vad, et sõjaline teenistus võimaldab välja
pääsu kambavaimule ja agressiivsusele. Tei
selt poolt võivad teatud seisundiga seotud 
väärtused ja käitumine saada isiksuse struk
tuuri koostisosaks ja tugevasti mõjustada 
isiksuse sotsiaalset suhtlemist. Kodanliku 
ühiskonna bürokraatiat analüüsides ilmneb, 
et bürokraatlik struktuur sunrnb indiviide 
pidevalt olema oma tegevuses plaanipärane, 
ettevaatlik ja distsiplineeritud. Selle tagajär
jel ollakse valmis distsipliini tõlgendama 
eeskirjadele kohanemisena ükskõik millises 
olukorras, temas ei nähta enam teatud ees
märkide saavutamise vahendit, vaid ta 
muutub bürokraadi elu väärtuseks, jäikuse 
ja kohanemiseks valmisoleku koostisosaks, 
isiksuse tunnusjooneks 

Isiksus võib saada ka rollikonflikti alli
kaks. Inimene pole võimeline rolli täitma. 

kui see ei sobi kokku tema kui isiksuse 
põhi vajadustega. Loovalt ja sisuliselt töö
tav, lapsi armastav isiksus võib näiteks sat
tuda konflikti õpetaja rolliga, kui selle tõl
gendamisel lähtutakse kitsalt bürokraatlikest 
alustest, mis näevad õpetajas peaasjalikult 
ametnikku, kellel suhted õpilastega on val
davalt formaalset laadi. Tingimustes, kus 
laveerimine ei ole võimalik (tõhus sise
kontroll!), võivad ilmneda frustratsiooninäh-
ted (agressiivsus, pessimism jt.), mis või
vad viia koolitööst loobumiseni. 

2. VANEMA KASVANDIKU ROLLIST ERI 

VANUSES LASTE KASVATUSRÜHMAS 

Rolliteooriast järeldub, et eri vanuses laste 
grupi struktuuri kasvatav efekt kujuneb 
välja põhiliselt selle kahe põhielemendi — 
vanema ja noorema kasvandiku seisundi ja 
rolli koostoimel ning vastastikustel mõju
tustel. Vanemad kasvatavad nooremaid ja, 
vastupidi, nooremad stimuleerivad vane
mate enesekasvatust. 

Vanem-noorem suhetes on otsustav va
nema seisund ja roll kui juhtiv, ühtlasi 
komplitseeritum ja raskemini omaksvõetav. 
Viimast kinnitavad sotsiomeetrilise valik-
testi tulemused toakaaslaste valimisel inter
naatkoolis. Nooremate valikutes on tava
liselt vanemate kasvandike osakaal märga
tavalt suurem kui vastupidi. Allpool käsit
leme ainult vanema rolli mõningaid aspekte, 
teades, et noorema roll on vanema rolliga 
lahutamatult seotud. 

Vanema rolli sisu kujuneb vähemalt kolme 
asjast huvitatud grupi — nooremate, ea
kaaslaste ja pedagoogide ootuste mõjul. Et 
mõisted v a n e m ja n o o r e m on suhteli
sed enamikule kasvandikest (see sõltub mo
mendil partnerist), ei tohiks olla suuri lah
kuminekuid vanemate ja nooremate etteku
jutustes vanema rolli sisust. Järgnevas 
graafikus esitame võrdlevalt nooremate (4. 
ja 5. kl.) ja vanemate (10. ja 11. kl.) küsit
lemise tulemused 11 põhitunnuse kohta. 
Andmed pärinevad kahest internaatkoolist, 
n = 1 9 1 . 
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Võime konstateerida, et nooremate rolli-
ootusi peegeldav kõver järgib põhijoontes 
vanemate ettekujutuste kõverat. On ka olu
lisi erinevusi. 

Jättes kõrvale erinevused klassiti (4. ja 5. 
jne.), märkame, et tuntavaid erinevusi on 
poiste ja tütarlaste rolliootustes. Näiteks 
seovad nooremad tütarlapsed vanema rolliga 
peale sõbralikkuse ja nooremate kaitsmise, 
mis on ühised poistel ja tüdrukutel, veel 
nõuded isikliku puhtuse, teistelt konanõud-
mise, hea õppimise ja rahulikkuse kohta. 
Nooremad poisid on märksa ükskõiksemad 
vanemate hea õppeedukuse, korranõud-
mise ja kasvataja korralduste täitmise 
suhtes. Rohkem kui tütarlapsed peavad poi 
sid vajalikuks abistamist igapäevases elus, 
abi õppetöös, ka huumorimeelt. 

Rolli sisu uurimine juhib seega tähele
panu ühele esimestest ja põhilistest ülesan
netest kasvataja töös — vajadusele ühtlus
tada ja korrigeerida vanema ja noorema 
rollide sisu. Sellega hoitakse ära arusaama
tusi ja pettumusi, luuakse alus traditsiooni
listele suhetele grupis. 

Rolliootuste konkretiseerimine ja ühtlus
tamine on üks tegureid, mis määrab rolli 
omaksvõtmise tulemused. Rolli omaksvõt
mist mõjutab veel hulk asjaolusid. 

4. Sõbralikkus 

2. Nooremate kaits-

3. Nõudlikkus korra 
ja puhtuse suhtes 

Ь Abistamine igapäe
vases elus 

5 Huumorimeel 

6. Tasakaalukus ja 
rahulikkus 

7 Ürituste organisee
rimine noorematele 

8. isiklik puhtus ja 

9. Kasvatajate korral
duste taihnine 

10. Abistamine õppe-

ff. Hea õppeedukus 

• <r.ja 5. klass 
0 10 20 30 M 50 60 70 60 SO 100 

40. ja 11. k/asr. 

— Soodustavaks on positiivne enesehin
nang rolliootuste seisukohalt. Seepärast ei 
tohi vanema rollile esitatud nõuded olla 
liiga kõrged, ideaalsed. 

Uuritud kontingent (10., 11. kl.) hindas 
näiteks oma valmisolekut vanema rolliks 
järgmiselt: 

taset pidas täiesti vastavaks — 56,8%, 
mitte täiesti vastavaks — 3 1 % , 
ebaküllaldaseks — 9,2%. 
— Pedagoog peaks tundma rollikonflikti 

olemust ja selle ületamisele kaasa aitama. 
Õpilase rollide kogumis võib leiduda rolle, 
mis segavad vanema rolli täitmist. Need on 
harrastustega seotud rollid (võtavad kogu 
aja), aga ka eakaaslase roll: vanemad eelis
tavad suhelda omavahel. Kasvatuses on siiani 
õpetuse mõjust tulenevalt ületähtsustatud 
vanuselisi iseärasusi, üldhariduslikus koolis 
on ühevanuseliste kapseldumine ealiste 
huvide raamidesse hakanud pidurdama va
nemate ja nooremate sotsiaalset arengut. 
Sidemed vanemate ja nooremate laste orga
nisatsioonide vahel on haprad, ometi võiks 
olla vanematest suur osa rakendatud vanema 
rollis nooremate organisatsioonides. Kasu 
oleks mõlemapoolne. See, et vanema roll 
võib olla huvipakkuv vanematele õpilastele, 
selguh kas või meie katsealuste, 10. ja 
11. kl. õpilaste antud võrdlevast hinnangust 
eakaaslase ja vanema rollile: 

mõlemad rollid on huvitavad ja 
vastuvõetavad — 61,5%, 
eelistan vanema kasvandiku rolli — 23,5%, 
eelistan eakaaslase rolli — 7,7%. 

Niisugune hinnang on kujunenud reaalses 
suhtlemises. Internaatkooli tingimused on 
mõneti erinevad, kuid võimaldavad teha ka 
üldisemaid järeldusi. 

— Vanema rolli täidetavus on seotud 
noorema rolli ja selle sisuga. Terve hulk 
vanema rollist tulenevaid õigusi ja üles
andeid on samal ajal kohustused nooremate 
suhtes. Nooremates lugupidamise kasvata
mine vanemate vastu soodustab vanema 
rolli täitmist. Olulise tähtsusega on ka laste 
grupeerimise printsiibid. Vabatahtlikkuse 
printsiip võimaldab luua omavahel sümpati-
seerivaid kombinatsioone, milles mõlema 
rolli täitmine on lihtsam, meeldivam. 

— Rolli omaksvõtmist mõjutab vanema 
positsiooni prestiiž asutuses tervikuna. Selle 
kujunemist on võimalik mõjutada. 
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ф Vanema rolli väärtus kasvatuses nõuab, 
et selle täitmist ja sellesse suhtumist jär
jekindlalt arvestataks kui sotsiaalse tun
nustuse süsteemi üht olulist argumenti. 

ф Vanema rolli prestiiž sõltub täiskasva
nute suhtumisest vanematesse. Täiskas
vanule lähedaste kohustustega peaks 
kaasnema ka samasugused õigused. Ka 
privileege peaks olema, kuid need peab 
kollektiiv tervikuna heaks kiitma. 

ф Rolli prestiiži saab tõsta selle grupi pres-
tiiži tõstmise kaudu, kus rolli põhiliselt 
realiseeritakse. Grupi prestiiž on seoses 
ka kooli omavalitsuse süsteemiga. Teata
vasti oli Makarenko kollektiivi omava
litsuse süsteemis keskne koht komandö
ride nõukogul, mille moodustasid eri 
vanuses laste rühmade esindajad, seega 
vanema rolli kandjad. 

Vanema rolli ja õpilase isiksuse mõju on 
vastastikune. Vanema rolli väärtus kasva
tuses, tema prestiiž. sõltub selle kandjast. Nii 
võib mõnel nooremal seostuda vanema rol
liga kujutlus nõrgema õigusi ignoreerivast 
ja vägivallatsejast kaaslasest, keda peab 
vältima. Siit järeldus: mitte bioloogiline va
nus ei määra sobivust vanema rolliks, mitte 
igaüks ei ole küps seda täitma. 

Teiselt poolt aitab vanema roll kujun
dada isiksuses omadusi, mida hinnatakse 
rolli sisus ning mille olemasolu või kujun
damist on rolli täitmiseks vaja. Eespool või
sime näha, et vanema roll esitab isiksusele 
terve hulga sotsiaalselt väga väärtuslikke 
nõudeid. 

Kuidas hindavad vanemad õpilased ise 
vanema rolli mõju nende kujunemisele? 

85% 10.—11. kl. õpilastest leidis, et mõju 
on olnud oluline, neist ainult positiivseks 
hindas selle 40%. 15% leidis, et mõju pole 
olnud oluline. 

Positiivne on õpilaste arvates see, et va
nemad on rikastunud teadmistega ja koge
mustega inimsuhete mitmekesisusest, õppi
nud paremini tundma inimest ning teda 
mõistvamalt kohtlema. On suurenenud 
eneseanalüüsi võime ja vajadus sellega te
gelda. 

Siit on vaid Sainm enesekasvatuseni. Kas
vataja aitab seda sammu astuda, kui ta 
koos õpilastega mõtestab lahti suhetest saa
dud kogemuse, seob selle noore inimese tu
levikuplaanidega (vajadus suhelda erinevate 

inimestega, juhivõime arendamine, perekon
nainimeseks ettevalmistamine jne.). 

Negatiivsed mõjutused on tingitud suures 
osas pedagoogilise juhtimise nõrgast tase
mest, aga ka kontingendi raskusest. Üksi
kute vanemate kasvandike ülekoormamine, 
nooremate psüühiliste iseärasuste mittetund
mine, informeerimatus kasvatusmeetoditest 
ja võtetest, mida kasutada nooremaid mõju
tades — see kõik on pedagoogide abiga 
kõrvaldatav. 

Loomulikus põlvkondade ahelas on kõik 
vanusegrupid seotud. Vanema rolli täit
mine sõltub oluliselt sellest, missugused suh
ted valitsevad kooli vanemate klasside õpi
laste ja pedagoogide vahel. Võimalus aku
muleerida noorematega suhtlemiseks vaja
likke teadmisi ja kogemusi endast vanema
tega suheldes mõjutab suhtumist vanema 
kasvandiku seisundisse. Seda kinnitavad ka 
õpilaste arvamused sellest, millises, kas va
nema või noorema rollis, tunnevad nad end 
kindlamini. Valdav enamik tunnistas õigeks 
mõlema rolli dialektilise ühtsuse, mis on ka 
ainuõige. 

Noorema rolli eelistas 22% küsitletutest 
(10. ja 11. kl.) 
Mulle meeldib olla rohkem noorem. Noo
remad kaaslased tahavad tihti palju teäda, 
neil on kujunenud arvamine, et vanemad 
on palju targemad. Seda arvamust ei tohiks 
petta. Ma ise ei tea veel kuigi palju. Midi 
on mul anda endast noorematele? (T. 11. kl.) 
On huvitav olla nii noorem kui vanem, aga 
et vanem jõuab alati olla, tahaksin kauem 
noorema osas olla. (T. 11. kl.) 

Vanema rolli pidas endale sobivamaks 
24% vastajatest. 
Olen olnud mõlemas rollis. Arvan, et siis
ki eelistan vanemat. Noorema osas arvesta
takse vähe sinu seisukohti. Vanemana aga 
loeb sinu sõna rohkem ja tegevusvabadus 
on suurem. (P. 11. kl.) 

54% õpilastest pidas mõlemaid ühtviisi 
huvitavaks. 
Kuna vanem teab rohkem, on vanem olla 
huvitavam. Kuna noorem tahab teada, on 
ka noorem olla huvitav. Noorem vajab siiski 
vanema toetust. Arvan, et mõlemad rollid 
on ühtmoodi huvitavad, mõttekam on siiski 
noorema roll. (P. 11. kl.) 

Olla noorem, see oleks vist huvitavam. Siis 
saad ise pidevalt teadmisi juurde. Või siis 
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mõlemad koos, sest muidu lõppeks kord 

kõik, mida sa võid anda noorematele. Ka 

ise peab pidevalt midagi juurde saama ja 

seda loomulikult vanematelt kaaslastelt. 

(10. ja 11. kl.). 

Kokku võttes võime öelda, et rolliteooria 

on üks võimalikke lähenemisviise, selle 

mõisted aitavad meil paremini mõista eri 

vanuses laste grupi struktuuri ning selle 

kasvatava mõju mehhanismi. 
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ÕPETAJA 
NÕUDMISED 

Õ P I L A S E L E 

HELGI LAHT 

Õpetaja ja õpilase vahelised suhted kujune

vad ühises tegevuses ja pidevas suhtlemises. 

Tinglikult võ ib suhtlemises eristada kolme 

omavahel seotud, kuid suhteliselt iseseisvat 

aspekti: 1) vastastikune tegevus ja mõjuta

mine — interaktsiooni aspekt; 2) informat

siooni vahetamine — kommunikatsiooni as

pekt; 3) vastastikune mõistmine, kooskõla — 

pertseptsiooni aspekt ( I , lk. 901). 

Sotsiaalne kontakt on mõlemapoolne. Suht

lemisel mõjutavad teineteist nii õpetaja kui 

ka õpi lane, kusjuures mõjutamisprotsessis ja 

suhetesüsteemi kujundamisel on juht iv osa 

õpetajal . 

õpe ta ja ja õpilase koostöö edukuse sei

sukohast peaksime suutma õigesti tajuda 

oma suhtlemispartneri väl jendusi, mõistma 

tema tegevusmofi ive, psüühilist seisundit, 

hindama õiglaselt suhtlemispartneri kä i tu

mist ja saavutusi, kuid ka oskama oma arva

musi talle teatavaks teha. Et tajuda, mõista 

ja hinnata oma suhtlemiskaaslast, peaksime 

teda hästi tundma. 

õpeta ja ei saa õpilast mõjutada, kui õ p i 

lane tõr jub õpetaja mõjutamispüüdeid. õ p e -



fajal on raske vahendada teadmisi võ i üks

kõik mil l iseid väärtusi, kui need po le väär

tuseks õpi lasele, kui ei huvituta nende vas

tuvõtmisest. Kuid kontakt saavutatakse sellest 

hool imata. Sellisel juhul toetub kontakt 

teisele väärtusele, mis kaasneb teadmiste 

vastuvõtmisega, näiteks sotsiaalsele tunnus

tusele (2). 

Suhtlemisprotsessis esitab õpetaja õp i la

sele nõudmisi. Neid vaadeldakse kui peda

googi l ise mõjutamise peamist meetodit , kuna 

nõudmiste abil kutsutakse esile, pidurdatakse 

võ i lõpetatakse teatud tegevus. 

Nõudmised, mis õpi lasele esitatakse, võiks 

t ingl ikul t jaotada kaheks suureks grupiks: 

1) nõudmised, mis peegeldavad inimeste 

mitmekülgse tegevuse võt te id , nn. tööalased 

nõudmised; 2) nõudmised, milles kinnistu

vad käitumise normid, inimestevahelised suh

ted . Need nõudmised on suunatud eeskätt 

käitumise ja moraalsete omaduste kujunda

misele (3). 

Suurte kogemustega õpetaja alati ühendab 

oma töös mõlemad g rup id . Kui soovime 

mõjutada õpilase kujunemise protsessi te rv i 

kuna, peame esitama õpilasele nõudmisi, 

mis on seotud tema tööülesannete täitmise

ga, kuid ka käitumise ja moraalsete oma

duste kujundamisega. 

Kultuuriväärtuste, teadmiste, oskuste ja 

vilumuste vahendamise pinnal tekkinud kon

takt id õpetaja ja õpilase vahelises suhtlemi

ses kuuluvad asjalike kontakt ide hulka. Kuid 

õpetaja ülesanne on mitte ainult teadmiste, 

oskuste, vilumuste vahendamine, va id pa l 

ju laiem, väidab H. Liimets (2). See ee l 

dab paratamatult, et õpetaja huvituks õp i la

sest, tenna omadustest, vajadustest, huvidest, 

psüühilistest seisunditest, arvestaks neid ja 

reageeriks vastavalt. Seega ei piisa asjalikust 

kontaktist, va id õpetaja kontakt õpilasega 

peab muutuma i s i k s u s l i k u k s . 

A . - M . Tauschi järgi mõjustab õpetaja õp i 

last ning kutsub tema käitumises esile muu

tusi neljal v i is i l : 

1) sõnade abi l , kusjuures sõnad li igitatakse 

omakorda kolme rühma: a) sõnad, mi l le abi l 

õpetaja annab õpilastele ainealast informat

siooni; b) õpetaja nõudmised ja korraldused 

õpi lasele, mis on vajal ikud töö organiseer i

miseks ning peaksid mot iveer ima teatud käi

tumisele; c) õpetaja sõnad, mi l le abi l antak

se õpilasele informatsiooni tema isiku kohta; 

2) mi imi l ised väl jendused; 

3) kontakti võtmine lapsega peasilituse vm. 

taolise näol ; 

4) kasvataja käitumine sotsiaalses interakt

sioonis teiste inimestega, samuti esemetega 

ümberkäimine. 

Kahjuks asetatakse kasvatuses l i iga suur 

rõhk sõnale ning teised mõjutamisvi isid jää

vad õpetaja silmis teenimatult väheolul isele 

kohale. Ku id üldse annavad õpetajad õ p i 

lasele vähe informatsiooni tema isiku kohta. 

Osa suhtlemise raskusi ong i t ing i tud asja

olust, et me ei näita alati oma suhtlemis

partneri le, mida temalt ootame. Õpetaja kä i 

tumisest ei loe õpi lane väl ja, kas õpetaja 

teda tunnustab võ i mitte. Oma ameti poolest 

jä lg ib õpetaja õpilast, valvab ja kontro l l ib 

teda. Kuid loomul ikul t teevad eri õpeta jad 

seda erinevalt. Äärmusl ikud on valitsev, õ p e 

taja tähtsust rõhutav külm suhtumine õp i la 

sesse ning selle vastandina sõbralik, südam

lik ja õpilase tegevust heaks ki i tev suhtu

misviis. 

Me i l oleks vaja teada, mil l ine on õpetaja 

suhtumine õpilasesse. M e vaatleme rohkem 

seda, mi l l iseid õpetaja omadusi õpi lane h in

dab, kuigi ka see on väga olu l ine. Kas õ p e 

tajal on need omadused olemas, mida tema 

õpi lased õpetajas hindavad? Kui on, siis on 

õpetajal ka suuremad eeldused luua klassis 

soodsad suhted õpetaja ja õpi lase, õpe 

taja ja klassi ning õpi lase ja klassi vahel . 

Kuid mida hindavad õpetajad õpilases, 

mi l l iseid käitumis- ja suhtumisviise heaks 

k i idavad, mida laidavad? Wi t ryo l i uurimusest 

(v i idatud M. Koskenniemi alusel) i lmneb, et 

õpi laste oletuste järgi h indab õpetaja õp i 

lases omadusi, mida tegel ikul t õpeta jad vähe

tähtsaks peavad, õpe ta j ad soovivad õpi las

tega sõbral ikke suhteid, ku id õpi lased ei näi 

seda märkavat. Küll aga peavad õpi lased 

vaikimist ja kuulekust k i idetud omaduste 

hulka kuuluvateks, õpe ta ja te hinnangu järg i 

ei kuulu need omadused rohkem hinnatute 

hulka. 
M. Koskenniemi oletab, et õpetaja soovid 

jäävad saladusse, kuna õpetaja ei to imi ni i , 

et õpi lased mõistaksid, mida õpetaja nen

des hindab. Kuid võ ib-o l la on see t ing i tud 

ka õpetaja roll ist, sest õpi lased ei kujut le, 

et korda hoidev õpetaja võiks nende sõber 

ol la (4). 
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Meie vabari igis küsiti kvali f ikatsiooni tõst

mise kursustest osavõtvail t õpetajai l t , mi l l i 

seid omadusi nad sooviksid näha oma õp i 

lastes. Iga õpetaja p id i nimetama kuni viis 

omadust, käitumis- võ i suhtumisviisi. Vastas 

282 õpetajat. 

Küsitleti ka Tallinna üldhariduslike kool ide 

5 .—11. k l . õpi lasi. Õpi lastele esitati küsimus, 

mi l l iseid õpilase omadusi, käitumis- ja suh

tumisviise õpetaja hindab, õp i lased p idfd 

lähtuma oma klassis õpetatavatest õppe

ainetest ning märkima eraldi iga aineõpetaja 

puhul , mida too nende arvates õpilases 

hindab. Vastas 505 õpilast. 

Kokku nimetasid õpi lased 11277 omadust, 

käitumis- ja suhtumisviisi, mis koondat i 38 

g rupp i . Õpetajad märkisid 954 omadust, mis 

grupeer i t i samadel alustel. 

Ilmnes, et õpi lased peaaegu ei näe er ine

vusi eri õpetajate soovides ja ootustes õ p i 

laste suhtes. Klassijuhataja ning ainult mõne 

aineõpetaja puhul osati vastata isikupäraselt 

ning näha mitmekülgsemalt, mida võiks see 

õpetaja õpilases hinnata. 

Võis täheldada ka, et teatud õppeainete 

puhul rõhutati rohkem mõne võime, oskuse 

võ i vilumuse vajalikkust ja olemasolu, päl

vimaks aineõpetaja rahulolu. Ni i märgit i ta

valiselt, et matemaatikaõpetajad hindavad 

õpilase loogi l ist mõtlemisoskust, k i i ret üm-

berlül i tumist, arukust, leidlikkust, ülesannete 

lahendamise oskust jne.; kir jandusõpetajad 

kohustusliku kirjanduse lugemist, jutustamis

oskust jne.; võõrkeeleõpetajad head hääl-

damisoskust; ajaloo ja ühiskonnaõpetuse 

õpetaja soovib õpilase avarat pol i i t i l is t si l

maringi jne. Suurem osa nendest väidetest 

o l i d ikkagi kokku võttes taandatavad õpilase 

teatud võimetele või teadmistele, mis soo

dustavad aine õppimist või näitavad õpilase 

oskust ja teadmisi antud ainest. 

Poiste ja tütarlaste arvamustes on suur 

ühtelangevus. Omadused, mida poiste o le 

tuste järgi võiks õpetaja õpilases hinnata, 

on ka tütarlaste oletuses rohkem hinnatud. 

Et tütarlaste ja poiste väidete vahel on nii 

tugev korrelatsioon (r = 0,93), v i i tab asja

olule, et õpi lased, nii po is id kui tüdrukud, 

on ühtemoodi mõistnud, mil l iseid omadusi, 

käitumis- ja suhtumisviise ootab õpetaja õ p i 

laselt. Tabelis 1 on kõrvutatud 38 omadusest 

15 olulisemat poiste ja tütarlaste hinnangu 

järg i . 

T a b e l 1. 

ÕPETAJA POOLT ROHKEM HINNATUD 
ÕPILASE OMADUS, KÄITUMIS- VÕI 

SUHTUMISVIIS POISTE JA TOTARLASTE 
NÄHTUNA 

<u 

* j 3 Omadus, käitumis- võ i "^ = 
õ tT suhtumisviis !§ с 
a r a *• 2 
JU с -* .E 
•^1£ ^ - c 

1 hea käitumine tunnis 
2 teadmised 
3 akti ivne tunnist osavõtt 
4 hoolsus 
5 õppimine 
6 suhtumine õppetöösse 
7 arukus 
8 ausus 
9 viisakus 

10 töökus 
11 kasvatuslikult problemaati l ised 

omadused ja käitumisviisid 
12 tahtejõud 
13 sõbralikkus 
14 huumorimeel 
15 ki i re reageerimisvõime 

1 
2 
3 
5 
4 
У 
8 

/ 
6 

10 

11 
15 
13 
14 
12 

T a b e l 2. 

OMADUS, KÄITUMIS- JA SUHTUMISVIIS, 
MIDA ÕPETAJA ÕPILASES HINDAB 

•5 = Omadus-, käitumis- ja ^ g, 
, a = suhtumisviis ,5- £ 
Юга 'ora 

c - • -

.* с -X .£ 

1 ausus 
2 töökus 
3 akti ivne tunnist osavõtt 
4 hoolsus 
5 kohuse- ja vastutustunne 
6 avameelsus 
7 õppimine 
8 aktiivsus 
9 sõbralikkus 

10 hea käitumine tunnis 
11 vaikseloomulisus 
12 suhtumine õppetöösse 
13 arukus 
14 abivalmidus 
15 viisakus 

9 
10 
3 
5 

16 
29 

4 
19 
14 

1 
17 
7 
8 

34 
6 
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Kui kõrvutame õpilaste oletatava arvamuse 

õpetajate arvamusega, näeme, et õpetaja 

peab oluliseks hoopiski teisi õpi lase oma

dusi, kui oletab õpi lane. Korrelats ioonikoe-

fitsienf näitab, et õpetajate ja õpilaste arva

muse vahel on seos tähtsusetu (r = 0,36). 

Tabelis 2 on võetud õpetajate hinnangu 

järgi 15 olulisemat omadust, mida õpeta jad 

soovivad oma õpilastes näha, n ing asetatud 

pingeri t ta nende omaduste, käitumis- ja suh

tumisviiside nimetamise sageduse järg i . Kõr

vale on paigutatud vastava omaduse jär je

kord õpilase p i lgu läbi nähtuna. 

Järgnevalt grupeeris ime õpetajate ja õ p i 

laste poo l t nimetatud omadused, suhtumis-

ja käitumisviisid veel omakorda kolme 

g rupp i : väi ted, mis on seotud a) õppimise 

ja õppetöösse suhtumisega; b) tunnist osa

võtuga ning c) õpilase iseloomuomadustega. 

5.—8. k l . õpi lased oletavad, et õpetaja 

ootab õpi laselt eeskätt head käitumist tunnis 

ning tunnist aktiivset osavõttu. Kõige vähem 

on nimetatud soovi tud omadustena õpilase 

iseloomuomadusi. 

9 .—11. k l . õpi lastel on esikohal väited 

õppimisest ja õppetöösse suhtumisest, kuid 

nad märkavad rohkem kui 5.—8. k l . õp i la 

sed, et õpetaja hindab õpilases ka tema 

iseloomuomadusi. Seejuures 9. k l . õpi lased 

on tunnis käitumisega seotud omadusi tun

duvalt rohkem olulisteks p idanud kui 11. k l . 

õpi lased. 

Kui lähtuda 5 .—11. k l . õpilaste koond -

arvamusest, näib õpi lasele, et õpetaja seab 

tema hindamisel esiplaanile omadused, kä i 

tumis- ja suhtumisviisid, mis on seotud tun 

nis käitumise ja tunnist osavõtuga, ku id 

kõige vähem aga hindab õpilast iseloomu

omaduste järgi (vt. tabel 3). 

õpe ta ja te vastustes on ülekaalukalt esi

kohal õpilase iseloomuomadused; teisel ko

hal väi ted õppimisest, õppemater ja l i oman

damisest ja õppetöösse suhtumisest ning a l 

les viimasel kohal tunnis käitumist iseloomus

tavad käitumis- ja suhtumisviisid, mis õp i la 

sele näib õpetaja silmis kõige tähtsam o le 

vat (vt. tabel 3). 

Järeldub, et õpetajana avame ühekülgselt 

õpilastes soovitavat, õ p i l a s e d ei o le õigest i 

informeeri tud sellest, mida õpetaja õpilases 

h indab. Oletame, et see on üks asjaolusid, 

mis raskendab suhtlemist, ku id võ ib ühtlasi 

ol la õpetaja ja õpi lase vahelisi suhteid hä i 

rivaks teguriks. Tegevus õppetunnis on 

suunatud sellele, et aine õpi lastele selgeks 

õpetada. Õpetaja hinnang õpi lasele, infor

matsioon õpilase isiksusest on ühekülgne, sest 

on suurelt jaol t seotud õppemater ja l i oman

damise ning tunnis aktiivse kaasatöötamise 

jm. suhtumis- ja käitumisvi isidega, mis soo

dustavad omandamisprotsessi. Seepärast 

näibki õpi lasele, et õpetaja hindab ainult õ p i 

last, kes ainet kas hästi võ i väga hästi oskab 

(erandina märgitakse mõnda aineõpetajat, 

T a b e l 3. 

ÕPETAJA POOLT ROHKEM HINNATUD ÕPILASE OMADUSED, KÄITUMIS- JA 
SUHTUMISVIISID RÜHMITATULT ÕPETAJA JA ÕPILASE HINNANGUS 

Omadused, käitumis- ja suhtumis
vi is id 

ÕPILASED ÕPETAJAD 

IT M N 

abs. 
Õppimine ja õppetöösse a r v -
suhtumine 

1835 

37,3 

2025 3860 13 144 157 

32,0 34,7 15,7 16,6 16,6 

abs. 
Tunnis käitumine ja tunnist a r v -
osavõtt 

1807 

36,7 

2647 4452 

41,5 39,0 

124 131 

8,4 14,2 13,7 

Spilase iseloomuomadused. 

abs. 
arv. 

% 

1283 

26,0 

1682 

26,5 

2965 

26,3 

63 603 666 

75,9 69,2 69,7 
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kes hindab ka keskmiste teadmistega õp i 

last), õp i l ane teeb järeldused enda ja oma 

klassikaaslaste kohta tehtud hinnangute 

järg i , mida on kogenud tundides, kus õpe

taja tunnustab eeskätt andekaid, ta ip l ikke, 

ki iresti reageer ivaid, kiiresti küsimustele 

vastavaid, loogi l isel t mõt levaid jne. õpi lasi. 

Ni i märgitaksegi, et keskpärastest õpilastest 

võ ib tunnustuse osaliseks saada vaid väga 

töökas ja õppimisele palju aega kulutav 

õpi lane. Paljud õpi lased väidavad, et õpe

tajatele meeldivad tuupi jad, õp iku võ i õpe 

taja sõnade pimesi uskujad, küsimusi mit te-

esitavad, sõnakuulel ikud, l ipi tsejad, arad 

tossikesed, oma arvamuseta jne. õpi lased. 

Need väi ted koondasime kasvatuslikult 

problemaati l iste omaduste, käitumis- ja suh

tumisviiside alla ning õpilaste pool t nime

tatud omaduste pingereas kuulusid need 

isegi 11. kohale. 

Koik nimetatud omadustega õpi lased v õ i 

maldavad õpetajal küll segamatult õppetun

nis õpetada, sest nad ei häiri õpetajat tema 

tegevuses, kuid vaevalt me oleme eesmär

giks võtnud taoliste omadustega inimeste 

kasvatamise. Ega meist vist keegi ei sooviks 

endale sellist ko l leeg i ! 

Paljudes uurimustes märgitakse, et suhted, 

mis kujunevad õpetaja ja õpilaste vahel 

võ i õpilastel omavahel, on õpilastel mude

liks oma suhete kujundamisel vä l jaspool 

kool i ja hilisemas elus. 

Tõenäoliselt on eespool toodud kasva

tuslikult problemaati l iste väidete esitajaiks 

valdavalt õpi lased, kes sageli jäävad koolis 

tunnustusest ilma. Ohes varasemas uuringus 

ilmnes, et küsit letud 5.—8. k l . õpilastest 

väidab 43,4%, et nad saavad koolis h a r v a 

tunnustuse osaliseks, kuid 9,6% õpilastest 

väitis, et nad ei saa m i t t e k u n a g i tun

nustuse osaliseks (5). 

Esitatu põhjal võ ib oletada, et üheks õpe

tajasse suhtumist kujundavaks teguriks on 

õpilase informeeritus sellest, mida õpetaja 

temas hindab, mida temalt ootab ning mi l 

lisena teda näha soovib. 

Kui me anname õppetunnis hinnangu vaid 

õppimise ja käitumise järgi ning selle põh

jal teeme tervikotsuse, on õpi lane saanud 

ühekülgse hinnangu osaliseks ning ei saa 

seda alati omaks võtta. Pealegi võ ib näida 

keskpärasele õpi lasele, rääkimata nõrgast 

õpilasest, et õpetaja nõudmistele po leg i 

võimal ik vastata, õpetaja rahulolu po le v õ i 

malik kunagi ära teenida. Sellise hoiaku — 

õpetaja ei näe minus kunagi midagi head(!) 

— üheks põhjustajaks võ ib ol la õpetaja 

ühekülgne hinnang. Hoolimata edasi jõudmi

sest või -jõudmatusest võ ib õpilasel o l la ni i 

posit i ivseid kui ka negati ivseid omadusi, 

mi l le märkimine pedagoog i l oleks kasvatus

likust seisukohast olul ine. 
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HOIAKU 
OSAST 
MÕTLEMISES 

ELLEN VÄLJA 

Hoiaku mõiste on kuuekümnendatel aastatel 
ikka sagedamini hakanud esinema nõukogu
de psühholoogia-alases kirjanduses. See on 
seletatav sotsiaalpsühholoogia ja mõtlemis
psühholoogia edusammudega. 70-ndatel aas
tatel on see mõiste jõudnud pedagoogiliste 
instituutide psühholoogiaprogrammidesse 

(ehkki ainult ülevaate korras) ja isegi õpi
kutesse Vene keeles tähistatakse seda väga 
keerukat kompleksset ja erinevate esinemis
vormidega psüühikanähtust ainult tihe sõ
naga — установка. Eesti keeles on käibele 
läinud kaks sõna: seadumus ja hoiak. 
L. Auväärt (1) soovitab pruukida mõistet 
seadumus, kui on tegemist dünaamilise näh
tusega, kui aga seadumus on fikseerunud, 
rääkida hoiakust. 

Tinglikult on see muidugi võimalik, kuigi 
D. Uznadze koolkonna poolt eksperimentaal
selt kindlakstehtud hoiaku iseärasuste hulka 
kuuluvad nii dünaamilisus, stabiilsus kui ka 
konstantsus. Ilmselt tuleks eelkõige mõelda 
täpsete epiteetide otsimisele, sest seoses 
hoiakuga kerkib esile mitte ainult probleem 
selle kujunemisprotsessist ja väljakujunemise 
astmest, vaid ka erinevate tegurite mõjust 
ja osast, hoiaku positiivsest või negatiivsest 

mõjust isiksuse käitumise (laias tähenduses) 
regulatsioonis jms., seega oleks eri varjun
diga mõisteid vaja väga palju. Hoiakut on 
eri maade teadlased uurinud paljudel juh
tudel eri aspektidest ja seetõttu on ka nen
de hoiakuteooriad ning definitsioonid vasta
vate iseärasustega, rääkimata sellest, et 
mõistetel hoiak, seadumus, установка, 

gantshoba, attitude, set, Emstellung on juba 
eri keeltes olemuslikult erinevaid nüansse. 
Keel (mõiste) mõjutab ka teooriat, eriti sel 
juhul, kui teatav mõiste on üldrahvalikus 
keeles juba varem pikemat aega olemas. 

Hoiakule on suurt tähelepanu pööratud 
sotsiaalpsühholoogia aspektist. Põhiliselt sel
lest lähtuvalt on «Nõukogude Kooli» veer
gudel hoiaku mõistet analüüsinud ka V. 
Eksta (2). Inimestevahelistes suhetes, suhtle
mistes ja reageeringutes pole raske märgata 
hoiakuid, mis neid oluliselt suunavad. Mõni
kord ilmnenud hoiakud meeldivad meile, 
teinekord segavad, kolmas kord aga näeme 
ise vaeva, et kelleski teatud hoiakut esile 
kutsuda või seda muuta. 

Käesolevas jätame seesugused hoiakud 
kõrvale. Teema kohaselt räägime sellest, et 
hoiakud võivad esineda ka mõtlemisprotses
sis. Ka need on märgatavad, on olulised ja 
neidki on palju uuritud. 

Mis on hoiak? G. Allporti klassikalise, 
hoiaku kõige üldisemaid iseärasusi esile 
toova iseloomustuse järgi on hoiak hingelis-
vaimne teadvuse ja närvisüsteemi valmis-
olekuseisund, mis tuleneb kogemusest ja 
avaldab juhtivat või dünaamilist mõju indi
viidi reageeringule kõigi objektide ja situat
sioonide suhtes, millega ta on seotud. 

Mõtlemistegevuses on hoiakul sageli nega
tiivne roll. Näiteks võib ühetüübiliste mate-
maatikaülesannete lahendamine rigiidse mõt
lemise puhul viia hoiaku kujunemisele. Et 
niisuguse mõtlemise puhul on analüüs sageli 
mittetäielik, võrdlemine ja eristamine ning 
selle alusel defineerimine raskendatud, sa
mastavad õpilased uue või vähem tuntud 
erinevustega ülesande õpitud või hästi tun
tud ülesandetüübiga ning sooritavad lahen
duse selle eeskujul. 

Nähtus on sedavõrd sagedane, et hoiakut 
vaadeldakse mõtlemispsühholoogias muuhul
gas ka kui üht varasemast kogemusest tule
nevat faktorit, mis raskendab mõtlemisüles-
ande õige lahenduse leidmist (8). 
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Mõtlemispsühholoogias eristatakse aktuaal
set ja fikseerunud hoiakut. Esimese all mõel
dakse äsjaformeerunud või lühikest aega 
kestvat hoiakut, teisel juhul on hoiak tek
kinud varem, kuid potentsiaalselt säilinud, 
üldse on hoiaku mõiste sisu mõtlemises kit
sam kui sotsiaalpsühholoogias. Hoiakut kir
jeldatakse kui tendentsi reageerida kindlal 
viisil mõningat tüüpi ülesannete lahenda
mise puhul. Üks esimesi, kes nähtust on 
uurinud, on K. Dunker Berliini ülikoolist. 
Hoiaku ja selle ülekande probleemidega on 
tegelnud E. Thorndyke, kes on seletanud 
küsimust bihevioristlikest põhiseisukohtadest 
lähtudes. Probleemi on käsitlenud K. Wert-
heimer, S. Rubinstein, J. Kabanova-Meller jt. 
Tänapäeval selleteemalised uurimised sage
nevad eriti seoses kasvanud tähelepanuga 
õppimisprotsessile. 

Väga tuntuks on saanud A. Luchinsi 
hoiaku-alased uurimused. A. Luchins ise 
nimetab enda uuritavaid nähtusi inimmõtle-
mise «mehhaniseerumise» probleemiks, mille 
psühholoogiliseks sisuks on mitteteadvustu-
vad mõtlemistegevuse ökonomiseerumisnäh-
tunsed. Autor suutis lihtsa metoodika (3) abil 
näidata, et kui anda katseisikutele järjest 
mitu probleemi, mida tuleb lahendada tea
tud kindlal viisil, ja kui seejärel katseisiku
tele esitada eelnevatele sarnane ülesanne, 
mida võib lahendada lihtsamalt, lahendab 
suur osa katseisikutest selle siiski eelnevate 
ülesannete eeskujul, sisuliselt raskemal vii
sil, seega on kujunenud aktuaalne hoiak. 

Pakume analoogiliste ülesannete kompleksi 
tervikuna, et huvitatud pedagoogil oleks või
malik tungida probleemisse ise katseid tehes. 
Katseisikuteks võiksid olla 5. kuni 11. kl. 
õpilased. Igal õpilasel tuleks ülesanded la
hendada võimalikult kiiresti, lõpetatud (ära
antud) tööle märgime lahendamise aja. Tu
leb silmas pidada, et 5.—7. kl. õpilastel 
kulub lahenduste leidmiseks palju aega ja 
mitte kõik õpilased pole võimelised ülesan
net ilma abita lahendama. I grupp (eks-
perimentaalgrupp) võiks lahendada kõik 
ülesanded, II grupp (kontrollgrupp) 9. üles
annet ei lahenda. 

ü l e s a n d e d . Meil on antud 3 nõud, 
kuidas nende abil mõõta nõutud hulk liit
reid vedelikku? 

üheteistkümnest ülesandest lahendavad 6 
esimest kindla valemi В — А — 2C järgi. 

Ül. 
nr. 

Nõude suurus 
liitrites Kuidas saada 

1) 
2) 
3) 
4) 
5) 
6) 
7) 
3) 
9) 
10) 
11) 

21 
24 
22 
25 
14 
16 
15 
16 
14 
22 
12 

37 
37 
39 
38 
29 
27 
32 
38 
38 
34 
26 

3 
2 
2 
2 
2 
3 
2 
2 
3 
3 
2 

10 1? 
9 1? 

13 1? 
9 U 

11 1? 
5 1? 

13 1? 
18 1? 
11 1? 
6 1? 

10 1? 

7. ja 8. ülesanne võivad olla lahendatud 
ka lihtsamini. Üheksandat ülesannet võib 
lahendada vaid mooduse А — С teel, 10. ja 
11. ülesanne lahenduvad analoogiliselt 7. ja 

8. ülesandele kahte moodi — esimese valemi 
järgi ja ka lihtsamalt. 

A. Luchinsi katseisikud (piiratud arv isi
kuid) lahendasid 7. ja 8. ülesande analoogi
liselt esimesele kuuele ülesandele. Kujune
nud hoiaku tõttu, väidab autor, ei nõudnud 
see lahenduse viis rohkem aega kui lihtne 
moodus. 9. ülesande puhul aga segas kuju
nenud hoiak tugevasti selle lahendamist. 
Tehti katset ka mõju vähendada. Sellel ees
märgil anti teisele lastegrupile instrukt
sioon: «Pärast 6. ülesannet mitte pime ollaN 
Instruktsiooni mõjul lahendasid pooled katse
isikutest kontrollülesanded (7. ja 8.) lihtsa
mal viisil. 

A. Luchins on hoiakut uurinud ka labü
rintide metoodika abil (seoses vilumustega) 
ja sarnast lahendusvõtet nõudvate geomeet-
riaülesannete lahendamisega. Ka siin antud 
kontrollülesanded olid lihtsamad, kuid nen
de lahendamiseks kasutati äsja kätteõpitud 
keerulisemat teed. Saadud tulemused või
maldavad teha mõningaid järeldusi ja seada 
hüpoteese. 

1. Valdaval osal katseisikutest kujunes 
hoiak, mis segas lahendamast kõiki ülesan
deid optimaalsel teel. 

2. Hoiak kujuneb välja ühetüübilisi (eriti 
kergemaid) ülesandeid järjest lahendades ka 
mitmete teiste ülesannete tüüpide puhul. 

Hüpotees: Katseisikute ja eriti õpilastest 
katseisikute ebaedu ülesannete lahendamisel 
võib olla seotud õpetamise ebaõigete meeto
ditega, kuna õpilased pannakse sageli tea
tud seadust või valemit lihtsalt pähe õppi
ma, seejärel antakse neile hulk ühetaolisi 
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ülesandeid, mis on lahendatavad selle vale
mi (reegli) järgi. 

On võimalik, et sama nähtus esineb nii 
füüsika, keemia kui ka keelte õppimisel jm. 
Sellise õpetamise puhul võib õpilane küll 
tunda ja teada mitmesuguseid reegleid ja 
valemeid, kuid teab ebatäpselt, kus neid 
rakendada või kuidas kindlaks määrata, mil
list õpitud reeglitest antud ülesande puhul 
rakendada. 

Hoiaku kujunemine ja püsivus on seotud, 
nagu eespool öeldud, ülesande tingimuste 
nõrga analüüsiga. Kui analüüsi osa tugevda
da näit. eksperimendi puhul nii, et lisataks 
ülesande tingimustele üks mittevajalik tingi
mus (antud ülesande puhul oli selleks nel
jas nou), tõuseb õigete lahenduste prot
sent märgatavalt. Seoses ülesande keeru
lisemaks muutumisega aga ei orienteerunud 
osa katseisikuid enam tingimustes, ei osa
nud vajalikke tingimusi eraldada mittevaja
likest ja kasutas lahenduse leiiimiseks hoo
pis keerukamaid ja kohmakaid mittevajalik
ke pikemaid teid. 

Need tulemused on pedagoogilisest aspek
tist suure väärtusega. Ilmnes, et katseisikud 
ei oska hästi analüüsida ülesande tingimusi 
eriti siis, kui andmetest tuleb kõigepealt 
eraldada, välja valida ülesande lahendami
seks vajalikud tingimused. Kahtlemata on 
põhjuseks asjaolu, et kooli õpetuse protses
sis antakse paraku peamiselt niisuguseid 
ülesandeid, kus ei ole ülearuseid andmeid ja 
kus ei nõuta hindamist, valimist, ühtede või 
teiste tingimuste kõrvalejätmist. Aga elus, 
praktiliste keerukate ülesannete lahendami
sel tuleb suurest mformatsioonihulgast kõige
pealt alati eraldada vajalik informatsioon, 
alles siis see ümber töötada vastavalt prob
leemi seadele. 

Seega võib mittevajalike hoiakute kuju
nemist mõtlemistegevuses soodustada osali
selt ka õpetamise viis. Järeldus: kui tahame 
kasvatada igakülgselt arenenud mõtlemisega 
noori, kes suudavad probleemidele läheneda 
loovalt, mitte ainult ei juhindu kord ära
õpitud skeemidest, valemitest ja tõdedest, 
on õppematerjali omandamisel tarvis tingi
mata kasutada niisuguseid ülesandeid, mille 
lahendamisel pole nõutav mitte mehaaniline, 
stereotüüpne käitumine, vaid tingimuste iga
külgne analüüs, olulise informatsiooni eral
damine ning loov ümbertöötamine. 

A. ja E. Luchins uurisid ühiselt probleemi, 
kuidas kujundab hoiakut stereotüüpsete 
praktiliste ülesannete lahendamine (5). Eks
perimentide tulemuste alusel teevad autorid 
järelduse, et ülesannete lahendamine prakti
lises plaanis viib sama püsiva hoiaku kuju
nemisele kui teoreetilises plaaniski. Raskete 
ülesannete puhul ei teki mõtlemises mehha-
niseeruvaid etappe või tekivad need alles 
pikema aja jooksu ja on lihtsakujulisemad. 

Hiljem lahendati ka küsimus, kuidas mõ
jub hoiaku kujunemisele ülesannete hulk ja 
ajalised intervallid, mis on hoiakuliste ja 
kontrollülesannete vahel (6). Ilmnes huvitav 
nähtus: hoiaku efekt ei kasvanud mitte pro
portsionaalselt kindlaksmääratud ülesannete 
hulgaga, vaid kasvas kuni 6. ülesandeni, 
pärast 6. ülesannet vähenes, varsti suurenes 
jälle ja ka vähenes uuesti. Seega mõningate 
hoiakuliste ülesannete puhul pärast sama 
ülesandetüübi teatud kordumiste arvu võtab 
hoiaku tugevus mõneks ajaks lainekujulise 
iseloomu. Ainult hoiakuliste ülesannete suu
rema hulga puhul vähendas vaheaeg hoia
kuliste ja kontrollülesannete vahel hoiaku 
efekti. Autorid järeldavad, et hoiaku moo
dustumise ja säilimise kõverat võib vaa
delda õppimise protsessi kõverana, milles on 
seaduspärased reministsentsi punktid. 

Pedagoogil on oluline teada, millistel õpi
lastel kujunevad kergemini hoiakud mõtle
mises. Uuringutes oleme kasutanud A. Lu-
chinsi metoodikat ja saanud mõningaid täp
sustavaid tulemusi ealiste ja individuaalsete 
iseärasuste kohta. Katsed 5.—11. klassi õpi
lastega näitasid, et tütarlapsed alluvad enam 
hoiaku mõjule kui poisid, seda eriti 9. kuni 
11. klassis. Õpilaste hulgas, kellel hoiak 
moodustus kindlalt, оИ nii puudulikult, ra
huldavalt kui ka hästi edasijõudvaid tütar
lapsi, kuid hästi edasijõudvatel poistel hoiak 
üldiselt ei ilmnenud. Äärmisel juhul pakku
sid nad kriitiliste ülesannete puhul kaks 
lahendust: optimaalse ja hoiakupärase. Õpi
laste hulgas, kellel ei tekkinud hoiakut, oli 
teiste kõrval ka rahuldavate ja puudulikega 
õpilasi (eriti poisse), kuid klassijuhatajad 
iseloomustasid neid üldiselt võimekate, aga 
laiskade õpilastena. Nooremates klassides (5., 
6. ja 7.) ei ilmnenud selgeid seoseid vanuse 
ja hoiaku tekkimise vahel. Arvatavasti olid 
5. ja 6. klassi õpilastele ülesanded küllalt 
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rasked, mis mõjus hoiaku tekkimisele pidur
davalt. 

Nendel õpilastel, kellel hoiak ei moodus
tunud, olid keskmine hinne 0,4 palli võrra 
kõrgem, reaalainetes aga 0,7 palli võrra kõr
gem kui õpilastel, kellel hoiak tekkis. 

Hoiaku tekkimine mõtlemises on seotud 
mõtlemise rigiidsusega, kuid ei ammendu 
kaugeltki ainult sellega. 

D. Uznadze ja tema koolkond on tõesta
nud (11), et inimese alateadvuses kujune
nud hoiakud vahendavad kõiki väliskesk
konnast tulevaid informatsiooni impulsse. 
Kuigi hoiakud on dünaamilised, on neil tea
tud seos psüühilise inertsusega. Hoiaku suh
telisel dünaamilisusel või stabiilsusel on 
D. Uznadze järgi seos ka närvitegevuse ise
ärasustega. Sama koolkonna uuringud on 
tõestanud, et hoiaku moodustumise kiirusel 
pole kuigi kindlat sidet sellest vabanemise 
kiirusega. Vaadeldav koolkond iseloomustab 
hoiakut lühidalt järgmiste tunnustega: 

1. Hoiak on valmidus teatud kindlaks tege
vuseks, hoiak eelneb alati igasugusele käitu
misele ja temasse on kätketud potentsiaal
selt tulevane tegevus. 

2. Hoiak on terviklik isiksuse seisund, mitte 
organismi mõne osa või analüsaatori sei
sund. 

3. Hoiak ei ole teadvuslik, vaid alateadvus
lik seisund. 

4. Hoiak on käitumise või tegevuse ees
märgistatud kohanemise teenistuses ja teda 
ei saa vaadelda nagu lihtsat psüühilist inert
sust või rigiidsust, hoiak on keerukam. 

Hoolimata sellest, et hoiak on mõtlemises 
kohati seotud mõtlemise rigiidsusega, olles 
sellega nagu negatiivseks näitajaks, on hoia
kul positiivseid iseärasusi. Need seisnevad 
tema antientroopilises rollis: hoiak vähendab 
määramatust reaktsioonides. Seega suuren
dab hoiak ootuspäraste reaktsioonide ilmne 
mise tõenäosust (10). See kehtib ka mõtle
mise operatsionaalse külje, otsustuste tege
mise, mõtlemise sisu jms. kohta. Seega on 
hoiakul psühhoregulatsiooniline funktsioon. 
Seda rõhutas XVIII rahvusvahelisel psühho
loogia kongressil Moskvas 1966. a. prof. 
F. V. Bassin, kes ütles: «Kuuludes nagu 
komponent reaktsiooni funktsionaalsesse 
struktuuri, võimaldab hoiak suuremat korra
pärasuse teket selles, võimaldab reaktsioo

nide enam kõrgetasemelise organiseerituse 
ja sisemise kooskõlastatuse loomist.» 

Mitmete gruusia uurijate katsetest on sel
gunud, et mõnikord pole katseisikul käitu
mine (ülesande lahendamise situatsioonis) 
veel teadlikustunud (ta ei tea, mida teha 
või mida teeb), ometi leiab ta ülesandes 
õige lahenduse sagedamini, kui seda võiks 
oodata puhtakujulise juhuslikkuse puhul. See 
viitab asjaolule, et mõnikord käitumise pro
duktiivsus võib eelneda selle teadlikustumi-
sele (12). Väidetakse, et intuitiivselt õigesti 
lahendatud ülesande aluseks on nimelt hoiak. 
Kahtlemata on see hoiaku positiivseks ise
ärasuseks, samuti psüühilise energia kokku
hoid, mis ilmneb igasuguste automatiseeri
tuse tasemeni jõudnud psüühiliste (ja füüsi
liste) tegevuste puhul. 

Küsimus seisneb ainult selles, et mõtle
mises on vaja kindlat organiseeritust teatud 
piirini, hoiak küll mehhaniseerib tegevust, 
kuid mõtlemises on see vajalik ainult tea
tud määrani. Ülemääraselt mehhaniseeritud 
või organiseeritud mõtlemine on program
meeritud mõtlemine, millel võivad täna
päeva tasemel puududa mõned vajalikud ja 
olulised loomingulised iseärasused. Mõtle
mine peab teatud määral jääma siiski va
baks, iseseisvaks, plastiliseks ja paindlikuks 
nii oma tegevuslikust kui sisulisest küljest. 
Viimast on uurinud gruusia naispsühholoog 
N. Eliava (9). Teadlane on näidanud, et 
hoiakulised tendentsid võivad määrata ka 
mõtlemise ( otsustuse) suuna probleemses 
situatsioonis. Ta andis isikute grupile (30 
inimest) kolm lühikest ajaloolise sisuga teksti 
(nendes kirjeldati katku, näljahäda jms.). 
Esimene katkend kujutas endast ajaloolõiku 
1089. aastast, teine samavõrd ängistavat 
episoodi 1770. aastast. Kolmas lõik oli täp
sustav, kuid rohkem literatuurne kirjeldus, 
mille kohta katseisikud pidid otsustuse tege
ma, kumma ajaloolise episoodi juurde see 
kuulub. Nagu muuseas nimetas eksperimen
taator, et teised katseisikud, nende töökaas
lased, on leidnud millegipärast, et kolmas 
katkend kuulub esimese teksti juurde. (Te
gelikult sobis see mõlema juurde.) Tulemus: 
27 katseisikut dateeris kolmanda katkendi 
esimese katkendi jätkuks. N. Eliava teeb jä
relduse, et otsustuse tegemisele avaldab olu
list mõju sotsiaalne dispositsioon, mis oli 
formeerunud subjekti varasemas kogemuses 
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ja väljendab teatud määral tema suhtumist 

oma gruppi. Keerukas probleemses situat

sioonis, kus on palju informatsiooni, kuid 

oluline, juhtiv või otsustava tähtsusega 

informatsioon puudub, võivad probleemi 

lahendamisele määravalt mõjuda muud, 

nende hulgas ka sotsiaalpsühholoogilist laadi 

tegurid (näit. grupikuuluvus). N. Eliava eks

periment pälvib tähelepanu ka selle pärast, 

et selles ühinevad hoiaku aspektist nii mõt

lemispsühholoogia kui ka sotsiaalpsühholoo

gia mitmed probleemid, mis viitab veel kord 

nähtuse keerukusele ja komplekssusele. 
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Mõned aastad tegeles rühm psühholooge ja 

pedagooge dots. E. Koemetsa juhendamisel 

psühhodiagnostika rakendamise p rob leemide

ga. Ettevõtmine oi i osalejatele igati ergutav 

ja uusi teadmisi andev, sest mingi teine psüh

holoogia haru ei paku nii soodsaid võ ima

lusi indiv i id i psüühilisest struktuurist terv ik

l iku p i ld i saamiseks. Et just psühhodiagnos

tika võimaldab silmas pidada aktuaalseid 

prakti l isi eesmärke, peame tema edasisele 

arengule mõtlema: igati soodustama, e rgu 

tama ja koordineer ima teadlaste tegevust. 

Mei l on olemas teste, mida on katsetatud. 

Üldiselt po le neid veel jõutud stndardisee-

r ida ega määrata norme, mi l le tõt tu neid 

ei ole võimal ik laiemale pedagoogi l ise le 

üldsusele soovitada. Sellealast t ööd on hä

dasti vaja täiustada, et saaksime rajada 

igale klassile igas aines täiusliku õpetamis

metoodika. 

Õpilaste individuaalsete psüühiliste oma

duste tundmaõppimine, nende arengudü-

naamika jälgimine võimaldaksid korraldada 

õppeprotsessi efekti ivsemalt. Praegu ei o le 

koolis juurdunud prob leemõpe, programm-

õpe ega rühmatöö. Individual iseerimine t o i 

mub väikese kasuteguriga. Tunneme huvi 

vaid õppimise resultaadi vastu, hinnates seda 

subjektiivselt h indepal l ide alusel. Mõõtmisest 

ei ole jut tugi . Õpp imine po le seni protsessi 

aspektist uurijate tähelepanu köi tnud (või 

pole jätkunud jõudusid uurimiseks?). 

Keskhariduse taotlus esitab kõigi laste v õ i 

mete arendamisele kõrged nõudmised. Neid 

nõudmisi saab täita, kui õpetaja täpselt teab, 

mill isel arenguastmel on õpi lane, kas nõuded 

vastavad lapse vaimse, füüsilise ja sotsiaalse 
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arengu tasemele ning ku ivõrd õppimisega 

seotud barjäärid on lapse pool t ületatavad, 

nii et t a saab tunda eduelamust. 

H. Liimetsa, K. Indre, P. Keesi tähe

lepanu väljas on olnud kooliküpsuse prob lee

mid. I. Ebber selgitab mõistega 1 a s t e a i a -

k ü p s u s seoses o levaid probleeme. Kuid 

samuti on vaja täpselt määratleda iga klassi 

õpilaste arengutase ja sellest lähtudes koos

tada aine õpetamise programm. Praegu tee

me seda lihtsalt kogemuse põhjal . H. Liimets 

(1) tooni tab, et tema sõnastatud kooliküpsuse 

mõiste on suhteline, sõltub sellest, mida esi

meses klassis nõutakse ja milliste meetod i 

tega töötatakse. Sellest aga tulenebki nõue 

lepp ida koolis kokku kindlate reegli te suh

tes. Kuid mitte ainult kogemuste põhjal , vaid 

psühhodiagnostika kaasabil. Meie vabari igis 

on juba küllaldaselt jõude, et seda tööd alus

tada. Probleem peitub diagnoositavates ala

des, mis kõige ilmekamalt suudaksid õpilast 

iseloomustada, tooksid esile tema taseme 

edukaks edasijõudmiseks. On ju isiksuse 

struktuur keerukas. Tuleb silmas pidada õ p i 

last kui tervikut, mitte kui mingite ainete 

edukuse lihtsummat. Praegu otsustame lapse 

klassist klassi edasiviimise või istumajätmise 

ainult ühe näitaja, s. o. õppeedukuse alusel. 

Oleme seda korduval t krit iseeerinud (2; 3; 

4). Prantsuse pedagoog A. Ferrõ avaldab ko

guni kahtlust, et isegi õppeedukus, mõõde

tud vaimsed võ imed ning vaimne vanus ei 

suuda peegeldada ühe isiksuse sisemisi külgi , 

sest see isiksus kujutab endast kompleksset 

nähtust, ning er ineb kõigist teistest. Val ides 

kriteeriumiks ühe tegevuse võ i võime, võ ib 

juhtuda, et just see on teiste külgedega võr

reldes sellel lapsel kõige nõrgemini või 

kõige paremini arenenud. Me ie aga pi irdume 

enesekindlalt ainult aine hinnetega. 

Al l järgneval t mõned mõtted, mida võiks 

silmas pidada diagnoositavate alade val ikul . 

Autor i uurimus klassikursuse kordajate ja 

edasivi idute vaimse töö oskuste erinevuste 

kohta näitab, et kõige rohkem erinevad õ p i 

lased lugemisoskuse ja sõnatähenduste tund

mise poolest. Tabel 1 annab ülevaate katse

tulemuste statistiliselt olulistest erinevus

test hinnete alusel koostatud võrdlusrühma-

des. Kui hinnete vahe on üks pal l , on suure

mas arvus katsetes erinevusi rohkem. Mida 

madalamal hinnete skaalal valida võrdlus-

rührnad ning vähendada hinnete vahet poo le 

pal l in i , jääb oluliselt püsima lugemisoskuse ja 

sõnatähenduste tundmise erinevus. 

T a b e l 1. 

Võrdlusrühmad 
Katse keskmise hinde 

alusel 

3,0/3,5 3,2/3,7 3,1/4,1 

Lugemisoskus + + + 
Sõnatähenduste tundmine + + + 
Mälu — + + 
Arutlusvõime — — + 

Plussiga ( + ) tähistame katsetulemuste sta

tistil iselt olulist erinevust võrreldavates rüh

mades; miinus (—) tähistab, et tulemustes ei 

i lmnenud statistiliselt olulist erinevust. 

Nagu tabelist 1 nähtub, on otsustav tähtsus 

ka mälul ja arutlusvõimel. Et kool praegu 

toetub veel suuresti faktil ise materjali kont

rol l imisele, on mälu osatähtsus edukal edasi

jõudmisel kindlasti suur. Kui võrrelda rühmi, 

kes õp ivad keskmistele hinnetele 3,1 ja 4 ,1 , 

lisandub tabelis 1 esitatud neljale alale veel 

statistiliselt olul ine erinevus vaimse tegevuse 

sujuvuses, induktiivses mõtlemises, ainete 

tundmises (kontrol l i t i matemaatikas ja geog

raafias). Siit nähtub, et just lugemisoskus ja 

sõnatähenduste tundmine võiksid olla d iag-

noositavateks aladeks. Seda toetab ka korre-

latsioonianalüüs. 

Korrelafsioonianalüüs näitab, et lugemisos

kuse ja õppeedukuse, samuti sõnatähenduste 

tundmise ja õppeedukuse vahel ine korrelat

sioon on kõrge. Seos kehtis 990/0 usaldata

vuse pi ir ides. Esitame võrdlusandmed tabe

lis 2. 

T a b e l 2. 
KATSETULEMUSTE JA EDUKUSE VAHELINE 

VÕRDLUS 

Keskmine hinne 3,0 3,2 3,5 3,7 4,1 
Lugemisoskuse testi 
tulemused 9,2 10,0 10,5 12,0 13,0 
Sõnatähenduse testi 
tulemused 12,9 14,4 15,5 16,0 19,0 

Uurimus (2) tõestab, et klassikursuse kor

damine ei tõsta lugemisoskuse taset. Kõ ig i l , 

kes üheski klassis on kursust korranud, on 

lugemisoskuse katsetulemused madalamad 

nende omadest, kes kogu oma senise koo l i 

aja vältel on normaalselt klassist klassi edasi 

jõudnud. Madalamaid tulemusi saavad need, 
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kes kunagi on algklassides esmakordselt istu

ma jäänud (8,8 punkti). 

Juba varasemadki uurimused on v i idanud 

lugemisoskuse ja õppeedukuse vahelisele 

seosele. H. Mäg i (6) on näidanud, et 1. klas

si lapse õppeedukus o leneb tema lugemis

huvist ja -tasemest. Lapsed, kes veel 7-aasta-

seltki pole lugemise vastu huvi i lmutanud, ei 

tule õppimisega kool is hästi to ime. V. Maan-

so (5) on le idnud, et nii vaikse kui ka hää

lega lugemise oskus ja õppeedukuse korre

latsioon on arvestatav. 

Eelnenu alusel võiks üheks diagnoositavaks 

objektiks igas klassis ol la lugemisoskus. Selle 

kasuks räägib ka asjaolu, et lugemisoskuse 

tähtsus suureneb vastavalt kultuuri arengule. 

Samuti väidavad mitmed autor id (9), et õ p i 

lase vaimsele arenemisele aitab erit i kaasa 

lugemisoskuse arendamine. 

Selle kirjutise autori uurimus (2) on näida

nud, et lugemisoskus on üldisemaid ja tar

visminevamaid oskusi koolis ja eluski. Ta 

sisaldab mitmeid vaimse töö oskusi ja võ i 

meid, nõuab allteksti mõistmist, mõtlemise 

loogikat ning ka diferentseeri tud taju. Ta 

haarab väga mitmeid isiksuse omadusi ja 

selle tõttu on heaks arengutaseme näitajaks. 

Ometi ei peegelda üksiknäitaja kogu isik

sust tervikuna. Me i l on vaja veel teisi rep

resentatiivseid näitajaid. Lugemisoskusega 

kõrges korrelatsioonis on sõnatähenduste 

tundmine (r = 0,50, r > r o i ) . Seos ei o le 

siiski veel nii kõrge, et üksteist lihtsalt 

asendada. Sõnatähenduste nõrk tundmine 

põhjustab omakorda teksti mittemõistmist. 

Kui lisandub nõrk lugemistehnika, kulub 

ülesannete õppimiseks ülemäära aega. Ma

hajäävatel õpilastel ei ole aga piisavalt 

tahtejõudu pikaajaliseks õppimiseks. Tulemu

seks on õppimisest loobumine. («Niikuini i 

ei saa aru!») võ i istutakse tüütuseni õpikute 

taga (enamik nõrgalt edasi jõudvaid tütar

lapsi). Nii võ i teisiti ei jätku aega ei i lu

kirjanduse ega populaarteadusl ike teoste 

lugemiseks, avardamaks silmaringi ja tunde

elu. Õppimine on pün, millest soovitakse 

vabaneda. 

M i tmed autor id märgivad, et lugemine 

on maailmas üks kõige rohkem uuritud ala

sid. A . Segersi andmetel on üksnes anglo

saksi maade kohta bibl iograafias toodud 

8278 sellekohast teost (10). Lugemisoskuse 

diagnoos on köi tnud mitmeid meiegi tead

lasi. Sellega on tegelnud E. Koemets, I. Unt, 

J. Mikk (TRÜ). V. Maanso, J. Nurmik, M. Rute, 

I. Muhe l , M . Mandre (PTÜI), E. Hi ie, P. Kees, . 

S. Herman (TPedl). 

Kuigi lugemise uurimise kohta l isandub 

igal aastal kirjandust, on teda siiski raske 

mõõta lugemisprotsessi komplekssuse tõ t tu . 

R. Langsam püüdis lugemise komplekssust l i i 

gendada faktoranalüüsi ab i l . Ta eraldas 4 

põhil ist faktori t : 1) verbaalne faktor, 2) ta ju-

faktor, 3) sõnafaktor, 4) arvufaktor, mil le all 

on mõeldud tekstis olevate mõtete loogi l is t 

süsteemi. 

Nendele neljale põhi l isele faktori le on 

lisatud veel kiirusfakfor. A. Segersi andmetel 

on senised testid mõõtnud lugemise 25 eri 

aspekti. Kõige sagedamini mõõdetavateks 

külgedeks on o lnud lugemise kiirus, arusaa

mine, üldine sõnavara ja deta i l ide märka

mine. 

Üldiselt kõneleme kahest lugemise viisist: 

häälega ja vaiksest ehk hääleta lugemisest. 

Neid eraldab peale teiste tegur i te kiirus. On 

andmeid, et häälega lugemise kiirus on 60% 

väiksem vaikse lugemise tempost. Selle tõttu 

on vaikne lugemine kiirema informatsiooni 

saamise aluseks, aga ta on ka kõ ik ide ainete 

õppimise aluseks. Teistega koos elades ja 

õpp ides ongi see ainumõeldav lugemisviis. 

Üha enam pööratakse tähelepanu k i i r lugemi

sele, kus kiiruse saavutamise üks nõudeid on 

loobumine kaasahääldamisesf. Analüüsides 

kõne mõistmist, tu leb K. Toim (9) prakti l isele 

pedagoogi l ise le järeldusele — vähendada 

õppematerjal i esitamisel kõne osatähtsust. Eel

nenu tõt tu on mõeldav just vaikse lugemise 

oskuse diagnoosivahendi te loomine ja aren

damine. Tema praktil iseks positi ivseks küljeks 

on ka võimalus diagnoosida grup i t i . 

Diagnoosivahendi val ikul või koostamisel 

on kasulik silmas pidada, et kiirema lugemise 

aluseks on lugeja võimete täiel ik kasutamine, 

kiirust soodustab sõnavara rikkus. Sõnavara 

laiendamine aitab kõ ig i l , ka lastel, täiustada 

teksti mõistmist ning seega ki i rendada luge

mist. Tähtis komponent lugemise kiiruse saa

vutamisel on kontsentratsioon. Kontsentrat

siooni saavutamisel omab tähtsust eesmärk. 

Kui see puudub, ei saavutata täiel ikku kont

sentratsiooni ning lugemiskiirus on halvatud. 

Selle tõttu vajab tõsist t ööd testi instrukt-
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siooni koostamine. Üldine tendents on mõõta 

kiirust lihtsa materjali abi l , mida prakti l iselt 

igaüks mõistab. Arusaamist kontroll i takse aga 

raskema materjali alusel. Seejuures arusaa

mist kontrol l ivates testides lastakse täita tava

liselt mingid korraldused mõttes, ilma pabe

ri le märkmeid tegemata, ja küsitakse vastus. 

Näiteks: «Sirglõigu AB parempoolsest otsast 

tõmmake AB-ga risti ja poo le tema pikkusest 

moodustav sirglõik ВС. Viimase otspunktist 

tõmmake AB keskpunkti läbiv ja kolm korda 

ВС pikkust ületav sirglõik CD. Ühendage 

otspunkt id A ja D. Kas tekkinud kujundi j oo 

ned pi i ravad ühte või mitut tasapinna osa? 

Kui jah, siis kui palju?» Mõned autor id kont

ro l l ivad arusaamist lühikeste lausetega, kus

juures vastus lastakse valida kahest või mit

mest võimalusest. Sageli kasutatakse lünk-

teksti. Meie diagnostikud on seni kasutanud 

peamiselt vaikse lugemise oskuse kaht mõõt

mise külge: lugemise kiirust ja loetust aru

saamist. 

Kasutamist on le idnud tekstid, mis pärast 

lugemist katseisikult ära võetakse. Seejärel 

kontrol l i takse, kui pal ju informatsiooni jäi 

meelde ühekordse lugemisega. Tekstist aru

saamine hinnatakse teksti reprodutseerimise 

hulga alusel. Viimast varieeritakse kas suuli

selt võ i kirjalikult. Arusaamist hinnatakse ka 

loetud teksti kohta esitatud küsimustele antud 

vastuste põhjal . 

Mõn iko rd kasutatakse mittetäiel ikke lau

seid või lünki. Arusaamist kontroll i takse va-

liktestis õ ige vastuse allakriipsutamisega (V. 

Maanso). Nende testide kasutamisel etendab 

l i iga suurt osa mälu. Mälufaktori vähendami

seks on V . Maanso koostanud tekste, mis 

jäetakse õpilase kätte ülesande täitmise (vas

tamise) ajal. On koostatud tekste, mil le põh

jal tul i õpilastel loetu sisust olul ine väl jen

dada ühe lihtsa lausega (V. Maanso) või 

edasi anda telegrammina (S. Herman). 

I. Unt koostas õpilasi huvitava teksti, kus 

lausesse lülitati sõnad, mis o l id otseses vastu

olus kontekstiga. Need absurdsed sõnad tuli 

läbi kri ipsutada. Kes seda ei teinud, ol i teksti 

lugenud vähese tähelepanuga. 

Me ie uuringu (2) ülesandeks ol i mitte 

n i ivõrd lugemisoskuse diagnoosimine, ku i 

võ rd just erinevuste leidmine edasivi idud ja 

klassikursust kordama jäetud õpilaste vaimse 

töö oskustes. Selleks tuli koostada ja adap

teerida pal ju vajal ikke teste. Lugemisoskuse 

diagnoosimisel lähtusime järgmisest. Me ie 

arvates hõlmab lugemisoskuse mõiste sora

vat lugemist (lugemistehnikat) ja loetu mõist

mist, sellest arusaamist. Kui lugeja mõistab 

loetut, mida näitab loetu rakendamine, võime 

rääkida täielikust lugemisoskusest. Seejuures 

peame silmas, et oskus seob tegevuste komp

leksi, mil lel peab olema küllaldane paindl ik

kus. Oskus eeldab orientatsiooni uutes t i n 

gimustes ja seob eneses taipl ikkuse e lemen

d i , uue lähenemise iga ülesande lahendami

sel. Lugemisoskuse all mõistame valmisolekut 

optimaalse kiirusega läbi lugeda kindel hulk 

teksti ja sellest täpselt aru saada. Opt imaal 

seks lugemiskiiruseks loeme aega, mil le jook

sul tekstist arusaamine on parim. Eelnevast 

lähtudes püüdsimegi koostada lugemisoskuse 

diagnoosini isvahendi. 

Meie arvates on otstarbekas mõõta vaikse 

lugemise oskuses kiirust ja arusaamist koos. 

Nagu näitasid katsed, on kasulik teha paral 

leelselt ka sõnatähenduste tundmise test id. 

Eelkatsetes kasutasime vaikse lugemise 

oskuse taseme mõõtmiseks kahte testi. Testid 

ol i koostanud S. Herman ja E. Koemets. M õ 

lema põhimõtteks o l i , et teksti lugemisel täitis 

katseisik instruktsioonikohase ülesande. Üles

ande mittetäitmine või ebatäpne täitmine näi

tas, et katseisik ei mõistnud instruktsiooni. 

Täpsema ettekujutuse saamiseks esitame paar 

lõiku esimesest tekstist: «Oli sügis. Kolhoosis 

lõigati rukist, kartuleid ja nisu. Kui see on 

õ ige, tõmba eelmise lause esimesele sõnale 

kri ips alla. Kui esines v igu, kri ipsuta valed 

sõnad läbi . . . Kui sügisel alati kõik lapsed 

kool i lähevad, tee teisele sõnale r ing ümber. 

Kui aga kõik hästi ei õp i , siis ära jäta läbi 

kriipsutamata eelviimast sõna selles lauses.» 

Tekstis võis teha maksimaalselt kümme v iga. 

Teine tekst sisaldas hoopis rohkem ja mi tme

kesisemaid korraldusi. Selles ol i võimalus 

teha 20 viga. See test diferentseeris paremini 

ning ol i õpilastele kergem. Esimeses testis 

eksiti rohkem. Mõlemat testi katsetati 6.—8. 

ja 11. klassides. Praegu on teine test kon t ro l 

l i tud ka ül iõpi lastega. Testi tulemused on 

madalad. 2/3 klassikursuse kordajatest teg i 

9—14 viga. 30% abiturientidest tegi sama 

arvu v igu. Abi tur ient ide hulgas leidus ne id , 

kes teg id 0—2 v iga; klassikursuse kordajate 

hulgas aga nii häid tulemusi po lnud. Kui 
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keskmise hindega 4,1 õpi lasrühm (6. klas

sis) sai katses keskmiseks 13,0 punkti (s. t. 

tehti keskmiselt 7 viga), siis abi tur ient ide 

keskmiseks osutus 14,9 punkt i . Kui veel 

arvestada, et abitur ient ide hulgas leidus isegi 

ne id , kes said ainult 8—11 punkti (mis on 

klassikursust korranute tase!), võ ime nentida 

va id väga kesist lugemisoskuse tõusu kuuen

dast üheteistkümnenda klassini. Ül iõpi laste 

keskmiseks tulemuseks ol i 15 punkt i . O l i 

üksikuid, kes teg id 0—1 viga, aga samuti ka 

ne id , kes said ainult 9—11 punkt i . Tulemuste 

võrdlemine on mõtlemapanev ja ahvatleb 

põhjuste täpsemale uurimisele. Kõnesolev 

test diferentseerib rahuldavalt, aga vajab 

veel laiemat katsetamist. 

Edaspidiste paremate testide koostamisel 

on suuir kaal J. M iku ja M. Mandre uurimus

te l . Teksti raskusastme uurimine v i ib sõnade 

raskusastme uurimisele, mis omakorda seos

tub lugemiseks kulutatud ajaga (7; 8). Niisiis 

psühhodiagnostika arendamiseks on meil 

juba ettevalmistusega kaadrit, veel vajaksime 

selle töö ju lget organiseeri jat. Sellest on 

loota suurt abi õppeprotsessi teaduslikul kor

raldamisel. 
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ALGÕPETUSE 

INDIVIDUALISEERIMINE 

HETEROGEENSES KLASSIS 

EHA HIIE 

Algklasside õppekorra ldusl ike uuenduspüüd-

luste lähtepõhimõte — õpilaste maksimaalne 

arendamine — eeldab, et õpi lastele esitata

vate nõudmiste tase ei oleks madalamal 

nende võimete arenemisastmest antud mo

mendi l . Kainiku tunnetustegevuse akt iv iseeri

mine, õpetuse arendava to ime real iseerumi

ne, õppimise sisemise stimulatsiooni kujune

mine võimalduvad va id vaimset pingutust 

nõudvas töös ( 1 ; lk. 9). Seetõttu on algklas

side uutele programmidele tunnuslik õpetus 

kõrgel raskusastmel, mis ei tähenda üle jõu 

käivate ülesannete seadmist õpp i ja ette, va id 

seda, et õpi lane peab teadmisi omandades 

ületama mõnesuguseid, tal le jõukohaseid ras

kusi. 

Uute õppeprogrammide koostamisel on sil

mas peetud õpi laste ealisi psühho-füsio loogi-

lisi erinevusi. Oma töös klassikol lekt i iv iga t u 

leb õpetajal aga arvestada, et igas vanuse

grupis esineb keskmistest näitajatest kõrvale

kaldumisi nii arenemise pidurduse kui ka k i i 

renemise suunas. Psühholoogide täheldatud 

suured individuaalsed erinevused õpi laste 

närviprotsesside omadustes, õppimisvõimes 
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jm. nõuavad õpetusegi mõningast erinevata-

semelisust (4; lk. 112—113). Seda võ imal 

dab õppe töö individual iseerimine. 

Õppe töö individualiseerimise olemuseks on 

õppe - ja kasvatustöö lähimate eesmärkide, 

sisu, meetodi te ja vormide osaline, ajutine 

muutmine õpilase isiksuse individuaalseid 

erinevusi arvestavalt. Individual iseeritud õpe 

tamine algklassides on or ienteer i tud koo l i -

jõudluse tõhustamisele, õppi ja potentsiaalse

te võimete vallandamisele, tunnetuslike hu

v ide virgutamisele, õpilase isiksuse kujunda

misele. 

õp i las te individuaalsete iseärasuste arves

tamise tarvil ikkus on käesolevaks ajaks üldist 

tunnustust le idnud (5, lk. 924 ja 925). Selle 

realiseerimise teed ja v i is id on aga seniajani 

probleemiks jäänud. Avaldatud teaduslikes 

ja metoodil istes kirjutistes torkab eelkõige 

häirivana silma individualiseerimisega seostu

va terminoloogia ebamäärasus, mõistete kor-

rastamatus. 

| M i tmed autorid samastavad individuaalse 

ja individual iseeri tud töö ; 

| er inevalt interpreteeritakse grupi töö 

mõistet; 

Щ er inevalt seostatakse mõisteid i n d i v i 

d u a l i s e e r i t u d ja d i f e r e n t s e e r i 

t u d töö jne. Käesolevas käsitluses on- alu

seks võetud NSV Li idu PA terminoloogiakor-

rastuslikud määratlused, mil le kohaselt: 

Ц individual iseerimine on õppe töö kohan

damine õpilaste individuaalsete iseärasustega 

(erit i võimetega, huvidega, teadmiste tase

mega), 

| individual iseeri tud töö taot leb iga õpilase 

individuaalsuse, s. t. isikupära arvestamist, 

Щ d i ferentseeritud töö , diferentseeritud õpe 

tamine aga grupi õpilaste sarnaste, tüüpil iste 

ja suhteliselt püsivate iseärasuste arvestamist 

(näiteks mitut l i iki eriklassid). Diferentseeritud 

õpetamine on üks võimalusi õppe tööd ind i 

vidual iseerida. Samastada neid mõisteid ei 

saa. 

Щ Iseseisva e. individuaalse töö oluliseks 

tunnuseks on töötamine omaette. õp i las te 

iseseisva töö mõiste on pedagoog ika teadu

ne B. Jessipov formuleerinud järgmiselt: 

« . . . õpilaste iseseisev töö, mis on lül i tatud 

õppeprotsessi, kujutab endast niisugust tööd , 

mida tehakse õpetaja vahetu osavõtuta, kuid 

tema ülesandel selleks spetsiaalselt ettenäh

tud ajal; seejuures püüavad õpi lased tead l i 

kult saavutada ülesande eesmärki, pingutades 

oma jõudu ja väl jendades ühel või teisel ku

jul oma vaimse võ i füüsilise (või niihästi sel

le kui ka teise) tegevuse resultaate. «Iseseis

va e. individuaalse töö olul ine tunnus on 

seega: 

a) kindla tööülesande olemasolu, 

b) kindel aeg selle täitmiseks, 

c) töö tulemuste vormistamine või esitami

ne kindlaksmääratud kujul, 

d) töötamine õpetaja vahetu osavõtuta, ku id 

tema kaudsel juhtimisel. 

Individuaalne e. iseseisev töö võ ib ol la 

samal ajal ka individual iseeri tud töö — seda 

juhul, kui eri õpi lastele võ i õp i lasgrupp ide le 

antakse nende individuaalseid iseärasusi 

arvestavalt er inevaid ülesandeid. Indiv iduaal

ne töö ei o le individual iseeri tud töö, kui 

ülesanne on kõ ig i le õpi lastele ühesugune ja 

kulgeb ühesuguses tempos. 

Algõpetuse individualiseerimiseks on üle

maailmses ulatuses kasutatud väga er inevaid 

mooduseid. Me ie vabari igis on seni rakenda

mist le idnud põhil iselt kaks teed : homogeen

sete klasside ja g rupp ide moodustamine õ p i 

lastest, kes oma huvide, teadmiste võ i võ i 

mete poolest üksteisega sarnanevad, ja õppe

ülesannete individualiseerimine tavalises, s. o. 

heterogeenses klassis õpilaste iseseisva töö 

kaudu. 

Individualiseerimine homogeensete g r u p p i 

de loomise kaudu to imub seni läb imõeldu

malt er ikool ides ja -klassides, mis oma o le 

masolu kõigi t i on õigustanud. 

Homogeenseid gruppe on püütud katseli

selt luua ka laste kooliks ettevalmistatuse 

alusel. Nimetatud individualiseerimisvi isi üm

ber on olnud palju poleemikat, kusjuures nii 

poo l t - kui vastuargumendid on kaalukad. 

Nähtavasti o lenevad sellise mooduse tu le

mused suuresti konkreetsest rakendusviisisf 

ning nõuavad edasist uurimist. Kummatigi te 

kib homogeensete grupp ide loomisega sel l i 

sel tasandil puht organisatsioonil isi raskusi, 

kuna enamik vabari ig i koole töötab paral 

leelklassideta. 

Seepärast vajab praktil ist lahendamist ja 

realiseerimist eelkõige õppeülesannete in 

dividual iseerimine tavalises, heterogeenses 

klassis. See ei too endaga kaasa suuri o rga

nisatsioonilisi ümberkorraldusi ning seisneb 
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selles, et õpi lastele ei anta alati ühesuguseid 

ülesandeid, va id varieeritakse ne id õpi laste 

teadmistest, võimetest ja huvidest lähtuvalt. 

Var ieer imine peaks hõlmama tööd nii klas

sis kui ka kodus. 

Õppeülesannete individual iseerimine hete

rogeenses klassis to imub peaasjalikult ise

seisvas töös, sest see eeldab individuaalselt 

erinevate ülesannete andmist, mis kol lekt i iv 

ses töös pole prakti l iselt võimal ik. (Frontaal

ses töös võ ib ju kül l esitada raskemaid ja 

kergemaid küsimusi õpi laste võ imeid arvesta

des. See pole aga ratsionaalne aja kasuta

mine: l i iga lihtsa küsimuse ja sellele vastuse 

kuulamine ei paku midagi tugevamale õ p i 

lasele; l i iga keerul ine küsimus po le aga nõr

gemale õpilasele arusaadav, ta kuulab vas

tuse lihtsalt ära, oma mõte aga ei tööta.) 

õpetamise individualiseerimisel hetero

geenses klassis on esinenud äärmuslikke ten

dentse: mõni aeg tagasi räägit i ainult maha

jäänute abistamisest, seejärel koondat i kogu 

tähelepanu võimekamatele õpi lastele. On 

vist ütlematagi selge, et õ ige on kuldne 

kesktee — võrdne tähelepanu mõlemale. 

õpetamise individualiseerimisel on esine

nud ka rohkesti formalismi. Ni i näiteks on 

praegusajani kool iprakt ikas kõige tüüpi l ise

maks lisaülesandeks võimekamaile õpi lastele 

see, et neil lastakse teha lihtsalt rohkem 

ülesandeid. Nii tek ib paradoks: võimekamad 

õpi lased peavad tegema mingi oskuse ku

jundamiseks rohkem harjutusi kui nõrgemad, 

peavad üht ja sama lugemispala kolm korda 

lugema, samal ajal kui teised selle vaevalt 

kord lõpuni veer ivad, jne. Seesugust t ööd 

tugevam õpi lane ometi ei vaja! Harjutamine 

muutub sellisel juhul formaalseks ajatäiteks, 

igavaks, lohakusele ja muuga tegelemisele 

ajendavaks. 

õpetuse individual iseerimine iseseisva töö 

abil saab toimuda kahes suunas: töö tempo 

individualiseerimisena ja töö sisulise ind iv i 

dualiseerimisena. Neist olulisem ja põhi l isem 

on teine, milleks esimene loob eelduse, s. t. 

individuaalne töötempo võimaldab õpi lastele 

anda õpetust sellises ulatuses, milleks nad on 

võimel ised ja millest nad on huvitatud. Konk

reetsed moodused vi imati nimetatuks on a lg 

klassides järgmised: 

| nõrgematele õpi lastele antakse kerge

maid, võimekamatele keerukamaid ülesan

de id ; 

2 õpi lastele antakse peale üldkohustusliku 

miinimumi ülesannete täitmist l isaülesandeid 

(võ ivad osaliselt isegi ületada programmi 

nõudeid) ; 

Щ õpi lastele antakse iseseisev töö nn. 

kompleksülesandena, mis koosneb abi - , põ 

h i - ja lisaülesannetest. 

Esimese mooduse puhul esitatakse ülesanded 

õpi lastele tavaliselt kolmes raskusastmes. 

Näiteks mingi t tüüpi matemaatikaülesandeid 

lahendades antakse nõrgemaile kätte küsimu

sed ja abistav skeemgi, keskmistele — ainult 

lõppküsimus, tugevamad peavad ülesande 

küsimuse ise leidma. Lugemistunnis võ ib an

da keskmistele lugemiseks lugemikupala, 

nõrgemaile kaardikestel lihtsama teksti sama 

pala ulatuses, tugevamai le aga ulatuslikuma 

ja keerukama teksti samal teemal. Võimal ik 

on ka selline variant, kus ülesannete sisu on 

kõigi l sama, kuid instruktsioon er ineb: nõr

gemaile selgitatakse ülesannet üksikasjaliku

malt, tugevamai l t nõutakse suuremat iseseis

vust. Niisuguse töövi is i p ideva! kasutamisel 

tekib aga oht, et vähemvõimekad harjuvad 

n.-ö. hinnaalandusega ja võtavad seaduspära

sena olukorda, et nendele antakse ainult kõ i 

ge lihtsamaid ülesandeid, et nei l t ei nõuta-

gi enamat. Seega kaob neil pingutamise sti i

mul. Lisaks sellele on nimetatud töövi is õpe 

taja seisukohast väga töömahukas, kuna igaks 

tunniks tu leb ette valmistada mitu eri var ian

t i ülesandeid. 

Kergemini rakendatav ja otstarbekohasem 

on individualiseerimise teine moodus, kus 

õpi lastele antav töö planeeritakse kaheosa

lisena: 

| ülesanded, mis moodustavad üldkohustus

l iku mi in imumi; 

| l isaülesanded. 

Üldkohustusliku miinimumi ülesannete val ikul 

ja selle täitmise ajalisel planeerimisel on 

õ ige arvestada mitte keskmiste, va id nõrge

mate õpi laste tööjõudlust ja arenemistaset. 

Ainul t sel juhul saab õpetaja nõuda, et tõe 

poolest keik õpi lased töö õ ige l ajal ja nõue

te le vastavalt täidaksid. Õpetaja nõue, et 

kõik õpi lased peavad oma töö lõpetama, 

stimuleerib aeglasi õpi lasi oma töö tempot 

ki i rendama. Asjaolu, et kõik õpi lased suuda

vad üldkohustusliku miinimumi ülesanded 

täita, suurendab õpilaste usku oma jõusse, 

innustab rohkem püüdma ja õpetab ne id üh-
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teaegu töösse kohuse- ja vastutustundega 

suhtuma. 

Lisaülesanded eri õppeainete ja eri p rog 

rammiosade kohta peaks õpetaja juba aeg

sasti varuma, neid temaatil iselt süstematisee

rima ja lisaülesannete varu aasta-aastalt täien

dama. Sellisel juhul on iga üksiku õppetunni 

ettevalmistamine kergem. 

Väär on lisaülesandeid anda ainult võ ime-

kamaile, kiiremini töötavai le õpi lastele. Lisa

ülesandeid on tingimata vaja ka nõrgemaile 

õpi lastele, 

Щ kel lel on lünki ühes või teises program

miosas, 

Щ kes p o l e suutnud õppematerjal i oman

dada, 

| kes vajavad vilumuste kujundamiseks lisa

treeningut jms. 

Selleks et lisaülesanded kujuneksid õppe

töö stiimuliks, et õpi lased taot leksid võima

lust selliseid ülesandeid saada, peavad need 

pakkuma midagi uut, olema üldkohustusliku 

miinimumi ülesannetest huvitavamad võ i kee

rukamad. 

Kui näiteks matemaatikas 100 piires arvu

tamisel üldkohustusliku miinimumi ülesanne

teks võivad olla tavalised õpikutu lbad, siis 

lisaülesanded peaksid olema esitatud teist

sugusel kujul . Sobivad on näiteks mitmesu

gused huvikujundid ja didakt i l ised mängud 

(2, lk. 100): «Kes on kiirem?», «Arvutuskarus-

sell», «Labürint», mäng arvutuskuubikutega 

jmt. Sellised ülesanded virgutavad oma huvi

tava vormi tõttu õpilasi hulgaliselt arvutus-

harjutusi lahendama. Sisult ei esita need aga 

mingeid uusi raskusi ning on seepärast erit i 

kohased lisaülesanneteks nõrgematele õpi las

te le. 

Nõrgematele on väga otstarbekohased ke 

sellised ülesanded, milles huvitava vormiga 

kaasneb enesekontrol l i element (2, lk. 103), 

Sellised matemaatika mängud on näiteks arit

meeti l ine loto, r ingülesanded doomino põh i 

mõtte l , salakiri jms. 

Võimekamatele õpilastele on kohased lisa

ülesanded, mis nõuavad loovat tööd , pingsa

mat mõtlemist, omandatud teadmiste raken

damist mitmesugustes uutes, iseäranis tüüp i 

lisest erinevates tingimustes (2, lk. 117). 

Väärtuslikud on ülesanded, mis nõuavad näi

teks tekstülesannete iseseisvat koostamist, 

muutmist, puuduvate elementidega täienda

mist. Huvipakkuvad ja mõtlema v i rgutavad 

on võluruudud ja võtmemõistatused, nn. ko l 

tunud käsikirja taastamine (2, lk. 112) jms. 

Keeleõpetuses sobivad lisaülesanneteks hästi 

pi l t-, kamm- ja ristsõnamõistatused, lugemis-

tundides aga — tekstisse põhjalikumat süve

nemist ning fantaasiarikast väljendusoskust 

nõudvad küsimused-ülesanded. 

Lisaülesande andmine õpilasele o lgu tun

nustuseks hästi tehtud kohustusliku töö eest. 

Seetõttu on lisaülesande saamise õigus ainult 

sellel õpi lasel, kel lel üldkohustusliku mi in imu

mi ülesanded on kõigi t i laitmatult tä idetud. 

Sellest nõudest tu leb rangelt kinni p idada. 

Vastasel korral tekib oht, et mõned õpi lased 

hakkavad huvitavama lisaülesande saamise 

eesmärgil põh i tööd kiirustades ja korratult 

tegema. 

Üldprinfsi ibiks o lgu , et kõ ik ide l õpi lastel 

oleks võimalus kogu aeg proov ida töötada 

kõrgemal tasemel. 

Lisaülesanded ei pruugi alati tuleneda 

tunni üldkohustusliku miinimumi ülesanne

test. Lisaülesandeid võ ib edukalt rakendada 

ka varem õpi tu kordamise ja kinnistamise 

ning õpilaste üldise arendamise eesmärgi l . 

Tugevamatele õpilastele võ ib anda mitme

suguseid ülesandeid lisaks programmile hu

v ide arendamiseks ja rahuldamiseks (näi

teks lisakirjandus, individuaalsed katsed võ i 

looduse vaatlused, kodulool ise materjali 

kogumine jms.) 

Võimekamatel õpilastel võ ib lasta mõn i 

kord uue teema läbi töötada muu materjali 

alusel, kui seda teevad teised õpi lased. 

(Näiteks, kui lugemistunnis loetakse pala 

oravast, võ ib 1—2 õpilasele anda õp ikupa-

la asemele muud kirjandust, mil le sisu nad 

järgmises tunnis esitavad.) Sellest tööst on 

kasu nii tegi ja le kui ka teistele. Sellise töö 

tulemuste tutvustamine klassile (jutustusena 

vm. kujul) võimaldab rikastada kogu klassi 

teadmisi; esinejale aga annab võimaluse 

eneseväljenduseks ning oma võimete aren

damiseks. On aineid, kus selline vastastiku

se rikastamise põhimõte (3, lk. 511) on esi

kohal ( loodusõpetus, emakeele lugemine). 

Nn. oskusainetes (matemaatikas) on aga põ 

h iprobleem eeskätt selles, et õpi lased töö 

taksid vastavalt oma võimetele. õpe tuse 

individualiseerimise väga otstarbekohaseks 
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mooduseks on iseseisva töö esitamine õ p i 

lastele nn. kompleksülesandena. Kompleks-

ülesanne koosneb 3 osast: 1) abiülesanne-

test, 2) põh i - e. sõlmülesannetest ja 3) 

lisaülesannetest. 

Abiü lesanded kuuluvad ülesannete komp

leksis põhiülesande juurde, mistõttu nende 

sisu tu leneb põhiülesande sisust ja nende 

eesmärk põhiülesande omast. Abiülesannete 

funktsiooniks on tagada õpilastele ni isugu

ne hulk teadmisi, mida on vaja põhiülesan

de lahendamiseks. Abiülesanne võ ib aidata 

õpilastel meelde tuletada vajal ikku varem 

õp i tud materjali, vi ia õpi last põhiülesande 

lahendamisele suunavate küsimustega; suu

nata õpilasi end täiendama põhiülesandes 

esitatud küsimuse lahendamiseks vajal i 

ke teadmistega: juhtida õpilasi põhiüles

ande lahendamist kergendavate kogemus

like tähelepanekute meeldetuletamisele jne. 

Abiü lesandeid on vaja eeskätt vähem

võimekatele õpilastele ja nei le, kel lel antud 

materjalis mingi l põhjusel lünki on. Seepä

rast tuleb õpilastele kompleksülesandeid 

esitades juhtida nende tähelepanu asjaolu

le, et abiülesannete kaudu on võimal ik põ -

hiülesannet lahendada, ku id need po le 

kohustuslikud. Kes suudab, võ ib kohe ha

kata põhiülesannet täitma. 

Põhiülesanne on ülesannete kompleicsi 

sisuline te lg ja tuum, milles väl jendub 

kompleksi peamine õpetusl ik ja kasvatus

lik eesmärk. Põhiülesande sisu haarab õ p i 

tava materjali kõige olulisemat osa, koon

dades sellele õpilaste peamise tähelepanu, 

ja välistab ebaolulist. Põhiülesande täitmine 

on kohustuslik kõik idele õpi lastele. 

Lisaülesannete eesmärk on võimaldada 

õpilastel antud teema ulatuses sügavamalt 

omandada teadmisi, täiuslikumalt omanda

da oskusi ja vi lumusi. Lisaülesanded võ ivad 

ulatuda sageli isegi programmi nõuetest 

kaugemale. Seega on nad kompleksüles-

andes mõeldud eeskätt võimekamatele ja 

teadmiste poolest tugevamatele õpi lastele. 

Kompleksülesandes on lisaülesanded oma 

teema poolest alati seotud põhiülesandega. 

Kompleksülesannete kasutamine on eri t i 

otstarbekohane sel juhul , kui õpi lased pea

vad iseseisvalt omandama uut õppemater ja l i . 

õ p p e t ö ö individual iseerimise nõue seos

tub otseselt mitmesuguste didakti l iste õppe 

vahendite õpetaja kasutusse andmise vaja

dusega. Nende tsentral iseeritud valmistami

ne on murettekitav prob leem. Vee l mu

rettekitavam on aga tõsiasi, ei o lemasole

va idk i vahendeid ei kasuta õpeta jad õigest i . 

Algklasside uut õppekir jandust on võ ima

luse piires kohandatud indiv idual iseer i tud 

tööks. Nii sisaldavad uued matemaatikaõpi-

kud ja tööv ih ikud rohkesti erinevat harju

tusmaterjali, mida õpetaja peab vastavalt 

konkreetsele vajadusele ning õpilaste ind i 

viduaalsetele erinevustele valikul iselt kasu

tama. Ühel õpilasel on raskusi ühes, taise! 

teises ainelõigus, üks suudab uue arvutus-

võtte 5, teine aga 50 harjutusega omanda

da jne. Järelikult ei saa harjutuste sisu ega 

maht kõig i l õpi lastel p ideval t ühesugune 

ol la. Sellele juh ib tähelepanu õpikute ja 

metoodi l ise kirja autor, see on selge loo

gi l iselt võetuna. Kummatigi on kool ides 

tüüpi l ine vastupidine arusaam: õpik ja t öö 

vihik tu leb kõig i l «läbi võtta». Selle nimel 

pole harukordne, et õpi lasele antakse ko

duseks tööks korraga lehekülg õpikust ja 

2—3 lehekülge töövihikust kir jal ikult lahen

dada, õp i l ased , kel lel ülesantud program

miosa täiesti selge ja arvutusvilumus juba 

olemas, kulutavad ainuüksi arvutusülesan

nete kirjutamisele mõnikord tunni või paar. 

M ida peavad aga nõrgemad õpi lased sel

lisel juhul tegema? Ja mis sellise töö ees

märk on? Seda ei oska õpetaja ös lda. 

Mõist l ikku vastust ei oska ta anda sel le legi , 

kui tuletame meelde, et koduste ülesannete 

täitmiseks kehtestatud normiks kõikides õ p 

peainetes kokku on : 1. klassis kuni 1 tund, 

2. klassis kuni 1,5 tundi , 3. ja 4. klassis kuni 

2 tundi . Küll aga oskab seesugune õpetaja 

kurta, et indiv idual iseer i tud tööd ei saa 

kuidagi teha, sest materjali selliseks tööks 

polevat kuskilt saada. 

Analoogi l ine on o lukord emakeeleski. 

Nagu eespool märkisime, on õpilaste õ p p e 

edukus kõrges korrelatsioonis vaikse luge

mise oskusega. Selle arendamine eeldab 

individuaalset t ööd tekstiga, s. t. vaikset 

omaette lugemist. Kui individuaalset (s. t. 

iseseisvat) t ööd ei peeta vajalikuks ind iv i 

dualiseerida (s. t. õpi laste erineva tase

mega kohandada), on lugemistunni tüüpkor-

raldus tugevamale õpi lasele: «Ah lugesid 
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juba läbi? Loe siis veel kord!» Selle korral

duse mõttetus on arukale õpilasele i lmselge 

ning lugemishuvi summutav. Miks aga õpe

tajale see selge pole? 

Metoodi l is tes kirjutistes on individuaalse 

lugemise individualiseerimiseks rohkesti 

soovitusi antud. Paremad lugejad võiksid 

näiteks sel ajal, kui nõrgemad tekstist aru

saamisega maadlevad, sama teksti täienda

da ja laiendada (algul üksikute sõnadega, 

p i l t l ike väljenduste ja võrdlustega, hi l jem 

aga tervete lausetega, jutule uue lõpu või 

alguse juurdemõtlemisega jne.). Pikemaid 

lugemispalasid ei suuda halvemad lugejad 

klassis vaikse lugemise ajal alati lõpuni lu

geda. Õpetaja p ideva kiirustamise korral 

võ ivad nad küll nõutud ajaks viimase sõna

ni , mitte aga pala mõtteni jõuda. Vähetu-

lusa kiirustamise asemel on nõrgematel õ p i 

lastel õ igem väiksem lõik Korralikult ja 

mõttega läbi töötada lasta, ülejäänu võ ib 

koduülesandeks jääda. 

Uutes lugemikes on lugemispalu rohkem 

kui tunde. Seda seepärast, et oleks võima

lus mõnda lihtsamat lookest (näiteks muinas

juttu) kogu klassil kodus iseseisvalt lugeda 

lasta, järgmises tunnis seda ühiselt arutada 

ning sel viisil klassiväliseks lugemiseks vaja

l ikku ee l tööd teha, aga ka seepärast, et 

võimal ik oleks lugemiku enda materjali põh

jal võimekamaile l isatööd anda. Miks ei 

võiks tugevam õpi lane näiteks uue temaa

ti l ise tsükli avaluuletust kodus eelnevalt 

pähe õpp ida ja seda teemakohaseks hää

lestamiseks klassis ette kanda? Miks ei 

võiks ta tunnis käsitletavale palale lisaks 

kodus ka sellele järgnevat samateemalist 

lugu läbi lugeda ning selle sisu teistele 

jutustada? Miks ei vöiks parema lugemisos

kusega õpi lased vanasõnu ja mõistatusi, l ü 

hi jutte ja luuletusi teema sissejuhatuseks või 

täienduseks koguni ise kirjandusest otsida? 

Tulu oleks nii tegi ja le enesele kui ka kaas

õpi lastele, õpetajalt nõuaks see aga ainult 

suunamisvaeva. 

Viimasel ajal on algklassides moodi lä i 

nud lugemiskaardid. Nende kasutamine on 

õigustatud, kui õpi lastele antavad lugemis

kaardid on temaatil iselt tunni teemaga seo

ses ning lugemise tulemused saavad selles 

võ i järgmises tunnis ära kasutatud. Kui üks 

õpi lane loeb oravast, teine kalapüügist, 

kolmas aususest ja õiglusest, kui lugemisega 

mingeid ülesandeid ei kaasne ja loetut tun

nis ei kasutata, kui pahatihti tunni lõppedes 

lugemiskaart lõpuni lugemata tagasi tu leb 

anda (paraku on need ebakohad aga kõik 

tüüpi l ised!), on lugemisõpetuse ind iv idual i 

seerimise sildi all vohamas sulaselge ja 

arengut kahjustav formalism. 

Seniajani on pal ju pealiskaudsust töös 

lugemiku teksti ja töövihikuga. Lugemisõpe

tuse individualiseerimist võimaldaval t on 

antud eri raskusega küsimused-ülesanded 

lugemikupalade metoodil ises töötluses. Tär

nikestega tähistatud lisaülesanded võimeka

maile on lugemikku paigutatud sellise ar

vestusega, et nende tulemuste esitamine ja 

kontrol l imine klassis valmistaks nõrgemaid 

õpilasi ette analoogil ise ülesande täitmiseks 

tulevikus. (Kui näiteks programmikohase 

uue jutustamisviisina on järjekorras kokku

võtl ik jutustamine, antakse sellekohane üles

anne lugemispalade metoodil ises töö t lu 

ses esialgu kord või paar ainult tugeva

matele õpilastele ja alles hilisemate palade 

puhul kogu klassile.) Sellest süsteemist, sa

muti emakeele programmis antud põhios

kuste raskusastme järkjärgulise tõusu põh i 

mõttest seniajani kahjuks kinni ei peeta. 

Rohkesti l isaülesandeid sisaldavad ema

keele tööv ih ikud. 2. klassi töövih ikute 

uudisväärtuseks on mitmete teemade esita

mine kompleksülesannetena. Paraku pole 

pal jud õpetajad nimetatut tähele pannud. 

Seepärast ei to imu ka nende eesmärgi- ja 

õpilaspärane rakendamine. 

Analoogi l is i näiteid võiks tuua kurvasta

valt pal ju. Ükski kir jeldatud individual isee-

rimisvõimalustest ei nõua õpetajalt l isatööd, 

ei nõua uute õppevahendi te väljamõtlemist, 

ei nõua nende käsitöönduslikku tootmist 

unetute ööde hinnaga. Vaja oleks neid 

võimalusi vaid kasutada. 

Õppetöö individualiseerimise põhialuseks 

on meil seniajani o lnud peaasjalikult õ p i 

laste intellektuaalsete võimete er inev tase, 

erinev õppimisvõime (mõnevõrra ka õ p i 

lase huvid ja tahtelised omadused). Nor

maalse kool i jõudluse tagamiseks, koo l i rõõ

mu säilitamiseks vajab senisest enamat 

arvestamist ka õpilase üldine töövõ ime. Ta-

litluslik küpsematus ja madal töövõ ime kõr

vuti haigestumistega on halva õppeedukuse 
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üks peamisi põhjusi. Seda l i iki õpi lased 

tu levad õppeprogrammide ja kool inõudmis-

tega to ime pahatihti ainult füüsiliste ja 

psüühiliste jõudude ülepingutuse hinnaga, 

mi l le tagajärjeks on närvisüsteemi kurnatus, 

krooni l ine kooliväsimus ja siit omakorda 

muud tervisehäired. õ p p e t ö ö ind iv idual i 

seerimine õpilase üldise töövõ ime alusel 

on seega pedagoogi l is-medi ts i in i l ine p rob

leem number üks ja ootab ki ireimat lahen

damist. 

Edasilükkamatut lahendamist ootab sa

muti õpilaste individuaalsete iseärasuste 

kõigekülgne diagnoosimine. Õpetaja kasu

tuses olevad kasinad diagnoosimisvahendid 

(standardiseeritud kont ro l l tööd, d iagnost i l i 

sed testid jms.) iseloomustavad vaimse te

gevuse resultatiivset külge, milles eelnenud 

vaimsed tegevused ise ei peegeldu. Nimelt 

neist aga sõltuvad ju tulemused. Mi l les 

seisneb tugeva õpilase vaimse tegevuse 

omapära, kuidas kulgeb tunnetusprotsess 

mitteedasi jõudval õpilasel — nei le küsimus

tele ainult tulemuste põhjal vastata pole 

võimal ik, õpe ta ja or ienteerumine ainult tu le

muse arvestamisele t ing ib erinevate ind iv i -

dualiseerimisvõtete empiir i l ist , peaasjalikult 

intuitsioonile tuginevat val ikut ning pi i rab 

õpilase tunnetusprotsessi juhtimise võ ima

lusi. Individual iseeri tud õppe töö suurema 

sihipärasuse ning kasuteguri saavutamiseks 

peaksime lähtealuseks seadma mitte vaimse 

töö resultaatide, va id õpilase vaimse tege

vuse viisi e. tüübi uurimise, tundmaõpp i 

mise ja arvestamise. Nimetatud probleem 

väärib omaette käsitlemist ning ei mahu 

käesolevasse artiklisse. 
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KLASSIJUHATAJA JA 

TEMA PIONEERIRÜHM 

VALVE OLEV 

Töö p ioneer idega on pedagoogi l ise pro t 

sessi keerukas Iul i , mis nõuab õpetajal t 

suurt leidl ikkust, ki iret kohanemisvõimet ja 

takt i . 

Pioneerirühma töö juht imine to imub põh i 

liselt laste eneste kaudu. Et oma ülesanne

tega hästi to ime tul la, vajavad lapsed vane

mate inimeste, eeskätt õpetajate ab i . Loo

mulikult on esmane nõuandja ja abi l ine klas

sijuhataja. Vi imane aitab vanempioneer i ju -

hil klassikol lekti iviga tutvuda ja aktiviste 

leida. Vanempioneer i juht ja klassijuhataja 

kooskõlastavad aegsasti ka oma plaanid ja 

kavatsused p ioneer i töö suhtes. Edaspidi in

formeer ib klassijuhataja vanempioneer i juht i 

tähtsamatest sündmustest oma p ioneer i rüh

mas. Klassijuhataja ergutab kõ ig i t i p ionee

r ide, er i t i aga aktivist ide initsiat i ivi . Ta jä l 

g ib rühmanõukogu kaudu, kuidas p ioneer id 

tä idavad neile antud ülesandeid ja vajaduse 

korral tä iendab laste et tepanekuid ning 

annab ka uusi ide id , kuidas rühma võ i sal

kade tööd huvitavamaks muuta. Nooremates 

klassides aidatakse p ioneer iakt i iv i l t ööd 

planeerida. Aeg-aja l t jä lg ib klassijuhataja 

rühmapäeviku täitmist. Samuti tutvustab klas

sijuhataja akti ivi päevakorras olevate tähtsa

mate õ p p e - ja kasvatustöö ülesannetega ning 

arutab, kuidas p ioneer id võiksid nende la

hendamisele paremini kaasa aidata. 
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PIONEERIRÜHMA TOO PLANEERIMINE 

Juba N. Krupskaja on rõhutanud, et p ionee

riorganisatsiooni l tuleb õpp ida oma tööd 

planeerima. Hästi läbimõeldud plaan loob 

kindla süsteemi, aitab edukalt täita rühma 

ülesandeid, vä ld ib kiirustamist ja isetegevust. 

Rühma töö planeerimisel lähtutakse malevalt 

saadud ülesannetest. Samuti arvestatakse 

rühma huvisid, traditsioone, kol lekt i iv i arengu 

taset, p ioneer ide võimalusi. Töö käigus 

täiendatakse plaani, kui elu seda dikteer ib. 

Põhil ised üritused peaksid planeerima p io 

neerid ise. Ilma selleta ei ole mõeldav 

nende initsiatiivi ja iseseisvuse arendamine. 

Perspektiivsel planeerimisel on aga hädasti 

vaja klassijuhataja abi. Häid nõuandeid 

plaani koostamiseks saab programmist 

«Orient i i r». Perspekti ivplaan koostatakse ee l 

neva õppeaasta lõpul pärast aruande- ja va

l imiskoosolekut. 

Kuidas hakata plaani koostama? 

1. Kõigepeal t peaks alustama eelmise aasta 

töö analüüsist — missugused üritused rüh

mas õnnestusid, mil l ised mitte, missugused 

huvid on tekkinud uuel õppeaastal? Et seda 

välja selgitada koos pioneer idega, võiks 

küsida, mis meeldis, mis ei meeldinud, miks, 

mida sooviksite teha sel õppeaastal. 

Kool i pioneerimaleva nõukogu koos par

te i - ja komsomoliorganisatsiooniga seab p io 

neerirühma ette põhi l ised ülesanded teatud 

perioodiks. Need kajastuvad ka p ioneer i 

rühma ettevõtmistes kogu õppeaasta vältel 

(näit. kollekti ivsustunde, aktiivsuse, internat

sionalismi, patriotismi kasvatamine). Samas 

tuleb muidugi arvestada ka kool i üldisi üles

andeid. 

Kui on seatud põhiülesanded edaspidiseks 

ja valminud perspekt i ivplaan, koostatakse 

pioneerirühma kalenderplaan tavaliselt vee

randite kaupa või ka poolaastaks. Tööplaan 

koosneb järgmistest osadest: 

I. Rühmakoondused ja üritused. 

II. Rühmanõukogu töö. 

III. Salkade ülesanded. 

IV. Töö oktoobri lastega (alates 5. klassist). 

N ä i d i s p l a a n . 

5-A KLASSI PIONEERIRÜHMA TÖÖPLAAN III VEERANDIKS 

Üritused Kuupäev Koht Vastutaja 

Rühmakoondused ja üritused 

1. Rühmakoondus «Kokkuvõtted esimese 
poolaasta tööst ja uued ülesanded». 15. | 

2. Rühmakoondus «Pioneeridest kangela
sed». 7 || 

3. Rühmakoondus «Kuidas käitud sina?» 12. III 

4. V ik tor i in 5-b klassiga pioneeriorganisat
siooni ajaloost. 20. I 

5. Tutvumine Kesk-Aasia maade kultuuriga. 20.—25. II 
6. Üllatus emadele. 5. щ 
7. Ekskursioon «Maratisse». 1. ||| 

Rühmanõukogu töö 

1. Rühmanõukgu tööplaani kinnitamine 
2. Pioneerikoonduse «Kuidas käitud sina?» 

ettevalmistamine. 
3. Tutvumine NSV Li idu moodustamisega. 

Materjal i kogumine. 

III s a l k 

1. Salkadevahelise rahvastepallivõistluse 
organiseerimine. 

2. Rühmakoonduse «Kuidas käitud sina?» 
ettevalmistamine. 

12. I 

veebr, 

märts 

jaan. 

veebr. 

5-a klass 
lahingukuul-
suse tuba 
pioneeri tuba 

5-a klass 
Merera jooni 
I raamatukogu 
saalis 
vabrik 

klass 

rühmanõukogu 
rühmanõukogu 
ja I salk 
il ja III salk 
5-a ja 5-b k l . 
rühma-
nõukogud 
Kalle, Hel le 
ja Maarika 
kogu rühm 
rühmanõukogu 

rühmanõukogu 
esimees 

salgajuht 

salgajuht 

salgajuht 

salgajuht 



Iga tööplaani kinnitavad rühmanõukogu esi

mees ja klassijuhataja. 

PIONEERIKOONDUS 

Pioneeri töö mitmekesiseid vorme võiks jao

tada järgmiselt: 

a) spetsiif i l ised vormid , mis on sündinud 

pioneeriorganisatsiooni enda tegevuse tu le

musel (pioneerikoondus, lõke, p ioneer ide 

p idu , rivistus jm.); 

b) mittespetsiif i l ised, ent laialdaselt kasuta

tavad vormid (matk. ekskursioon). 

Pioneerikoondus on rühma kõrgeim v õ i 

muorgan, p ioneer ide omavalitsuse kõrgeim 

vorm. Koondus on ka pioneerirühma kol lek

tiivse juhtimise pol i i t i l ine organ: ta õpetab 

lapsi nägema kol lekt i ivse tegevuse eel iseid, 

hindama kol lekt i iv i arvamust, üksteist veenma. 

Koondusel võetakse vastu otsuseid, mida on 

kohustatud täitma iga pioneer. Seal hinna

takse ka üksteise ühiskondlikku tööd. Pio

neerikoondus aitab kujundada klassi ühis

kondl ikku arvamust. Õige ühiskondliku arva

muse kujundamine on üks p ioneer iorgani 

satsiooni tähtsamaid ülesandeid. Koonduse 

ettevalmistamisel ja läbivi imisel tehtav töö 

avaldab suurt kasvatuslikku mõju 

Pioneerikoondusele on iseloomul ikud tse

remoonia, r i tuaal id ja sümboolika. Nende 

nõudmiste täitmine eeldab, et koondus kul

geks elavalt, looks vastava meeleolu ning 

sealt ei tohiks puududa ka romanti l ised e le 

mendid. 

Pioneerikoonduse peremehed on lapsed. 

Koondusel on kõik p ioneer id osavõtjad, aga 

mitte pealtvaatajad. 

Erandina teistest p ioneer i töö vormidest on 

pioneerikoondusele i lmumine kohustuslik 

kõig i le . Kui mõned p ioneer id ei saa mingi l 

põhjusel koondusest osa võtta, teatab rüh

manõukogu sellest kõ ig i le ning otsustatakse, 

kas koondus to imub või mitte. 

Pioneerikoondus ei ole eesmärk omaette, 

seda ei saa välja mõelda ega kunstlikult 

kavandada. Koondus kasvab orgaanil iselt 

välja tööst. Koonduse vorm sõltub töö sisust, 

ülesannetest, samuti laste arengutasemest. 

Sisu järgi jaotatakse koondusi järgmiselt: 

p idul ikud koondused on pühendatud r i ik l i 

kele pühadele ja meie maa tähtsamatele 

ühiskondl ik-pol i i t i l ise elu sündmustele (7. 

november, 1. mai, parteikongressid jne.); 

t radi ts iooni l ised koondused pühendatakse 

linna, koo l i , p ioneeriorganisatsiooni, maleva 

või rühma t radi ts ioonidele; 

temaati l ised koondused hõlmavad mingit 

kindlat teemat, mis erutab rühma ning aval

dab suurt mõju ideel is-pol i i t i l ise kasvatuse 

seisukohalt (näit. «Pioneerid ja üheksas vi is

aastak»); 

aruande- ja val imiskoondused to imuvad ta

valiselt kevadel — antakse aru tehtud tööst 

ning seatakse suunad uutele tegudele, va l i 

takse ka p ioneer iakt i iv ; 

välk- ja töökoondused on seotud tavaliselt 

prakti l ise tegevusega. Vali takse delegaate 

rajooni võ i linna p ioneer ide kokkutulekule, 

arutatakse p ioneer ide käitumist, valmista

takse kodukolhoosi le näit l iku agitatsiooni 

vahendeid vms. 

Tavaliselt kuuluvad p ioneer ikoondusfe 

juurde rivistumine, rapor t id ja p idul ik vorm, 

välk- ja töökoondustei pole need kohustus

l ikud. Kaelarätte peavad aga kandma kõik. 

Pidul ikud, tradi ts iooni l ised, temaati l ised 

ning aruande- ja val imiskoondused vajavad 

põhjal ikku lastepoolset ettevalmistamist. Ta

valiselt korraldatakse rühmakoondus ko rd 

kuus. Töö- ja välkkoondused eril ist e t teval 

mistust ei nõua, seepärast võ ib neid korra l 

dada kohe pärast tunde. Koondused kesta

vad tund-pool te ist , töökoondused aga 20— 

30 minutit. 

Pioneerikoonduse ettevalmistamist peab 

suunama klassijuhataja. Koonduse struktuuri 

on vaja arvestada nii lastel kui ka õpetajal . 

Koonduse alustamine. Koondus algab rivis

tumisega ning lühikeste raport i tega p ionee

r ide kohalolekust ning nende valmisolekust 

koonduseks. Koondusel , mida tavaliselt juhib 

rühmanõukogu esimees, peab olema rühma-

l ipp . Seejärel teatatakse koonduse teema, 

esitletakse tervituste võ i sõnavõttudega esi

nevaid külalisi, teatatakse, millistest küsimus

test võ ivad p ioneer id külalistega vestelda. 

Põhiosa piir i t letakse koonduse teemaga. 

Räägitakse oma rühma saavutustest mingi l 

ajavahemikul, jutustatakse oma tegevusest 

üldse või suunatakse arutlus mingi le konk

reetsele lõ igule, o lgu see siis ühiskondl ikult 

kasulik töö, punaste jä l jeküt t ide töö vms. 

Pioneerid väl jendavad oma suhtumist sünd

mustesse meie maal võ i välismaal, räägivad 

sellest, kuidas nad peaksid osa võtma võ i 

võtavad osa koo l i , maleva, rajooni või linna 
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elust. Neis küsimusfes saavad p ioneere abis

tada kommunistid, tööeesrindlased, sõjaväe

lased, õpetajad. 

Koonduse sisukamaks muutmisel kasuta

takse mitmeid er inevaid vorme, kuid need 

allutatakse ühele eesmärgile ja teemale. 

Koondusel korraldame kohtumisi, konkursse, 

kasutame tabele id , koostame elavaid ajalehti, 

montaaže, käime ekskursioonil, demonstree

rime diafi lme, vaatame il lustratsioone, fotode 

kol lektsioone, lahendame viktor i ine, laulame, 

tantsime jne. 

Lõpuosas tehakse koondusest kokkuvõte, 

hinnatakse rühma või salkade tegevust koon

duse ettevalmistamisel ja läbivi imisel, võe 

takse vastu otsuseid, mil le täitmine on kõ i 

g i le kohustuslik. Koonduse lõpuosas antakse 

uued ülesanded salkadele. Koondus lõpeb 

rivistumise ja raport i tega. Koonduse lõpul 

võ ivad ka p ioneer ide vanemad sõbrad teh

tule hinnangu anda, tänada lapsi mingi töö 

eest ja anda suunad edaspidiseks. Pärast 

ametl iku osa lõppemist on otstarbekohane 

lubada pioneer idel mängida ja tantsida. 

Pioneerikoonduse vormi täpselt ette kir

jutada ei saa, küll aga on vaja eelnevalt 

mõelda, kuidas koondus huvitavaks ning 

sisukaks muuta. 

Ettevalmistamisel tuleks arvestada järgmist. 

Щ Ülesanded on vaja jaotada kõik idele p io 

neer idele. Ühed valmistavad sõnavõtte, t e i 

sed stende, kolmandad koguvad pi l te, ne l 

jandad korrastavad ruumi, v i iendad saada

vad kutseid jne. Tavaliselt jaguneb rühm sal

kadeks. Sel juhui antakse ülesandeid salka

dele. Vi imane jaotab need ise oma li ikmete 

vahel. 

| Koondus o lgu emotsionaalne ning sisal

dagu romantilisi elemente. Selleks on mitme

suguseid võimalusi (koondused lõkke ääres, 

igavese tule juures, lahingukuulsuse toas, 

koo l i muuseumis jne.). 

Я Koondus sisaldagu mänguelemente, võist

lust, üllatust (külalise tulek, kirja lugemine, 

autasu kätteandmine, laul magnetofoni l indi l t 

jne.). 

ROHMANÕUKOGU KOONDUSED 

Rühmanõukogu on klassijuhataja esimene 
abil ine kõ ik ide prob leemide lahendamisel. 

Rühmanõukogu koondustele esitatakse järg
mised nõuded. 
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| Koondus to imugu kord nädalas, võima

luse korral laupäeval võ i esmaspäeval, sest 

siis on võimal ik läbi arutada ka eelmise nä

dala töö ja seada uue töönädala ees

märgid. 

S2 Rühmanõukogu koondused on lühiajal ised 

(10—20 min.), to imuvad enne võ i pärast 

tunde või vahetunni ajal. Klassijuhataja osa

võtt nendest pole alati vajalik, ku id ta 

peaks teadma, mida p ioneer id arutavad. 

Nooremate pioneer ide (3.—4. kl.) rühmanõu

kogu koonduste tööst peaks aga õpetaja os^ 

võtma. 

Rühmanõukogu ei saa kõik i küsimusi oma 

töö planeerimisel ette näha, seepärast on 

plaani vajaduse korral tarvis täiendada. 

Rühmanõukogus tu leb arutada kõiki rüh

ma ja klassi el lu puutuvaid küsimusi — 

töö planeerimist, koonduste ja ürituste et te

valmistamist, p ioneer ide aruandeid oma üles

annete täitmisest, õppeedukusest, distsipl i i 

nist jne. 

Oskusliku juhendamisega suudab klassiju

hataja just rühmanõukogu kaudu anda 

sisukust kogu klassi p ioneer i töö le. 

K i r j a n d u s 
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М о с к в а , «Просвещение», 1972. 



DISKUSSIOON 

KLASSIJUHATAJATUNNIS 

ELLEN ALLING 

Nooruses püüab inimene aktiivselt maa
ilma avastada, tunnetada ja mõista, leida 
enese jaoks vastused sellistele elu põhi
küsimustele, nagu mille nimel ja kuidas 
elada, mis on õnn, milline on homne, kes 
on meie aja kangelased, kes on sõber, 
kes vaenlane, milline on tõeline armas
tus jne. 

öeldakse, et tõde sünnib vaidlustes. 
Vaieldes iseendaga, vaieldes kaaslastega 
püüavad noored leida oma tõde. Sageli 
ollakse liiga keevalised ja pretensiooni
kad ega osata omal jõul teri sõkaldest 
eraldada. Sellisel juhul on hädasti vaja 
õpetaja suunavaid nõuandeid. Tema 
suudab diskuteeritavaid probleeme sele
tada, vaidlust juhtida, aitab jõuda õige
tele järeldustele, kujundab noortes kind
laid veendumusi ja põhimõtteid. 

Diskussioonimeetodi väärtus ja tähtsus 
igapäevases kasvatustöös on igale õpeta
jale teada. Diskussiooni korraldamine 
klassijuhatajatunnis võimaldab avardada 
tavalise õppetunni raame. Sellistes tun

dides loodud probleemsituatsioonid aita
vad siduda loetut-nähtut eluga, õppimist 
kasvatamisega jne. Avameelsetes vaid
lustes õpitakse oma mõtteid kaaslastele 
arusaadavalt väljendama, oma seisukohti 
esitama ja kaitsma, teisi kuulama ja 
hindama. Ja mis peamine: küllap mõel
dakse kuuldu üle veel pärast kooli-
tundigi. 

Alljärgnevalt püütakse anda mõned 
lähtekohad diskussiooni korraldamiseks 
vanemates klassides. 

DISKUSSIOONI KORRALDAJA 
MEELESPEA 

Diskussiooni oskuslikult ette valmistada 
ja õnnestunult läbi viia on väga raske. 
See nõuab õpetajalt küllaldaselt aega, 
head tahet, eruditsiooni ja meisterlikkust. 

I. D i s k u s s i o o n i 
e t t e v a l m i s t a m i n e 

1. Teema valik eeldab 
aktuaalset probleemi; 
elavat mõttevahetust; 
lähtumist kollektiivi kasvatamise ül
distest ülesannetest; 
õpilaste arengutaseme arvestamist. 

2. Sõlmküsimustena formuleeritud prob
leemidering peaks 
võimaldama avada teema sisulist 
külge; 
olema omavahel loogilises järgnevu
ses; 
sõnastatud selgelt ja tabavalt; 
peitma endas varjatud vastuolusid. 

3. Diskussiooni juhtija ja osavõtjate 
ettevalmistamiseks tuleks 
tutvuda vastava kirjandusega vms.; 
kirjutada diskuteeritaval teemal kir
jand; 
täita vastavasisuline ankeet jne.; 
korraldada vajaduse korral konsul
tatsioone. 

II. D i s k u s s i o o n i k o r r a l d a m i n e 

1. Diskussiooni juhtija avasõna eeldab 
diskussiooni teema motiveerimist; 
diskuteeritavate küsimuste tõstata
mist; 
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mõnede vaieldavate faktide kõrvuta
mist; 
sobivate näidete, tsitaatide, vanasõna
de vms. esitamist. 

2. Diskussioonist osavõtjate esinemised 
peaksid 
avama diskussiooni teema; 
valgustama sügavamalt üht tõstata
tud küsimustest; 
olema loogilise struktuuriga, läbi
mõeldud, argumenteeritud, emotsio -
naalselt haaravad ja võimalikult lühi-

• kesed (2—5 min.). 
3. Diskussiooni juhtija lõppsõna 

teeb kokkuvõtte diskussiooni käi
gust; 
annab hinnangu sõnavõtjatele; 
tõstab esile õiged, originaalsed seisu
kohad; 
mõistab hukka väärad arvamused, 
püüab näidata nende põhjusi jne.; 
peab olema printsipiaalne, taktitun
deline, emotsionaalne; 
näitama diskussiooni materjalide 
head tundmist. 

DISKUSSIOONI TEEMASID JA 
PROBLEEMKÜSIMUSI 

Diskussiooni teema valib ja sõnastab 
pedagoog õpilaste arengutaset, huvisid, 
kalduvusi ja arusaamasid silmas pida
des. Hea, kui juba teema sõnastus kät
keb endas probleemi, mis kutsub õpilasi 
otsima, arutlema, vaidlema. 

Probleemküsimused, mille abil luuakse 
probleemsituatsioone, kujutavad endast 
diskussiooni konstruktsiooni. On soovi
tav, et õpetaja annaks õpilastele juba 
eelnevalt 4—6 probleemküsimusi lähtu
des nende valikul ja formuleerimisel sel
lest, millele asetatakse teema avamise 
raskuspunkt. Nii tagatakse õpilaste val
misolek probleemide sügavamaks aru
teluks. Siinjuures tuleb toimida kaalut
letult, et diskussiooni ajaks ei kaoks õpi
laste elevus, huvitatus, et nad end juba 
eelnevalt «tühjaks ei vaidleks». 

Õpetajal on vaidluses alati võimalik 
kasutada varuküsimusi, mille abil aru
telule uusi nüansse lisada, huvitavaid 
lähenemisteid pakkuda, üht või teist sei

sukohta pooldavaid õpilasi oma mõtteid 
avaldama õhutada. Ja lõpuks võib iga 
selgeks vaielduna tunduva probleemi 
puhul hea tahtmise korral leida uudset 
lähtekohta. 

M i s o n v ä i k e k o d a n l i k k u s ? 

Ilma eesmärgita pole tegevust, ilma hu
videta pole eesmärki ega ilma tegevu
seta elu. Huvide, eesmärkide ja tegevuse 
allikas on ühiskondliku elu substantsiks. 

V. Belinski. 

В Mis on väikekodanlikkus? Mida 
peame silmas rääkides väikekodanlikust 
maitsest ja harjumustest? 
S Kuidas mõista M. Gorki sõnu «On 
ainult kaht liiki elu: vindumine ja põ
lemine. Argpüksid ja ahnitsejad valivad 
esimese, mehised ja tugevad • teise tee»? 
Oled sa M. Gorkiga päri? 
Щ Kas paljud inimesed valivad eluks 
esimese tee — põlemise? Too näiteid. 
Kuidas hindad selliseid inimesi? 
В Kas võib väikekodanlikuks lugeda 
soovi hästi teenida, osta hinnalisi asju, 
moodsalt riietuda jms.? 

• Kas väikekodanlikkuse tunnuseks on 
sellised jooned, nagu ükskõiksus poliiti
listes küsimustes, püüd hoiduda ühis
kondlikust tööst vms.? 
• Milles väljenduvad väikekodanlikud 
vaated, harjumused, suhtumised sõpru
ses, armastuses, perekonnaelus? 
ü Kas ka meie seas esineb väikekodan
likke jooni, harjumusi, maitset? Milles 
need avalduvad? 
Щ Kas väikekodanlikkus toob meie ühis
konnale kahju? Mis on väikekodanliku 
maitse, harjumuste jne. tekkimise põh
juseks meie päevil? 

• Nimetage teoseid, milles paljastatakse 
väikekodanlikkust. 

K i r j a n d u s 

R. A l l e r , Tarbekultuur? Kas ikka 
tõesti? «Sirp ja Vasar», 3. august 1973. 
A. A n n i s t , Veel künismist ja elu põhi
väärtusest. «Looming» 1965, nr. 8 
lk. 1257—1263. 
I. D a v õ d o v s k a j a , Leppimatu suhtu
mine minevikuiganditesse. «Nõukogude 
Õpetaja», 11. detsember 1971. 
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H. H a b e r m a n n , Igandite ümber. 
«Kultuur ja Elu» 1969, nr. 3, lk. 8— 
11. 
E. J õ g i s, Kuidas elama hakkad? «Sirp 
ja Vasar», 15. jaan. 1965. 
A. K a a l e p , Maitse eetikast. «Kultuur 
ja Elu» 1973, nr. 6, lk. 21—23. 
L. K a b о, Sa ei ole ainuke maailmas. 
«Nõukogude Õpetaja», 19. dets. 1964. 
Kas kõik on üteldud? «Edasi», 31. märts 
1967. 
Koguteos: «Meie sõbrad, meie tuttavad». 
Koost. M. Kits. Tln., «Eesti Raamat» 1966. 
ja 1970. 
I. K o n, Seksuaalne moraal seksoloogia 
valguses. «Nõukogude Kool» 1967, nr. 3, 
lk. 181—189. 
I. L i v š i t s, Miks säilivad mineviku-
igandid. «Küsimused ja Vastused» 1972, 
nr. 10, lk. 22—29. 
V. P ü t s e p , Laim kui igapäevane leib. 
«Edasi», 19. sept. 1972. 
R. T a m m e 1 o, Tõusiklus — paratama
tus? «Sirp ja Vasar», 31. aug. 1973. 
V. T e l l i s k i v i , Mis on väikekodan
likkus? «Küsimused ja Vastused» 1962, 
nr. 36, lk. 20—24. 

K a s o n t a r v i s u n i s t a d a ? 

Unistada on vaja! Arutu oleks lahutada 
fantaasia ka kõige rangemast teadusest. 

V. I. Lenin. 
Kui inimene lakkab unistamast, siis lak
kab ta seega töötamast tuleviku heaks, 

A. Grin. 

| Mida sa tead unistustest, fantaasiast, 
ideaalidest? Kas need mõisted kattu
vad? 
H Kas unistada on tõesti tingimata tar
vis? Millest? Millise eesmärgiga? Kas 
unistamist saab õppida? 
В Nõustud sa nendega, kes nimetavad 

unistamist manülovluseks, obloomovlu
seks, donkihotlikkuseks? 
Щ Kas on õige, et teadmised hävitavad 
unistused? Miks unistused tihtipeale ei 
täitu? V. I. Leninit on nimetatud Kremli 
unistajaks. Miks? 
Щ Millisena kujutad oma kodumaa tule
vikku sina? 
| Tuleviku inimene . . . miliine ta on? 

Milliste iseloomuomadustega, moraalsete 
tõekspidamistega jne.? 
Ц Milliste silmapaistvate inimeste, kir
janduslike kangelaste, oma tuttavate 
kohta võid öelda tuleviku inimene? Sel
gita, miks? 

;;J Kas unistamine ei muuda inimest 
nõrgaks, ei halva ta tahtejõudu? Kas ei 
juhi see inimest eemale ta suurtest ees
märkidest? 

J Mida teed oma unistuste täitumiseks, 
elueesmärgi saavutamiseks? On need 
mõisted identsed? Kuidas suhtud vana
sõnasse: «Oma tahe on kõigest kal
lim?» 

| On teie kollektiivil (klassil, komso
moliorganisatsioonil jne.) mõni ühine 
unistus, eesmärk? Kuidas võitlete selle 
teostamise eest? 

K i r j a n d u s 

Aeg, ideaalid ja isiksus. Tln., «Eesti Raa
mat», 1968. 
E. A m a n , H. L i i m e t s , L. T a l t s , 
Mineviku ja tänapäeva õpilaste ideaali
dest. «Nõukogude Kool» 1967, nr. 7, 
lk. 557—559. 
L. A u v ä ä r t , Kuidas kujuneb kommu
nistlik moraal? «Küsimused ja Vastused» 
1970, nr. 10, lk. 3—6. 
G. D e b o r i n, Kommunistliku ühiskonna 
inimene. «Noorte Hääl», 16. juuni 
1971. 
V. E k s t а, Kes on Tallinna koolinoorte 
eeskujudeks. «Nõukogude Kool» 1969, 
nr. 12, lk. 889—897. 
H. G r o s s , Maarajooni õpilaste ideaalid. 
«Nõukogude Kool» 1966, nr. 8, lk. 628— 
631. 
H. K r a s o h i n , Mõtisklusi elu eesmärgi 
ümber. «Noorte Hääl», 11. nov. 1964. 
A. L a u t e r , (ideaalidest) — Rmt.; «Meie 
sõbrad, meie tuttavad». Tln., «Eesti Raa
mat», 1966, lk. 54. 
Maailmavaate kujunemisest kõrgemas 
koolis. I. Tartu, 1970. 265 lk.; II osa: Abi
turient., lk. 144—153; 211—238. 

M u i o n s e l l i n e i s e l o o m . . . 

Igaüks ise kujundab välja oma isiksuse 
hinna; inimene on suur või väike sõltu
valt oma tahtest. 

S. Smiles. 

Щ Mis on iseloom, tahe, mehisus? Mis 
on iseloomutus? 

Щ Miks öeldakse, et õnn sammuda 
mööda huvitavaid teid langeb osaks 
tugevate iseloomudega inimestele? 
Щ Millised iseloomujooned on kõige hin
natavamad, millised kõige taunitava
mad? 
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Щ Kas iga inimene suudab õppida end 
valitsema? Kas võib väita, et inimene 
sündis iseloomuta? Tooge näiteid ini
meste kohta, kes on oma puudustest 
suutnud võitu saada ja kasvatanud en
dale tugeva iseloomu. 

| Kas oma võimeid saab arendada ka 
tugeva, kindla iseloomuta inimene? 

| Oled sa püüdnud oma iseloomu pa
randada? Kuidas? Kas tead, millised on 
enesekasvatuse peamised teed (ideaali 
valik, elueesmärgi leidmine, kindel re
žiim, eneseanalüüs, enesekontroll, kriiti
line suhtumine nii ümbritsevasse kui 
ka endasse jne.)? 

| Milline side on maailmavaate ja ise
loomu vahel? 

• Kahte ühesugust iseloomu ei ole. 
Mida mõeldakse, kui öeldakse: iseloomud 
sobivad? 

• Olete nõus väitega, et sõbra ja kol
lektiivi kriitika on enesekasvatuse tuge
vaks stiimuliks? Kas teate juhtumeid, 
kus kollektiiv on suutnud aidata inime
sel oma iseloomu parandada? 

• Voit iseenda üle — see on raskeim 
võit. Miks? 
• Mida arvate Jaan Sauli «kümnest 
käsust» — elu põhimõtetest, mida ta 
seadis endale 10. klassis? (vt. L. Siimis-
ker, «Jaan Saul», Tln., 1972, lk. 34). 

1. Ära valeta, kuid püüa hoiduda vas
tusest seal, kus tõde on ohtlik. 

(Richelieu.) 
2. Külm laim ja narri naer sul koor

mana ei lasu, kui rahulik ja karm 
ja kindel on su meel. (A. Puškin.) 
Suured hinged kannatavad vaikselt. 
(Fr. Schiller.) Raskeis seisukordades 
säilitada meelerahu. 

3. See vaid vabadust ja õnne väärib, 
kes pidevalt neid kätte võitma peab. 
(W. Goethe.) Keegi pole vaba, kes 
pole isand iseenda üle. 

(M. Claudius.) 
4. Kõikidel aegadel on peetud sõprust 

elu üheks esimeseks hüveks. (I. Krõ-
lov.) Sõpruses pole võlglasi ega hea
tegijaid. (R. Rolland.) 

5. Olgu sul südant, olgu sul hinge ja 
sa oled igal ajal inimene. (D. Fon-
vizin.) 

6. . . . Otsekohesus on niisama harul
dane anne kui tarkus ja ilu. (R. Rol
land.) 

7. Ei ole õigemat abinõu inimeste ar
mastuse omandamiseks kui neid ise 
armastada. (Rousseau.) 

8. Anne ei ole eesõigus, vaid kohustus. 
(H. Ibsen). Mis ka ei juhtuks, peaks 
oldama ka kui hingetu keha, — töö
tada tuleb siiski. (P. Curie.) 

9. Igal inimesel on kaks kasvatust: 
üks, mis ta teiste käest saab, ja 
teine, tähtsam — mis ta enesele ise 
annab. (Gibbson.) Maailmas on palju 
teemante, aga ainult lihvitud tee
mant on briljant! 

10. Parem üksi olla kui halvas seltskon
nas. Sinu seltsilised olgu kas sinu 
sarnased või sinust paremad, sest 
mehe väärtuse üle valitseb alati 
tema seltsimeeste väärtus. (S. Smi
les.) 
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KOOLIMATEMAATIKA JA 

LOOGIKA 

KOKKUPUUTEKOHTI 

AKSEL TELGMAA 

Matemaatika õpetamise ühe eesmärgina 
on ikka nimetatud inimese loogilise mõt
lemise arendamist. Sellise eesmärgi sead
mise põhjus ja mõte on nähtavasti sel
les, et matemaatika on oma olemuselt 
niisugune distsipliin, mis ise on kindla 
sisemise loogikaga, kus mõisted on täp
selt määratletud ja järeldused teatava
test eeldustest rangelt tuletatavad, öel
dust võiks järeldada, et matemaatika õp
pijat juba iseenesest küllalt hästi ka loo
gika mõttes harib ja arendab. Seega 
peaksid matemaatikas edukamad õpila
sed ja üldse matemaatikat rohkem õppi
nud inimesed olema loogilise mõtlemise 
tasemelt märksa tugevamad kui mate
maatikas nõrgemad õpilased ja seda vä
hem õppinud inimesed. Katsed aga öel
dut ei kinnita. Näiteks on prof. A. Stol-
jar loogikatestide abil eksperimentaal
selt näidanud, et matemaatika traditsioo
nilisel õpetamisel, kus ei pöörata spet
siaalset tähelepanu loogikale, ei ole 8. kl. 
õpilaste, 10. kl. õpilaste ja loogikat mitte 
õppinud pedagoogilise instituudi mate-
maatikaeriala 3. kursuse üliõpilaste va
hel loogikaküsimustes orienteerumisel 
olulist vahet. On teada hulk tüüpilisi 
puudujääke, mis ikka ilmnevad õpilaste 
arutlustes: loogilise järelduse mõiste 
mittetundmine, antud tõese lause vas-
tandlause või pöördlause põhjendamatu 
tõeseks lugemine, vastuväitelise tõestus-
viisi olemuse mittemõistmine, antud lau

se pöörd- või vastandlause väär formu
leerimine, vead lausete, eriti konjunkt
siooni, disjunktsiooni ning üldisuse ja 
olemasolu kvantoreid sisaldavate lausete 
eitamisel, sõnade ja, või, kõik, leidub, 
mõni jt. loogilise tähenduse vääriti
mõistmine jne. Üks selliste puuduste esi
nemise põhjusi on nähtavasti selles, et 
varem kehtinud matemaatika õppepro
grammid ja õpikud ei pööranud palju
dele loogikaküsimustele vajalikku tähe
lepanu. Tuleb ka arvestada, et suur osa 
matemaatikaõpetajaid pole saanud vaja
likku loogikaalast ettevalmistust kõrge
mas koolis. Tuleb öelda, et praegu toi
muval koolimatemaatika ümberkorralda
misel peetakse loogikaküsimusi silmas 
märksa rohkem, kui seda seni on tehtud. 
Juba ammu õpivad matemaatilist loogi
kat ka tulevased matemaatikaõpetajad 
kõrgemates koolides, samuti kuulatakse 
vastavaid loenguid õpetajate täiendus
kursustel. 

Võidakse väita, et spetsiaalse loogika-
alase hariduseta inimesed arutlevad 
siiski ju loogikaseaduste kohaselt ja see
ga poleks vastavate küsimuste käsitle
mine koolis nagu üldse tarvilik. Tõsi on, 
et normaalselt arenev inimene omandab 
sotsiaalses keskkonnas kogemuslikul teel 
loogilise arutlemise oskuse, ilma et ta vas
tavaid loogikaseadusi ja reegleid üldse 
tunneks. See aga ei lükka ümber vajadust 
loogikale spetsiaalset tähelepanu pöörata, 
sest loogikaalane ettevalmistus soodustab 
arutlemisoskuse arenemist ning aitab 
vältida vigu arutlustes. Öeldu ei tähen
da aga seda, et loogikat tuleb õpetada 
koolis eridistsipliinina või matemaatika-
kursuse mingi isoleeritud teemana. Loo
gikaküsimusi on tarvis õpetada k o o s 
m a t e m a a t i k a g a , loogika peab s i 
s a l d u m a m a t e m a a t i k a s . Teisiti 
öeldes, matemaatikat tuleb õpetada nii, 
et see on samal ajal ka loogika õpeta
mine. Selleks ei näi olevat vajadust 
programme muuta ega ka tundide arvu 
suurendada. Tarvis on aga vastavaid kü
simusi teadlikult esile tõsta ja rõhutada 
seal, kus see otstarbekas ja kasulik on. 
Seega on tegemist pigem metoodika kui 
koolimatemaatika sisu küsimusega. Loo
gikaküsimustele suurema tähelepanu 
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pööramine ei tohi tuua õpilastele lisa
koormust, vaid vastupidi, peab soodus
tama matemaatika õppimist. 

Allpool peatumegi mõnedel mõistetel 
ja seostel, mida loogikaalase arendamise 
seisukohast on kasulik silmas pidada. 
Loogikaküsimustega vähem kursis oleva 
lugeja paremaks informeerimiseks on 
seejuures tutvustatud ka mitmeid spet-
siaaltermineid ja sümboolikat, mille üle
kandmine koolimatemaatikasse pole tar
vilik. Niisamuti on avatud mõnede mõis
tete sisu mõnevõrra üksikasjalikumalt, 
kui seda koolis vaja on. 

Loogika üks põhimõisteid on l a u s e , 
millele saab omistada tõeväärtuse, s. t. 
saab otsustada, kas lause on tõene (t) 
või väär (u). Selles mõttes erineb loogi
kas kasutatav lause mõiste grammatikas 
vaatluse all olevast. Loogikat ei huvita 
lause grammatiline struktuur, vaid ai
nult küsimus sellest, kas lause on tõene 
või väär. Kahjuks puudub eesti keeles 
eri termin loogikas kasutatava lause 
(vene к. высказывание) mõiste erista
miseks grammatilisest lausest (vene k. 
предложение). Laused on näiteks arv 2 
on algarv (t), 2+4 = 10 (v). Väljend kas 
täna on ilus ilm? ei ole lause loogika mõt
tes. Ka sellised muutujat sisaldavad väl
jendid, nagu x on algarv või z + 4 = 10 
ei ole laused, sest nende kohta ei saa 
öelda, kas nad on tõesed või väärad. 
Viimaseid väljendeid nimetatakse 1 a u-
s e v o r m i d e k s . Igast lausevormist 
saame lause, kui asendame muutuja 
konkreetse väärtusega selle muutuja 
jaoks ette antud väärtuste hulgast. Kui 
näiteks lugeda lausevormis x on algarv 
muutuja x väärtuste hulgaks naturaal
arvude hulk N ja võttes x = 7, saame 
tõese lause 7 on algarv. Kui aga võtta 
x = 6, saame väära lause 6 on alg
arv. Lausevormi võime vaadata kui 
funktsiooni, mis seab muutuja iga väär
tusega vastavusse ühega tõeväärtuse 
hulgast {t; v}. Sellist funktsiooni nime
tatakse predikaadiks. Tähistades näitena 
toodud predikaati lühidalt kujul P(.r), 
kus xeN, võime kirjutada, et P(7) = t 
ning P(6) = v. Selles näites on tegemist 
ühe muutuja funktsiooniga ehk üheko
halise predikaadiga. Kui tähistada süm

boliga P(x) suvalist ühekohalist predi
kaati, tähendab see: elemendil x on 
omadus P. Predikaat P(x) jaotab muu
tuja x väärtuste hulga kaheks osahul-
gaks. Ühel osahulgal on predikaadi 
väärtus t, teisel v. Esimest neist osahul-
kadest nimetatakse predikaadi tõesuse 
piirkonnaks (lühemalt ka predikaadi tõe-
hulk) ja teda märgitakse kujul {x\P(x)}. 
Elementide omadust väljendava üheko
halise predikaadi üldistuseks on mitme
kohalised predikaadid, mis väljendavad 
elementidevahelisi seoseid. Nii näiteks 
kujutab lausevorm arv x on arvu у te
gur kahekohalist predikaati Q(x; y), mis 
seab iga naturaalarvude järjestatud paa
riga vastavusse ühe tõeväärtuse. 

Kui tahame väita, et predikaadis 
P(x) väljendatud omadus on vaadeldava 
hulga k õ i g i l elementidel, siis kirjuta
me lühidalt ( v x)P(x) (iga x-i korral 
kehtib P). Märki V nimetatakse üldisuse 
kvantoriks. Lause (vc)P(x) on univer-
saallause ehk üldlause. Igal üldlausel on 
kindel tõeväärtus. Näiteks lause iga na-
turaalarv on algarv on väär, kuid lause 
iga romb on rööpkülik on tõene. 

Kui tahame väita, et predikaadis P(x) 
väljendatud omadus on vaadeldava hul
ga m õ n e l (vähemalt ühel) elemendil, 
siis kirjutame lühidalt (3 x)P(x) (leidub 
x, mille korral kehtib P). Märki я nime
tatakse olemasolu kvantoriks. Lause 
( 3 r ) P ( x ) on olemasolulause. Ka igal ole
masolulausel on kindel tõeväärtus. 

Kuna lause mõiste on fundamentaalse 
tähtsusega mõiste loogikas, siis on loo
mulik, et seda mõistet tuleb rohkesti ra
kendada ka matemaatika õpetamisel. 
Terminid lause, tõene (õige) lause ja 
väär lause on kasutusel juba 3. klassis. 
Edaspidi kasutatakse neid järjekindlalt. 
Lause mõistele rajanevad hiljem mitmed 
väga olulised koolimatemaatika mõisted, 
nagu aksioom, teoreem, eeldus, väide, 
võrrand, võrratus, samasus jt. 

Peatume lähemalt näiteks võrrandi ja 
samasuse mõiste juures. Vaatame võr-
dust f(x) = g(x) mingil hulgal M, millel 
mõlemad vaadeldavad funktsioonid f ja 
g on määratud. See tähendab, et hulk M 
on nende funktsioonide määramispiir-
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kondade ühisosa või selle osahulk. Kui 
võtta hulgas M muutuja x mingi suva
line väärtus x0, saame antud võr-
dusest lause 1(x0) — g(,x0), mis on kas 
tõene või väär. Selles mõttes võime 
võrdust f(x) = g(x) vaadata kui predi
kaati, sest see võrdus seab muutuja x 
iga väärtusega vastavusse ühe kindla 
tõeväärtuse. Kui me seame ülesande lei
da muutuja need väärtused, mille korral 
saame sellest võrdusest õige lause, siis 
ütlemegi, et see võrdus kujutab endast 
võrrandit. Seega kuulub võrrandi mõis
te sisusse ikka küsimus, missuguste muu
tuja väärtuste puhul on antud võrdus 
tõene. Kui võrrandi lahendamisel selgub, 
et hulgal M kehtib lause ( v i ) [ f ( i ) = 
= g(xj\, siis kujutab vaadeldav võrdus 
samasust hulgal M. Võrrandi ja samasu
se mõisteid ei saa teineteisele vastanda
da ja seetõttu pole ka mõtet küsimusel, 
kas antud võrdus f(x) = g(x) on sama
sus või võrrand. Üks ja sama võrdus 
võib ühes olukorras olla samasus, teises 
aga võrrand. Kui me väidame, et antud 
võrdus on samasus, tuleb ikka lisada, 
missugusel hulgal ta on samasus. Nii 
näiteks on võrdus } x 2 = x samasus hul
gal M = { i / a ; ^ 0 } , kuid ta pole sama
sus kogu reaalarvude hulgal. 

Lausetega (samuti predikaatidega) 
saab teha mitmesuguseid loogilisi operat
sioone. Loogilise operatsiooni korral sea
takse antud lause (te)ga vastavusse min
gi uus lause, mille tõeväärtus oleneb 
kindla eeskirja järgi antud lause (te) 
tõeväärtusest. Allpool peatume mõnedel 
sellistel operatsioonidel, kommenteerides 
ühtlasi nende rakendamisvõimalusi ma
temaatika õpetamisel. 

Sageli moodustame kahest antud lau
sest (üldiselt ka enamast) p ja q uue 
lause sidesõna ja abil. Nii moodustatud 
liitlauset nimetatakse antud lausete 
konjunktsiooniks ning märgitakse kujul 
РЛ Q. Kahe lause konjunktsioon loetak
se tõeseks siis, kui mõlemad antud lau
sed on tõesed, ülejäänud juhtudel loe
takse konjunktsioon vääraks. Konjunkt
siooni tõeväärtuse selline defineerimine 
on heas kooskõlas sidesõna ja pruukimi
sega ka igapäevases kõnekeeles. Nii näi
teks on üsna loomulik, et me loeme liit

lause täna paistab päike ja ilm on soe 
tõeseks ainult sel juhul, kui mõlemad 
komponentlaused on tõesed. Sidesõna ja 
sellisele tähendusele tuleb matemaatika 
õpetamisel ikka tähelepanu pöörata, il
ma et seejuures oleks vaja konjunkt
siooni mõistet kasutada. Nähtavasti on 
kõige loomulikum koht seda teha esma
kordselt hulkade ühisosa defineerimisel, 
sest hulkade ühisosa ja konjunktsiooni 
vahel on olemas kindel seos. Nimelt, kui 
predikaatide P(x) ja Q(x) tõesuse piir
kondadeks on vastavalt hulgad A ja B, 
siis selleks piirkonnaks, kus mõlemad 
predikaadid on korraga tõesed, on hulk 
АПВ. Lühidalt {x\P(x) A Q(x)} = АПВ, 
Nii rõhutame ka kahe hulga ühisosa de
fineerimisel, et sellesse kuuluvad need 
elemendid, mis kuuluvad ühte hulka ja 
teise hulka, s. t. mõlemasse antud hulka 
korraga. Konjunktsiooni mõistet kasuta-
tatakse sisuliselt võrrandi- ja võrratuse-
süsteemide lahendihulkade üleskirjuta
misel, sest süsteemi lahend peab korra
ga rahuldama iga võrrandit (võrratust) 
antud süsteemist. Niisamuti ilmneb kon
junktsiooni mõiste ka murdvõrrandi 

9(x) 
lahendamisel, sest selle võrrandi lahen-
dihulk avaldub kujul {x|f(x) = 
= Од g (x) =?ь 0}. Sageli on mõne teoreemi 
eeldus või väide kahe (või enama) lause 
konjunktsioon. Nii näiteks on olukord 
teoreemi kui arv jagub kahega j a kol
mega, siis ta jagub kuuega eelduses. 
Viimast asjaolu tuleb teoreemide lahti
mõtestamisel ja tõestamisel arvestada. 

Kahest antud (üldiselt ka enamast) 
lausest p ja q võib moodustada uue lau
se sidesõna või abil. Saadud lauset ni
metatakse lausete p ja q disjunkt
siooniks ning märgitakse kujul pVq. 
Kahe lause disjunktsioon loetakse vää
raks ainult ühel juhul, nimelt kui 
mõlemad komponendid on väärad. Teis
tel juhtudel on disjunktsioon tõene. Sel
lest tuleneb, et sidesõna või esineb siin 
mittevälistavas tähenduses. See tähen
dab, et võib aset leida p, võib aset leida 
q või leiavad aset p ja q mõlemad. Selles 
mõttes erineb disjunktsioonis esineva või 
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tähendus sageli igapäevase kõnekeele 
omast, kus seda kasutatakse ka välista
vas tähenduses. Nii on näiteks lugu lau
ses lähen täna linna bussiga või rongiga, 
mis tähendab, sõidan ühega kahest liik
lusvahendist, kuid mitte mõlemaga kor
raga. 

Vaadeldav loogiline operatsioon seos
tub hulkade ühendi leidmisega. Nimelt, 
piirkond, milles vähemalt üks kahest 
predikaadist P(x) ja Q(x) on tõene, on 
nende predikaatide tõesuspiirkondade 
ühend. Lühidalt {x|P(x)VQ(x)} = AVB, 
kus hulkadel A ja В on eespool nimeta
tud tähendus. Seepärast on ka arusaa
dav, miks sidesõna või loogilisele tähen
dusele hakatakse tähelepanu pöörama 
juba 5. klassis hulkade ühendi mõiste 
defineerimisel. Just siin rõhutatakse, et 
kui mingi element kuulub kahe hulga 
ühendisse, tähendab see, et ta kuu
lub vähemalt ühte kahest hulgast. Teisiti 
öeldes, element kuulub ükskõik kum
masse antud hulka, aga ta võib kuuluda 
ka mõlemasse hulka korraga. Siin on 
kasulik selgitada ka sõna vähemalt loo
gilist tähendust. Disjunktsiooni mõiste 
leiab sisuliselt (ilma vastava terminita) 
kasutamist võrratuste, eriti aga murd
võrratuste ja absoluutväärtusi sisaldava
te võrratuste lahendamisel. Olgu näiteks 
lahendada võrratus 

|2x + 5 | > l . 
Sellest võrratusest tuleneb, et 
2 x + 5 > l v õ i 2 x + 5 < — 1 
ehk 
x > —2 v õ i x < —3. 

Sidesõna ja kasutamine ei oleks siinko
hal õige, sest antud võrratuse lahendi-
hulk on käesoleval juhul kahe võrratuse 
lahendihulkade ühend. Arutluse võib 
kirja panna ka nii: 

{x\ | 2 x + 5 | > l } = { x | 2 x + 5 > l V 2 x + 5 < 
<—1} = {x |x>—2 V x<—3} = 

= {x|x>—2} U{x]x<—3}. 
Nii nagu kojunktsioon, võib ka dis

junktsioon esineda teoreemi eelduses või 
väites. Nii näiteks kujutab teoreemi kui 
murru liikmeid korrutada v õ i jagada 
ühe ja sama nullist erineva arvuga, siis 
murru väärtus ei muutu eeldus kahe 
lause disjunktsiooni. 
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Iga antud lausega saab seada vasta
vusse selle lause e i t u s e . Kui antud 
lause on tõene, siis eitus on väär. Vastupi
di, kui lause on väär, siis on eitus tõe
ne. Kui antud lause on p, siis selle ei
tust märgitakse kujul p. Ka eitusele 
saab anda hulgateoreetilise tõlgenduse. 
Kui predikaadi P(x) tõesuse piirkond 
on A, siis eituse P(x) tõesuse piirkon
naks on hulga A täiend mingi antud 
hulgani U, s. t. {x|P(x)} = U/A. Näiteks, 
kui hulk A on kõigi neljaga jaguvate 
arvude hulk, siis on see hulk predikaadi 
x jagub neljaga tõesuse piirkonnaks. 
Selle hulga täiend (näiteks naturaalar
vude hulgani) on siis predikaadi x ei ja
gu neljaga tõesuse piirkonnaks, sest 
hulga A täiendisse kuuluvad arvud ei 
jagu neljaga. Sisuliselt puutuvad õpila
sed lausete eitamisega kokku matemaa
tika õppimisel alates 1. klassist. Õpetaja 
ülesanne on selle loogilise operatsiooni 
omandamist vastavate harjutuste abil 
teadlikult suunata. On väga oluline, et 
õpüased oskaksid lause eitust õigesti ja 
võimaluse korral ka mitmeti formulee
rida. Nii näiteks võib lause Tartu on 
Eesti NSV pealinn eituse sõnastada ka
hel viisil. 1) Tartu ei ole Eesti NSV 
pealinn, 2) Ei ole õige, et Tartu on Eesti 
NSV pealinn. Neist sõnaühendiga ei ole 
õige, et algav sõnastus on küll pikem ja 
mõnevõrra kunstlik, kuid mõnedes arut 
lustes sageli selgem ja otstarbekam. 

Praegu kehtiva programmi kohaselt 
tuleb eitusele erilist tähelepanu pöörata 
7. klassis, kus see leiab otsest rakenda
mist vastandteoreemide moodustamisel. 

Seoses eitusega kaasnevad mõned olu
lised loogika seadused. K a h e k o r d s e 
e i t a m i s e s e a d u s väidab, et iga 
lause eituse eitus annab selle sama lau
se, s. t. p=p. Mõistagi, ei saa seda sea
dust samastada dialektikast tuntud ei
tuse eitamise seadusega. V ä l i s t a t u d 
k o l m a n d a s e a d u s : iga lause on kas 
tõene või väär, kolmandat võimalust ei 
ole. Lühidalt pVp = t. 
V a s t u r ä ä k i v u s e s e a d u s : lause 
ja tema eitus ei saa olla korraga tõesed. 
Lühidalt р Л Р = г>. 



Eeltoodust tuleneb muuhulgas ka, et 
näiteks lause 5 ^ 7 on tõene lause, sest 
ta on väära lause 5 > 7 eitus. Siin vaa
deldud seadusi (peale kahekordse eita
mise seaduse) matemaatika koolikursu-
ses ei käsitleta. Sellele vaatamata leia
vad need seadused meie arutlustes ala
tasa rakendamist, eriti vastuväitelise 
tõestusviisi juures. 

Eituse moodustamine ei paku õpilaste
le raskusi, kui tegemist on lihtlausega 
(lauset ei saa vaadata näiteks kahe lau
se konjunktsioonina või disjunktsiooni
na). Rohkem eksimusi esineb aga just 
disjunktsiooni ja konjunktsiooni eitami
sel või nende eituste tõlgendamisel. Ol
gu näiteks antud lause AABC on täis
nurkne j a võrdhaarne. Selle lause eitust 
ei ole õige, et AABC on täisnurkne ja 
võrdhaarne tõlgendatakse sageli vääriti. 
Nimelt arvatakse, et kolmnurgal ABC 
ei ole kumbagi antud lauses nimetatud 
omadust, s-1. kolmnurk ei ole täisnurk
ne ega ka võrdhaarne. Tegelikult tuleb 
seda eitust mõista aga nii, et antud 
kolmnurgal ei ole korraga mõlemaid 
omadusi, kuid üks neist võib siiski olla. 
Teisiti öeldes tähendab antud lause eitus 
seda, et vähemalt üks nimetatud oma
dustest ei leia aset. Esitatud arutluses 
kajastub üks loogikast tuntud De Mor-
gani seadusi pAq-s=^pVq. Vasakult pa
remale lugedes võime sellele samaväär
susele anda sellise tõlgenduse: mõlemad 
korraga ei kehti, järelikult vähemalt üks 
ei ole kehtiv, kuid ka mõlemad võivad 
olla mittekehtivad. Paremalt vasakule: 
vähemalt üks ei kehti, järelikult mõle
mad korraga ei saa kehtida. 

Vaatleme disjunktsiooni eitust. Olgu 
näiteks antud lause AABC on täisnurk
ne või võrdhaarne. Ka selle lause eitust 
ei ole õige, et AABC on täisnurkne või 
võrdhaarne tõlgendatakse valesti, kui ar
vatakse, et selle eituse korral üks kahest 
omadusest siiski võib aset leida. Tegeli
kult tähendab see eitus seda, et kolm
nurgal ei ole mitte kumbagi nimetatud 
omadust. Seega võib selle eituse mõtet 
edasi anda sõnaühendi ei... ega abil: 
AABC ei ole täisnurkne ega võrdhaarne. 
Selles arutluses kajastub teine De Mor-

gani seadusi pVq<=s-pAq. Tõlgendus va
sakult paremale: ei ole õige, et vähe
malt üks kehtib, järelikult ei saa 
kumbki kehtida. Paremalt vasakule: 
kumbki ei kehti, järelikult ei ole õige 
ka, et kehtib vähemalt üks. 

On arusaadav, et konjunktsiooni ja 
disjunktsiooni eituste õige formuleerimi
ne ja tõlgendamine omab teoreemi vas-
tandlause sõnastamisel ja tõestamisel 
esmajärgulist tähtsust. 

Artikli algul on antud üldlause ja ole
masolulause mõiste. Üldlause formulee
rimisel kasutame selliseid asesõnu, nagu 
kõik, iga. Nendel sõnades on kindel loo
giline tähendus, millele ka õpetamisel 
tuleb tähelepanu pöörata. See on seda 
olulisem, et üldlausete sõnastamisel ma
temaatikas jäetakse need sõnad sageli 
rõhutamata. Kui näiteks võtta lause iga 
kolmnurga sisenurkade summa on 180°, 
on sellest formuleeringust kohe aru
saadav, et selles lauses nimetatud kolm
nurga sisenurkade omadus väidetakse 
olevat ilma erandita kõigil kolmnurka
del. Vaadeldes aga näiteks lauset taan
datud ruutvõrrandi lahendite korrutis 
võrdub vabaliikmega, näeme, et selles 
lauses ei ole eraldi rõhutatud nimetatud 
väite kehtivust kõigi taandatud ruutvõr-
randite kohta. Õpetamisel on aga väga 
oluline alla kriipsutada, et vaatamata 
sellise rõhuasetuse puudumisele, on siin 
ikkagi tegemist üldlausega, mis kehtib 
iga, suvalise taandatud ruutvõrrandi 
kohta. 

Kergesti võib eksida üldlausete eita
misel. Võtame näiteks väära lause iga 
taandatud ruutvõrrandi lahendite sum
ma võrdub vabaliikmega. Selle lause ei
tust mõistetakse valesti, kui arvatakse, 
et see on sama, mis ühegi taandatud 
ruutvõrrandi lahedite summa ei võrdu 
vabaliikmega. Viimane lause aga ei ole 
ilmselt tõene, sest näiteks võr
randi x2 + 2x — 2 = 0 on siiski 
nimetatud omadusega. Kuna kahest tei
neteist eitavast lausest peab üks olema 
tõene ja teine väär, siis pole antud lau
set õigesti eitatud. Vigade vältimiseks on 
üldlause eitamisel otstarbekas kasutada 
sõnaühendit pole õige, et. Nii saame an-

491 



tud lause eituseks pole õige, et iga taan
datud ruutvõrrandi lahendite summa 
võrdub vabaliikmega. Saadud formulee
ringu juures tuleb rõhutada, et see tä
hendab sedasama, mis on olemas taan
datud ruutvõrrand, mille lahendite sum
ma ei võrdu vabaliikmega. Selles arutlu
ses avaldub loogikast tuntud samaväär
sus Ivx)P(x) <=>• (ax)P(x) . Selle tõlgen
dus vasakult paremale: ei ole õige, et 
igal x-1 on omadus P, järelikult leidub 
x, millel ei ole omadust P. Paremalt va
sakule: leidub x, millel pole omadust P, 
järelikult pole õige, et igal x-1 on oma
dus P. 

Analoogiliselt saab konkreetsete näi
dete abiga selgitada samaväärsuse 
( а x)P(x) « ^ ( v x)P(x). Tõlgendus vasa
kult paremale: pole tõsi, et leidub x 
omadusega P, järelikult pole ühtegi x-i, 
millel on omadus P (kõik x-d on ilma 
omaduseta P). Paremalt vasakule: kõik 
x-d on ilma omaduseta P, järelikult ei 
leidu x-i, millel on omadus P. 

Kui ühendame kaks lauset p ja q sõ
naühendi kui..., siis abil, saame 
uue lause, mida nimetatakse lausete p 
ja q i m p l i k a t s i o o n i k s ning see 
märgitakse kujul p=*-q. Implikatsioon 
loetakse vääraks ainult ühel juhul: kui 
p — t ja q = u. Kõigil ülejäänud juhtu
del on implikatsioon tõene. Formaalselt 
võetuna tuleks seega näiteks lause kui 
2-2 = 5, siis Päike tõuseb idast lugeda 
tõeseks. Implikatsiooni mõiste formaal
sel analüüsimisel pole koolis põhjust 
peatuda, sest praktiliselt tegeleme lause
tega, mis on omavahel s i s u l i s e l t 
seotud. Koolimatemaatikas tuleb aga 
vajalikku tähelepanu pöörata implikat
siooniga tihedalt seotud j ä r e l d u s e 
mõistele. Tõsi küll, et järelduse mõistet 
kasutatakse matemaatikas (ja mitte 
ainult matemaatikas) intuitiivses tähen
duses pidevalt, kuid selle mõiste sisu 
siiski kuskil ei avata. Miks me näiteks 
ütleme, et lause kui naturaalarvu ühe-
liste number on 4, siis see arv jagub ka
hega on õige ehk teisiti, miks kahega 
jaguvus järeldub sellest, et arvu ühe-
liste number on 4? Niisamuti, miks ütle
me, et lause kui naturaalarvu üheliste 

number on 4, siis arv jagub neljaga ei 
ole õige? Lause q on lause p järeldus 
tähendab seda, et a l a t i kui p = t , on 
ka q = t. Teisiti öeldes, selline olukord, 
kus p = t ja q = u , ei ole võimalik. Siit 
on ka selge, miks kahega jaguvus järel
dub sellest, et arvu üheliste number on 
4: ei ole võimalik näidata ühtegi juhtu, 
kus arvu üheliste number on 4, kuid 
arv samal ajal ei jagu kahega. Neljaga 
jaguvus aga ei järeldu sellest, et arvu 
üheliste number on 4, sest leidub arve, 
mille üheliste number on küll 4, kuid 
mis siiski ei jagu neljaga. Järelduse 
mõiste kirjeldatud aspekti tuleb õpeta
misel vastavate harjutuste abiga ikka 
rõhutada. Selliseid harjutusi leidub näi
teks 7. kl. matemaatikaõpikus. Nende 
harjutuste juures on tarvilik nõuda õpi
lastelt oma vastuse argumenteerimist. 
Miks näiteks lause x=0=*-xj / = 0 on 
tõene, kuid lause ху —0=*-x = 0 ei ole 
tõene? 

Käesolevas artiklis on valgustatud mõ
ningaid koolimatemaatika ja loogika kü
simusi, mis on seotud peamiselt loogilis
te operatsioonidega. Õpetamisel tuleb aga 
kokku puutuda veel terve hulga loogi
kasse puutuvate probleemidega, nagu 
tarvilikud ja piisavad tingimused, järel
damise reeglid, teoreemi tõestuse olemus, 
vastuväiteline tõestusviis jpm. Kõigi 
nende küsimuste üksikasjalikum val
gustamine nõuab eri ruumi. 
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KATALÜÜSIPROBLEEMIDE 

KÄSITLEMISEST 

KOOLIKEEMIAS 

HERGI KARIK 

Katalüüs ja katalüsaator kuuluvad keemia 

põhimõistete hulka. Seepärast ongi need 

mõisted kool ikeemia kursuse algul . Seits

mendas klassis antakse katalüüsinähtuse esi

algne tõlgendus ja katalüsaatori def ini ts ioon. 

Põhjalikum katalüüsinähtuse käsitlus on ühek

sanda klassi keemiakursuse algul ning kogu 

järgneva keemiakursuse ulatuses tutvusta

takse katalüsaatorite rakendusvõimalusi kee

miatööstuse eri harudes (väävelhappe toot 

mine, ammoniaagi süntees, lämmastikhappe 

tootmine, rasvade hüdrogeenimine, naftasaa

duste tööt lemine jne.) ja iseloomustatakse 

katalüsaatorite mõju erinevatele reaktsiooni-

tüüpidele (katalüüti l ine oksüdatsioon ja hüd

rogeenimine, hüdrolüüsireakfsioonid, isome-

risatsioon, polümerisatsioon, krakkimisreakt-

sioonid jne.). 

Kõrvuti temperatuur iga on katalüsaator 

tähtsaim keemilise reaktsiooni ki irendamise 

vahend. Küllalt i lmekalt i l lustreerib seda 

järgmine fakt: 0,15% paukgaasi muutmiseks 

veeks toatemperatuuri l kulub kümneid mi l 

jarde id aastaid, plaatina kui katalüsaatori 

manulusel kulgeb vesiniku ja hapniku ühi -

nemisreaktsioon sekundi murdosa väl tel p lah

vatuslikult. 

Katalüüsinähtuse avastamise ajaloo daa

tumid on järgmised: 

1806. a. avastasid N. Clement ja C. Desor-

mes lämmastikoksiidide võime oksüdeerida 

vääveld ioksi id i . Sellel efekti l baseerub täna

päeval väävelhappe tootmise nitroosmenet-

lus. 

1811. a. selgitas G. Kirchof Peterburis, et 

väävelhappe manulusel muutub tärklis lahu

ses glükoosiks, kusjuures väävelhappe hulk 

pärast reaktsiooni lõppu jääb muutumatuks. 

1814. a. täheldas ta, et tärklis muundub g lü 

koosiks ka diastaasi mõjul . 

1812.—1825. a. tehtud katsete põhjal tões

tasid J. Döbereiner ja H. Davy, et paljudest 

reaktsioonidest osavõtvad ained on mit te-

stöhhiomeetri l ises vahekorras. 

1818. a. uuris L. Thenard mitmesuguste 

ainete mõju vesinikperoksi id i lagunemis-

reaktsiooni le ning väitis, et a ined, mis lagu-

nemisreaktsiooni esile kutsuvad, jäävad see

juures ise muutumatuks. 

1833. a. selgitas E. Mitscherl ich, et eta

nool muutub väävelhappe mõjul d ie tüü l -

eetriks. 

J. Berzelius jälgis paarkümmend aastat 

teadlaste katsetulemusi teatud ainete mõju 

kohta reaksioonide kulgemisele ja reak-

siooni kiirusele ning võtt is 1835. a. kasutu

sele termini katalüüs. Vi imane on tuletatud 

kreeka keelest ja tähendab tõlkes lagune

mist, lõhustumist. Nähtuse olemust ei püüd 

nud Berzelius selgitada, ta va id konstatee

ris, et reaktsiooni kiirus võ ib suureneda tah

kete, vedelate võ i b io loogi l ise l t akti ivsete 

ainete mõjul , mi l le l on er i l ine katalüüti l ine 

jõud. 

Sõltuvalt reageerivate ainete ja katalüsaa

tor i agregaatolekust eristatakse homogeen

set, heterogeenset ja mikroheterogeenset 

kafalüüsi. 

Homogeense katalüüsi puhul on reagee

r ivad ained ja katalüsaator ühesuguses agre-

gaatolekus. Siia kuuluvad reaktsioonid gaa

siliste ainete vahel n ing gaasi faasis oleva 

katalüsaatoriga. Näiteks süsinikoksiidi ja vesi

niku vahel ine reaktsioon, mida katalüüsib 

veeaur, võ i lämmastikoksiidi ühinemisreakt-

sioon k loor iga, mida katalüüsib broomiaur. 

Homogeense katalüüsi tähtsaimaks va ldkon

naks on katalüüfi l ised reaktsioonid lahustes. 

Väidetakse isegi, et kõik keemil ised reakt

s ioonid lahustes on katalüüfil ise iseloomuga. 

Siia kuuluvad sahharoosi hüdrolüüs g lükoo -
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siks ja fruktoosiks, tärklise ja estrite hüdro-

lüüs, ni t roühendite isomerisatsioonireaktsioon 

jt. reaktsioonid, mida kafalüüsivad happed 

võ i alused. Klassikalisteks näideteks lahusti 

katalüüfil ise mõju kohta reaktsiooni kiirusele 

on N. Menšutkini t ööd (1887. a.). 

Heterogeense katalüüsi puhul on l imitee

rivaks need protsessid, mis to imuvad er ine

vate süsteemide p i i rp indadel , erit i järgmiste 

süsteemide puhul : tahke—vedel ik ja tahke— 

gaas (aur). Seejuures on katalüsaator tahkes 

faasis. Harvemini esineb juhtum, kus kata

lüsaatoriks on vedel ik, reageer ivad ained on 

aga gaasi faasis (süsteem: vedel ik—gaas). 

Heterogeense katalüüsi valdkonda kuuluvad 

õ l ide hüdrogeenimisreakfsioonid (nikkelka-

talüsaatoril), vesinikust ja lämmastikust 

ammoniaagi süntees (raudkatalüsaaforil), vää

veldioksi id i ja ammoniaagi oksüdatsioon 

(plaatinakatalüsaaforil), krakkimisreaktsioonid 

(alumiiniumsilikaatkatalüsaatoril). 

Mikroheterogeense katalüüsi puhul esineb 

katalüsaator kol loidsena võ i kõrgmoleku

laarse ühendina. Niisugusteks katalüsaatori

teks on fermendid (ensüümid). 

Omaette katalüütiliste reaktsioonide rühma 

moodustavad autokafalüüti l ised reaktsioonid, 

mi l le puhul katalüsaator tek ib reaktsiooni 

käigus. Kuiva vesinikf luori idi reageerimine 

metal l ioksi id idega on autokatalüüti l ine reakt

sioon. Reaktsioon ki i reneb reaktsioonisaa-

duse — vee tekkimise määral. 

Teaduse arenedes ja uute avastuste va lgu

sel korrigeeritakse ja täpsustatakse teadus

like mõistete sisu ja definitsioone. Jättes kõr

vale möödunud sajandi naiivsed def ini ts ioo

nid katalüsaatori kohta, i lmneb, et valdavaks 

jä id kaks järgmist kontseptsiooni: 1) katalü

saator on keemilise reaktsiooni põhjustaja ja 

selle juuresolek on keemilise reaktsiooni 

pidevaks kulgemiseks vajalik, 2) katalüsaator 

ki i rendab keemilist reaktsiooni, mis kulgeb 

ka ilma tema osavõtuta. 

1902. a. defineeris W. Ostwald katalüsaa

tor i t kui ainet, mis suurendab reaktsiooni 

kiirust, kuid ei kuulu reaktsioonisaaduste 

koostisse. 

«Keemia entsüklopeedias» (1963) def inee

ritakse katalüsaatorit kui ainet, mis moodus

tab reaktsioonist osavõtvate ainetega vahe-

ühendeid, kuid pärast iga tsüklit taastub 

lähtekoostises (analoogi l ine definitsioon esi

tatakse ka ENE-s). Katalüsaatori kogus ei 

pea olema reageerivate ainetega stöhhio-

meetril ises vastavuses ning võ ib olla väga 

väike. Näiteks üks massiosa plaatinakatalü-

saaforit muundab oksüdatsioonireakfsioonil 

mi l jon massiosa ammoniaaki. 

J. Ficini, N. Lumbrosso-Bader ja J. C. De-

pezay annavad järgmise defini tsiooni (1969): 

katalüsaator on aine, mis muudab te rmodü-

naamiliselt võimal iku reaktsiooni kiirust; kata

lüsaatori kontsentratsioon on suhteliselt väike 

ja jääb reaktsiooni lõpuks muutumatuks. 

Viimasel ajal on maailmas üha enam haka

nud poo leho idu võitma nimeka katalüüsi-

uurija P. Ashmore' i seisukoht katalüsaatori 

võime kohta esile kutsuda keemilisi reakt

sioone. Senini arvati, et katalüsaator va id 

ki i rendab olemasolevat reaktsiooni. P. Ash

more aga väidab, et katalüsaator kutsub 

keemilise reaktsiooni esile (kui see on ter-

modünaamiliselt võimalik) ja suunab seda. 

Nii olevat mõttetu ette kujutada reaktsiooni, 

mil le kohaselt etanool iseeneslikult laguneks 

efeeniks, etanaaliks, dietüüleefr iks jt. reakt-

sioonisaadusteks. Selleks tu leb ikkagi kasu

tada katalüsaatoreid. Katalüütil isel reaktsioo

nil tek ib reaktsiooni põhiseaduste kõrval 

alati ka kõrvalsaadusi, kusjuures mida vähem 

on vi imaseid, seda selekfiivsem on katalü

saator. 

Katalüütil iste reaktsioonide temperatuur i -

p i i rkond on küllalt lai: keskmiselt —40° kuni 

+ 5 0 0 ° C. Fermentatiivsete reaktsioonide p u 

hul aga tunduvalt kitsam: —20 kuni + 5 0 ° С 

(taimorganismides) ja + 2 0 kuni + 4 0 ° С 

(loomorganismides). Temperatuuril üle 700° С 

ei ole keemilistel reaktsioonidel üldiselt 

katalüütilist iseloomu. 

Katalüsaatorite toime mehhanismi selg i 

tavad katalüüsifeooriad. õ i g e põgusalt ise

loomustame mõningate katalüüsiteooriate 

põhiseisukohti. 

J. L iebig (1839): katalüsaatori mõjul aato-
mitevahelised sidemed molekulis muutuvad 
ja võ ivad katkeda. 

D. Mendele jev (1886): reageerivate ainete 
molekul ide ja nende koostisosade (aatomite) 
liikumise iseloom muutub kokkupuutel kata
lüsaatoriga. 

P. Sabatier (1905): katalüsaator moodustab 

reageeriva ühendiga reaktsiooni käigus 

vaheühendi. 
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L. Pissarževski (1925): kafalüüti l ine reakt

sioon on t ing i tud katalüsaatoril vabade 

elektronide olemasolust. Nende mõjul rea

geerivate ainete molekul id lagunevad ioon i 

deks. 

Käesoleva sajandi kahekümnendail aas

tail kujunes lõpuks välja katalüüsiteooriate 

kaks suunda: 1) füüsikalised ja 2) keemil ised 

katalüüsiteooriad. 

Füüsikalised katalüüsiteooriad väidavad, et 

keemil ine reaktsioon to imub reageerivate 

ainete vahel tahke katalüsaatori poor ides, 

kus reageerivate ainete kontsentratsioon on 

suurem. Füüsikaliste teoor iatega ei saa hoo

piski seletada homogeenset katalüüsi. Kee

mil ised katalüüsiteooriad eeldavad, et füü

sikaline adsorpfsioon katalüsaatori pinnal 

läheb üle keemiliseks adsorptsiooniks ehk 

kemosorptsiooniks. Selle tulemusena tek ivad 

katalüsaatori pinnale nn. p indühendid. Nende 

teooriate edasiarendamisel lood i katalüüsi 

vaheühendite teoor ia, mil le kohaselt kata

lüsaator reageer ib ühe lähfeainega, andes 

vaheühendi. Vi imane reageer ib teise lähfe

ainega, kusjuures tek ib reaktsiooniprodukt 

ja katalüsaator vabaneb ning astub reakt

siooni järgmise lähfeaine molekul iga. Illust-

reerirne vaheühendite teoor iat näidetega, 

mida saab rakendada kool ikeemias. 

Kaaliumkloraadi lagunemisreaktsiooni kata

lüsaatori mangaan(IV)oksi id manulusel selgi

tatakse järgmiste reaktsioonivõrrandi tega: 

1. 2 K C I O 3 + 6 M n 0 2 = 2KCI + 6 M n 0 3 

6 M n 0 3 = 6 M n 0 2 + 3 0 2 (В. Nekrassov) 

2. 2KCIO3 + 4 M n 0 2 = 2KCI + 2 M n 2 0 7 

2 M n 2 0 7 = 4 M n 0 2 - j - 3 0 2 (N. Nadirov, 

T. Tretjakova). t 

Plaatina-katalüsaatori osavõttu oksüdat-

sioonireaktsioonidest seletatakse katalüsaa

tor i pinnale hapniku arvel moodusfuvafe 

vaheühenditega, plaat inaoksi ididega (PtO, 

РЮ 2 ). Vaheühend reageer ib vääveld ioksi i 

d iga. Vi imane oksüdeerub vääveltr ioksi idiks, 

mis desorbeerub katalüsaatori pinnalt. Ske

maatiliselt: 

Pt + 0 2 + 2 S 0 2 — > P t 0 2 + 2S0 2—* • 

— v P t - 2 S 0 3 ^ P t + 2S0 3 

Kasutades vääveldioksi id i oksüdeerimisel 

katalüsaatorina vanaadium(V)oksi id i , on 

reaktsiooni kemism järgmine: 

V2Os + so2 = v2o4 + SO3 
V204 + 2S02 + 02 = 2VOS04 

2VOS04 = v2o5 + so3 +so 2 

Seda reaktsiooniskeemi kinnitab asjaolu, et 

vaheühendi, vanadüülsulfaadi olemasolu on 

kindlaks tehtud tal le iseloomuliku intensiivse 

hall i värvuse järgi eksper imendi käigus. 

Oksiidkatalüsaatorite puhul on selgitatud, et 

ühendi oksüdatsioon võ ib to imuda ka kata

lüsaatori kr istal l ivõre hapniku arvel . Näiteks 

süsinikoksiid oksüdeerub mangaan(IV)oksi id-

katalüsaatori kristal l ivõre hapniku arvel ning 

katalüsaatorist tek ib mangaan(l l )oksi id: 

M n 0 2 + СО = M n O + C 0 2 

Gaasiline hapnik aga oksüdeer ib man

gaand ioks i i d i ja kafalüsaatori esialgne koos

tis taastub: 

2MnO + 0 2 = 2 M n 0 2 

Rasvõlide hüdrogeenimisel nikkelkatalüsaa-

tor iga moodustab vesinik katalüsaatoriga 

vaheühendi — nikkelhüdr i id i (NiH2). Vahe

ühend reageer ib küllastumata rasvhappega, 

kusjuures ("asvhape hüdrogeniseerub n ikkel 

hüdr i id i vesiniku arvel ja nikkel vabaneb. 

Akadeemik A. Balandini mul t ip let f - teoor ia 

kohaselt on kafalüsaatori pinnal nn. akt i iv

sed punkt id . Katalüsaatori pinnal to imuv 

reaktsioon eeldab katalüsaatori ja reageer i 

vate ainete molekul ide geomeetr i l is t ja ener

geeti l ist vastavust. Geomeetr i l ine vastavus 

määrab, et aktiivsete punkt ide kaugus kata

lüsaatori pinnal peab sobima aatomivahelise 

kaugusega molekul is. Energeeti l ine vastavus 

eeldab aatomitevaheliste sidemete energia 

optimaalset väärtust. Ühel ajal mul t ip let t -

teoor iaga lõ id H. Eyringi ja M. Polanyi 

(1930-ndail a.) aktiivse kompleksi teoor ia, 

mil le kohaselt tek ib vaheühendina akt i ivne 

kompleks. 

AB + С—!-A В С—>-A + ВС 

Sidemete ümberjaotumisel aktiivses komp

leksis moodustuvad reaktsioonisaaduste 

moleku l id . 

Katalüsaatorite val ik on tänaseni jäänud 

suurel määral empiir i l iseks ja juhuslikkuse 

moment on sageli otsustava tähtsusega. Näi

teks uuris tuntud keemik M. Ilj inski nafta

leeni oksüdatsiooni. Esialgu ei saavutatud 

häid tulemusi, kuid siis purunes katse käigus 

juhuslikult termomeeter, e lavhõbedaf i lgad 

sattusid reaktsioonisegusse ja reaktsioon 

efektiivisfus. Ni i avastati e lavhõbeda kafa

lüüti l ine to ime sellele reaktsiooni le. Üldise 

seaduspärasusena katalüsaatorite val ikul mär

gitakse, et redoksreaktsioone kafalüüsivad 
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üleminekumetal l id (Pt, Pd, Ni , Fe, Co) ja 

nende ühendid (oks i id id : V 2 0 5 , C r 2 0 3 , 

М о О з , M n 0 2 ; sulf i id id: MoS 2 , WS2) ja p o o l -

j u h i d (ZnO, CdO). Seejuures on iseloomulik, 

et pooljuhtkatalüsaatori aktiivsus on korre

latsioonis tema värvuse intensiivsusega. Näi

teks värvi l ised oksi id id (NiO, C03O4) ja 

sulf i id id (CdS, NiS) on katalüütil iselt akt i iv

semad kui va lged ja värvuseta ühendid 

( A l 2 0 3 , S i0 2 , CaO). Kui võrrelda vesinik-

peroksi id i lagunemisreaktsiooni mõjutavate 

katalüsaatorite aktiivsust, alaneb see järgmi

ses reas: M n 0 2 (must), Fe2C>3 (pruun), NiO 

(rohel ine), ZnO (valge). Seletuseks vä ide

takse, et mida intensiivsema värvusega on 

ühend, seda vähem kulub energiat tema 

elektronide ergastamiseks, vi imased võtavad 

osa katalüütilisest aktist. 

Isomerisatsiooni-, alküülimis-, hüdratat-

s iooni- ja krakkimisreaktsioone katalüüsivad 

happed, alused, alumiiniumsilikaat, alumii

nium- ja t i faanoksiid jt. 

Katalüsaatori aktiivsus sõltub kõigepeal t 

tema keemilisest koostisest, kuid suurel mää

ral ka valmistusviisist. Ühe ja sama koosti

sega aine võ ib olla erineva katalüütilise 

aktiivsusega. Akti ivset katalüsaatorit iseloo

mustab peale optimaalse koostise veel 

1) suur p ind (m2-tes ühe grammi katalüsaa

tor i kohta), 2) mehhaanil ine püsivus, 3) ker

gesti regenereeritavus. 

Suure pinna saamiseks valmistatakse kata

lüsaator pulbri l isena või poorsena. Viimasel 

juhul immutatakse inertne ja poorne kandja 

(si l ikageel, asbest, alumiiniumoksiid, akti iv

süsi) soolade (enamasti nitraatide) lahustega. 

Järgneval kuumutamisel aurub lahusti ja sool 

laguneb, seejuures moodustub oksi id võ i 

muu ühend. Metallkatalüsaatori valmistami

seks redutseeritakse oksi id vesiniku voolus 

kuumutamisel vabaks metalliks. Väga akti iv

sed on nn. skelett-kafalüsaaforid, mis saa

dakse metal l ipulbr i (näiteks nikli) sulatamisel 

alumiiniumiga. Saadud sulamit töödeldakse 

naatriumhüdroksiidi lahusega. Vi imane rea

geer ib sulami koostisse kuuluva alumiiniu

miga, viies selle lahusesse, sulami teine kom

ponent (näiteks nikkel) eraldub eri t i peen-

disperse pulbrina. 

Katalüsaatorit püütakse valmistada võima

likult madalal temperatuuri l , et takistada osa

keste üleminekut stabiilsesse struktuuri, mis 

vähendab katalüütilist aktiivsust. A lumi in ium

oksi id, mis on saadud alumiiniumhüdroksi idi 

kuumutamisel 200° С juures, katalüüsib eta

nool i lagunemisreaktsiooni eteeniks ja vee

auruks. Kui alumiiniumoksiid valmistati hüd-

roksiidist kuumutamisel üle 400° C, on n i i 

sugune oksi id katalüütil iselt inakti ivne. 

Katalüsaatori aktiivsus väheneb tööpro t 

sessis. Katsetingimuste (temperatuur, kesk

kond) to imel muutuvad katalüsaatori struk

tuur ja mehhaanil ised omadused. Katalüsaa

tor i pinnale ladestub koksi ja mitmesuguseid 

reaktsioonisaadusi. Nende kõrvaldamiseks 

tu leb katalüsaatorit regenereer ida, näiteks 

mõõdukal temperatuuri l õhuhapniku arvel 

ära põletada koksikiht katalüsaatorilt, mi l le 

tulemusena katalüsaatori akti ivne p ind vaba

neb ja katalüsaatori aktiivsus taastub. 

Kafalüütiliste reaktsioonide osatähtsus ni i 

iseeneslikes kui ka reguleeritavates keemi

listes protsessides on väga suur. Tänapäeval 

arvatakse, et 70—80% keemiatööstuses t o i 

muvatest keemilistest reaktsioonidest on kata

lüütilise iseloomuga; elusorganismides ku l 

gevad keemil ised reaktsioonid on aga pea

aegu kõik kafalüüti l ised. Sellest ongi t i ng i 

tud see tähelepanu, mida tänapäeval pööra

takse katalüüsinähtuste uurimisele. 
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TABELKONTROLUST 
EMAKEELEÕPETUSES 

JOHANNES VALGMA 

Nagu lugupeetud lugejad mäletavad, ilmus 
samateemaline artikkel selles ajakirjas möö
dunud aasta juunis. Ent vaheaeg on liiga 
pikk selleks, et tihkaksin pealkirja juurde 
kirjutada «algus 1973. a. 6. numbris». Vahe
peal on aga mõningaid materjale emakeele
õpetuse tabelkontrolli jaoks süstematiseeri 
tud ja uusi juurde soetatud, mis võiksid 
asjahuvilistele õpetajatele ja koolide aine
komisjonidele ning keele ja kirjanduse ka
binettidele kergesti kontrollitavate keele-
ülesannete kogusse lisa anda. Sellepärast 
söandangi seda teemat jätkata, ühtaegu eel
dades mainitud artikli käepärastolekut, et 
siin minna õtse ülesannete juurde. 

Mäletatavasti esitati mullu kontrollüles 
andeid viie teema: sõnavälte, astmevahel
duse, sõnaliikide, käändsõna tüüpkondade 
ning tegusõna pöördeliste ja käändeliste 
vormide kohta. Need olid eeskätt mõeldud 
näidisteks, kuidas programmeeritud kont

rolltöid võiks koostada. Et aga kutsetöö 
rohkete ülesannetega koormatud emakeele
õpetaja leiab vaevalt mahti ülesannete 
programmeerimise aeganõudvaks harrastu
seks (seda näitas ka mainitud tööde puu
dumine ülevabariigilisel emakeele õppeva
hendite näitusel), avaldatakse alljärgnevas 
kontrolltöid mõnede tähtsamate teemade 
kohta grammatika ja ortograafia, eriti 
kokku- ja lahkukirjutamise alalt, mis o i 
osutunud korduval katsetamisel tulusaiks. 

KÄÄNDKONNAD 

Käändkondade määramise oskuse hõlpus 
kontrollimine peaks õpetajaid huvitama eriti 
sellepärast, et tulevikus juba 6. klassis püü
takse käänamissüsteemi omandada käänd
kondade tasandil. Seejuures lähtutakse ast
mevaheldusest (nn. E. Muugi süsteem), s. t. 
astmevahelduse määramine on sõnale vas
tava käändkonna leidmisel esimene tehe. 
Kui sõna on astmevahelduslik, siis teise teh
tena määratakse, kas ta on nõrgeneva või 
tugevneva tüvega, s. t. kas ta kuulub VI ja 
VII käändkonda. Kui sõna on astmevahel
duseta, siis teise tehtena otsustatakse, kas 
ta on ne-, s-sõna (om.-se) või mitte; ne-, s-
sõnad kuuluvad V, teised I—IV käänd
konda. Kui sõna kuulub I—IV kk., siis kol
manda tehtena leitakse tema silpide arv ja 
sõnavälde, ühesilbilised sõnad kuuluvad I, 
2-silbilised I välte sõaad II kk. + semi/nari 
(mille kaasrõhuline osa on samuti 2-silbi-
line ja I vältes), välja arvatud kõne-tüüp; 
2-silbilised II välte sõnad ja kõne-tüüp kuu
luvad III käändkonda; 2-silbilise omastavaga 
III välte ja pikemad sõnad on IV kk. Graa
filiselt on vaadeldud algoritm järgmine: 

av-ga av-ta 

tugevnev nõrgenev ne-, s-sõna 2. s. III v. 2 s. II v. 2 s. I v. 1 s. 
(om.-se) voi rohkem + kõne 

silpe 

IV III II I VII VI V 

Ülesande lahendus märgitakse kontroll-lehel ristiga horisontaal- 1—20 ja vertikaalridade 
I—VII ristumiskohal 

I II IH IV V VI VII 
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KONTROLLTÖÖD ON 4 VARIANTI. 

Määrata käändkond В 

1. automaatjaam 
2. uurimine 
3. teaduslik 
4. mõõde (mõõte) 
5. vapp 
6. täitevkomitee 
7. akadeemia 
8. delegatsioon 
9. lahja 

10. sektor 
11. ettevõte 
12. kosmiline 
13. ülesvõte 
14. kompleksne 
15. meetod 
16. tähtis 
17. rubla 
18. krediit 
19. stipendium 
20. väle 

Määrata käändkond 

täiendav 
draama 
tehiskaaslane 
lend 
astrofüüsika 
küberneetika 
tulemus 
öö 
instituut 
kanderakett 
ministeerium 
informatsioon 
ekraan 
idee 
tootmisharu 
riiklik 
kapital 
lubamatu 
dünamo 
tungal 

Määrata käändkond 

1. põhi 
2. aparaat 
3. kiirus 
4. pingutus 
5. vabariiklik 
6. nõukogu 
7. pikaajaline 
8. summa 
9. bareljeef 

10. baas 
U . pleenum 
12. idee 
13. peenar 
14. stipendium 
15. regulaarne 
16. sammal 
17. loetelu 
18. kabe 
19. kitsi 
20. peen 

presiidium 
artikkel 
molekul 
kettaheide 
presiidium 
kontor 
plaan 
tootmine 
käesolev 
hüljes 
noor 
onu 
erialane 
platvorm 
rada 
reis 
trikoo 
prii 
putukas 
pulber 

1. planeet 
2. mõõtmine 
3. soomlanna 
4. maikuu 
5. kaugside 
6. teleskoop 
7. liige 
8. teaduslik 
9. raadio 

10. kiirus 
11. viimane 
12. kolleeg 
13. istung 
14. saabuv 
15. materjal 
16. elanik 
17. töötasu 
18. koostöö 
19. kümme 
20. kuuluv 

andmed 
atmosfäär 
aste 
keskpaik 
keskus 
observatoorium 
füüsika 
töötaja 
kabe 
järk 
mootor 
abinõu 
alamkomisjon 
keskus 
mitu 
tehnoloogia 
rajoon 
tehnikaalane 
päev 
objekt 

Määrata käändkond 

1. eesmärk 
2. eeskuju 
3. neli 
4. presiidium 
5. krediit 
6. ablas 
7. plaatina 
8. pension 
9. ader 

10. male 
11. jõuetu 
12. kuri 
13. trikoo 
14. vemmal 
15. nüri 
16. noor 
17. labidas 
18. tige 
19. kitsas 
20. vapper 

kosmos 
vedru 
süü 
sulg 
progressiivne 
korrigeerimine 
platvorm 
kanep 
arutelu 
humaanne 
kana 
lahendamatu 
efektiivne 
süžee 
jume 
tooja 
manna 
põder 
säär 
läige 

OMADUSSÕNA ÜLIVÕRRE 

Nii imelik, kui see ka tundub, on osutunud 
erakordselt raskeks ja rohkesti vigu põh
justavaks omadussõnade võrdlemise teema, 
nimelt lühikese ehk i-ülivõrde moodusta
mine. See on tingitud mainitud vormi leid
mise algoritmi keerukusest. Tuleb nimelt 

1) kõigepealt otsustada, kas vaadeldava 
omadussõna keskvõrre on reeglipärane või 
erandlik. Reeglipärase keskvõrde (ainsuse 
omastav + m ) puhul on tarvis jälgida, kas 

2) algvõrde mitmuse osastava lõpus on -sid, 
vokaal või -d. Esimesel juhul 3) lühike 

ülivõrre puudub, vokaallõpu puhul üldi
selt esineb (suurim, õnnelikem), kuid 
Müvelistel puudub (kõige karmim, narrim); 
4) d-lõpulise mitmuse osastavaga sõnadel on 
i-ülivõrre alati võimalik (pehmeim, kau
neim). 

Erandliku keskvõrde korral (arem, val
jem) on vaja 2) keskvõrde -em asendada 
ülivõrdes im-ga, 3) välja arvatud juhul, kui 
selle ees on j (mitte kurjim, vaid kõige 
kurjem). 

Seda küllaltki keerulist algoritmi võiksi
me graafiliselt kujutada: 
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Omadussõna — 

keskvõrre 

reegli
pärane — 

(om. + m) 
ilusam 

mitm. os. 

— -sia " 

vokaal-
-d 

lüh. ülivõrre 

puudub 

" i-tüv. —"• puudub (kõige kalgim) 
— muud tüv. —*• esineb (õnnelikem) 
esineb (õelaim, kõrgeim) 

-j e puudub (kõige valjem) erandlik — 
(-em) 

mustem, 
hullem — muud juhud — " em > im (mustim, nullim) 

Kõige eeltoodu põhial on selge, et lühi
kese ülivõrde õige moodustamine teeb 
raskusi ja selle omandatuse kontrollimine 
on vajalik keskkooli vanemas astmes, mil
leks võiks tõhusat abi ja vaheldust pakkuda 
järgmine ülesanne. Mõlemas variandis (A ja 
B) on 40 sõna, igas ieas kaks sõna, mille 
kummagi lühikese ülivõrde kohta tuleb vas
tus valida neljast lahtrist: lühike ülivõrre 
puudub, i-ülivõrre saadakse -im liitmise 
teel vokaalile (2. lahter) või konsonandile 
(3. lahter) või -em abil (4. lahter). 

Lühike 
ülivõrre 

В Määrata i-ülivõrre 

1. sõna 

Л 
3 

•d 

s а, 

S 

1" 

M о 
> 

F, 

+ 
о M 

В 

2. sõna 

л 
3 

•vi 
3 
з 
&< 

.1 
+ 
<n 
m 
M 
o 
> 

6 

+ 
S 
M 

fl 

Määrata i-ülivõrre 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 

10. 
11. 
12. 
13. 
14. 
15. 
16. 
17. 
18. 
19. 
20. 

kuum 
täbar 
lahja 
sage 
asjatu 
sapine 
väärtuslik 
lapik 
mürgine 
kunstlik 
kondine 
vastik 
tulus 
vali 
tuhm 
vaevaline 
harras 
kuri 
kalk 
harv 

valus 
kõva 
kurblik 
õnnis 
haritud 
suureline 
kahjutu 
lahtine 
toores 
vali 
järsk 
õel 
soolane 
roosa 
ohvrimeelne 
oodatud 
kaastundlik 
ohtlik 
must 
truu 

küps 
kade 
südi 
pehme 
nobe 

6. kasutu 
7. peen 
8. lapsik 
9. hall 

10. näilik 
11. soe 
12. kinnine 
13. tundlik 
14. lai 
15. alp 
16. hall 
17. kalk 
18. praktiline 
19. püha 
20. kogenud 

kaunis 
kartlik 
oluline 
jõukas 
mõru 
kirglik 
ettevaatlik 
vilunud 
tonnine 
õrn 
nüri 
vilgas 
paha 
naiivne 
kõlav 
kodune 
üllas 
hell 
ohtlik 
paks 

VERBI TÜÜPKONNAD 

Verbi tüüpkondade määramiseks on antud 
40 sõna, kaks igas horisontaalreas, mis 
kuuluvad kümnesse tüüpkonda (püstread): 
tooma, elama, muutuma, kõnelema, lugema, 
õppima, saatma, murdma, hakkama, õmb
lema. 

S 
о 
о 

a 
л 

I 
э 

S 

(0 

В 

10 

to 
S 
0) 
ta 
S 

ra 
g 
S. 
Q. 

Ю 

я 
ta 

to 
S 

3 
S 

tO 

в i 
to 

S3 

te 
В 
S 
3 
в 

lO 

Määrata tüüpkond 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 

pidama 
lükkama 
küündima 
vettima 
pakkima 

maama 
ehtima 
nuhtlema 
haistma 
taastama 
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6. mädanema 
7. puutuma 
8. töötama 
9. oskama 

10. viima 
11. kutsuma 
12. lükkama 
13. needma 
14. lüpsma 
15. deklineerima 
16. möirgama 
17. hüüdma 
18. ujuma 
19. valutama 
20. kündma 

jälgima 
ajama 
viitama 
tundma 
andma 
külgnema 
lükkuma 
har j ütama 
harjuma 
deklineeruma 
hulkuma 
kostma 
suutma 
säästma 
käsitlema 

В Määrata tüUpkond 

1. heljuma 
2. süttima 
3. nähtuma 
4. kalduma 
5. kõlama 
6. ajama 
7. kuduma 
8. viitsima 
9. vahtima 

10. võima 
11. koolduma 
12. valdama 
13. kallama 
14. juurdlema 
15. kõlbama 
16. looma 
17. varuma 
18. laabuma 
19. hajuma 
20. puutuma 

naasma 
võima 
elunema 
kiskuma 
kostma 
töötlema 
vaatlema 
organiseerima 
organiseeruma 
magama 
kuivama 
möönma 
läitma 
võidma 
kutsuma 
olema 
ratsutama 
uppuma 
kontrollima 
väitma 

raskemad eraldada: määr- ja kaassõnad. 
Miks? Nende määramine eeldab sõnade seo
se tundmist, mis pole kerge omandada. Kaas
sõna kuulub harilikult ainult nimi- ja ase
sõna omastava ja osastava käände juurde, 
määrsõna on aga seoses tegu-, omadus- või 
teise määrsõnaga. On tarvis veel vahet teha 
iseseisvate ja abimäärsõnade vahel: viima 
sed on ühendverbi osaks ega vasta omaette 
küsimusele. Abimäärsõna funktsioonis kasu 
tatakse ka teisi sõnu (peamiselt nimisõnu): 
aru saama, korda saatma, sööti jääma jts. 
Verbi kokku- ja lahkukirjutamisreeglid on 
otseselt seotud nende abisõnaliikide ära
tundmisega, mida saab kontrollida järgmise 
programmeeritud ülesande varal. 

Igas horisontaalreas on kaks sõna, mille 
kuuluvust määratakse vertikaalridade kahes 
veerus. 
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MÄÄR- JA KAASSÕNAD 

Kokku- ja lahkukirjutamise reeglite ning 
tüüpide omandamise aluseks on sõnaliikide 
tundmine, sest nii reeglid kui ka tüübid 
lähtuvad neist (nimisõna + nimisõna, oma
dus-, ase- või arvsõna + nimisõna, nimi
sõna + omadussõna, abimäärsõna + tegu
sõna jne.). Ent siin pole tähtis mitte ainult 
sõnaliikide eraldamisoskus, vaid see, et iga 
sõnaliik oma eritunnustega õppija teadvu
ses küllalt selgelt teistest erineks, nii et 
tema äratundmine hõlpsasti ja kiiresti toi
muks: pole meil ju praktilises keeletarvitu
ses, s. t. kirjutamisel tihti aega pikalt ana 
luusida, millise juhtumiga on tegemist. Ena
mik sõnaliike ongi küllalt ilmekad, nende 
tunnused selged: nimi-, omadus-, arv- ja 
asesõnad, tegu-, side- ja hüüdsõnad. Kaks 
sõnaliiki, mis tähtsates kokku- ja lahkukir-
jutamisreeglites rakendamist leiavad, on 

Märgi, kas allakriipsutatud sõna on käänd
sõna, iseseisev määrsõna, abimäärsõna või 
kaassõna. Abimäärsõnana märkida ka ühend
verbi osaks olevad käändsõnad. 

1. ära võtta 
2. sisse võtta 
3. kaasa võtta 

üles võtta 
naist võtta 
istet võtta 
kokku saades 
raha saades 
üle saades 
peksa saanud 

11. ümber ehitama 
12. maja ehitada 

üles ehitama 
juurde ehitama 
kimpu jääma 
maha jääma 
välja jääma 
koju jääma 
ilma jääma 

4. 
5. 
6. 
7. 
8. 
9. 

10. 

13 
14 
15 
16 
17 
18 
19 
20. vabaks jääma 

ladus peo peäle 
võttis käest kinni 
küsis tema käest 
kukkus maha 
kukkus laualt maha 
hüppas üle kraavi 
hüppas kraavist üle 
kuulas poisi üle 
saime sellest üle 
olime temast üle 
anna temale üle 
meelde tuletama 
tuppa tulema 
ette tulema 
sisse kolima 
välja kolima 
telki kolima 
ära kolima 
üle kolima 
tuppa kolima 
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Märgi, kas allakriipsutatud sõna on käänd
sõna, iseseisev määrsõna, abimäärsõna või 
kaassõna. Abimäärsõnana märkida ka ühend
verbi osaks olevad käändsõnad. 

1. edasi pääseda 
2. majja pääseda 
3. sisse pääseda 
4. sinna pääseda 
5. välja pääseda 
6. juurde pääseda 
7. vaevaks võtma 
8. üle võtma 
9. tasu võtma 

10. kinni võtma 
11. juurde võtma 
12. esile tõstma 
13. üles tõstma 
14. raskust tõstma 
15. ümber tõstma 
16. klaasi tõstma 
17. hästi tõstma 
18. kaua tõstma 
19. ära tõstma 
20. vabalt tõstma 

seisis meie järel 
oli meist järel 
kõik oli otsas 
oli puu otsas 
leib oli otsas 
töö sai valmis 
valmis töö 
sõitis mööda põldu 
sõitis meist mööda 
mööda teed sõita 
mööda sõita ei tohi 
mööda lüüa 
õppis tema käest 
kepp poisi käes 
küsi poisi käest 
õppis isa käest 
pani hästi tähele 
pani lauale 
pani kiiresti 
pani juba lauale 

(Järgneb.) 

VALIK 

KIRJANDUST 

KLASSIJUHATAJALE 

Ö P I L A S K O L L E K T I I V 

Kirjandusnimestik sisaldab val iku art ik le id 

kogumikest ja ajakirjadest, kus käsitletakse 

lastekol lekt i ivi mitmest aspektist (ko l lek t i i v i -

sisesed suhted, struktuur, õpi lase tundma

õppimise meetod id jm.). Kirjandusnimestik 

on mõeldud õpetajatele, abistamaks neid kir

janduse leidmisel kool isotsioloogia-alaseks 

enesetäiendamiseks. 

T e d e r , A . Mis on kol lekt i iv . — «Nõuko

gude Cpetaja», 1969, 22. veebr. 

L i i m e t s, H. Kas minu klass on ko l lek

tiiv? — «Nõukogude Kool» 1965, nr. 5, lk. 

352—358. — Bibl. 13 nimet. 

П е т р о в с к и й А. В. К п о с т р о е н и ю с о 

циально-психологической теории коллек

тива. — «Вопросы философии», 1973, 

№ 12, стр. 7 1 — 8 1 . 

М а к а р е н к о А. С. Коллектив и воспи

тание личности. М., 

334 с. 

Н о в и к о в а Л . И. 

блемы ф о р м и р о в а н и я коллектива. — «Со

ветская педагогика», 1973, № 5, стр. 51 — 

62. 

«Педагогика», 1972. 

М е т о д и ч е с к и е п р о -
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SUHTED JA STRUKTUUR KOLLEKTIIVIS 

Kol lekt i iv , õpi lane, õpefaja. 1. (Koost. 

A . Teder.) Tln., 1973. 45 lk. (E. V i l de nim. 

TPedl.) 

S i s u k o r d : Szczepanski, J. Sotsiaalsed 

kooslused. (Määratlus, grupi struktuur, g rup

p ide l i igid.) — Koskenniemi, M. Kooliklassi 

sotsiaalsetest tüüpidest. — Orn, J. Sotsio-

meetr i l ine test. 

T e d e r , A . Klassikollekti ivi organisatsiooni

lise struktuuri kujunemisest A. Makarenko 

kogemuses. — «Nõukogude Kool» 1973, nr. 

6, lk. 452—454. 

V ä ä r ä n e n , V. Ab ikoo l i õpilaste suhetest 

ja kol lekt i iv i struktuurist. — «Nõukogude 

Kool» 1972, nr. 12, lk. 1035—1940. — Bibl. 

9 nimet. 

U r i n g, R. Õpilase asendi ja informeerituse 

seosest kooliklassis. — «Nõukogude Kool» 

1972, nr. 11, lk. 915—917. 

T e d e r , A. Õpilaste grupeerimisest g rup i 

struktuuri kujunemisel. (Sotsiomeetrilise testi 

näide lastegruppide koosseisude moodusta

miseks.) — «Nõukogude Kool» 1972, nr. 10, 

lk. 815—818. 

Õpi lane eakaaslaste kol lekti ivis. (Eksperi

mendist «valik tegelikkuses» õpilase asendi 

selgitamiseks klassikollektiivis.) — «Nõuko

gude Kool» 1972, nr. 7, lk. 549—551. 

A I I e s e, E. õpi lassuhete iseärasusi er ineva

tes kool ides. — Rmt.: «Nõukogude pedagoo

gika ja kool» IX, Tartu, 1972, lk. 4—23. 

L i i m e t s , H. ja K a l a , U. Loovusest oma

vahelistes suhetes. — «Nõukogude Kool» 

1971, nr. 12, lk. 884—888. — Bibl. 15 nimet. 

O r n , J. Sotsiaalsest pertseptsioonist inter

personaalsetes suhetes. — «Nõukogude Kool» 

1971, nr. 8, lk. 577—581. — Bibl. 10 nimet. 

T e d e r , A . Eri vanures õpilaste suhtlemise 

organiseerimine koolis. — «Nõukogude 

Kool» 1971, nr. 7, lk. 490—493. 

P u u s a a r , M. Perekonna osa õpilase staa

tuse kujunemisel klassikollektiivis. — «Nõu

kogude Kool» 1971, nr. 6, lk. 420 ja 421. 

T a m m , L. õpeta ja isiklik mõju õpilaste sot

siaalsele staatusele. — «Nõukogude Kool» 

1971, nr. 6, lk. 421—423. — Bibl. 5 nimet. 

U r i n g, R. Mi l lega seostub õpilase asend 

klassikaaslaste hulgas. — «Nõukogude Kool» 

1970, nr. 12, lk. 939—942. 

Meisterl ikkus. (L i idr id, g rup id , lastekollek-

t i iv i struktuurist.) — «Nõukogude Kool» 1970, 

nr. 6, lk. 43—443; nr. 7, lk. 519—522. 

A I I e s e, E. Õpiiasfevaheliste suhete muutu

misest. — Rmt.: «Nõukogude pedagoog ika 

ja kool» III Tartu, 1969, lk. 99—110. 

L e h e s t i k , P. Klassikollekti ivi struktuuri 

analüüs. — «Nõukogude Kool» 1969, nr. 10, 

lk. 725—729. 

И з м е р е н и я в исследовании п р о б л е м вос

питания. (Сборник статей.) Тарту, Тарт. 

гос. ун-т, 1973. 360 с. 

К и с л о в с к а я В. Р. К вопросу об э м о 

циональном отношении школьника к к о л 

лективу. — «Вопросы психологии», 1971, 

№ 1, стр. 106—113. 

Я к о б с о н С. Т. и Ш о л а с т е р И. Н. и 

Щ у ц к а я В. Г. Исследование взаимоот

ношений м е ж д у детьми ( ш к о л ь н о г о в о з 

раста) при выборе ими о б щ е й задачи. — 

«Вопросы психологии», 1970, № 1, стр. 

104—114. — Список лит. 6 назв. 

EELISTATUD, LIIDRID, TÕRJUTUD 

P u u s a a r , M . Kaaslaste poo l t eel istatud 

õpi lased klassis nende vali jate seisukohalt. — 

«Nõukogude Kool» 1973, nr. 11, lk. 903— 

907. 

K o s k e n n i e m i , M. Kooliklassi sotsiaalse

test tüüpidest. (Juhid ja juhitavad. Er ipalge

lisi juhte.) — Rmt.: «Kol lekt i iv, õpi lane, õpe 

taja» I. Tln., 1973, lk. 20—35. 

P u u s a a r , M. Tütarlaste ja poiste suhe e r i 

nevates tegevustes õpilaste hulgas klassikol

lekti ivis. — Rmt.: «Nõukogude pedagoog ika 

ja kool» X. Tartu, 1972, lk. 53—60. 

P u u s a a r , M. Suhtlemise valdkonnas loova

test Tallinna kool ide 4.—8. klasside õpi laste 

hulgas. [Test 35-s klassikollekti ivis. Tugev 

korrelatsioon loovuse ja juhi vahel (sageli 

mitteametl ikud juh id ) ] . — «Nõukogude Kool» 

1972, nr. 11, lk. 909—911. — Bibl. 2 nimet. 

Meisterl ikkus. (L i idr id, g rup id , rol l id.) — 

«Nõukogude Kool» 1970, nr. 7, lk. 519—522. 

L e h e s t i k , P. Tõrjutud asendis õpi laste h i l i 

semast arengust. Rmt.: «Nõukogude peda

googika ja kool» III, Tartu, 1969, lk. 85—89. 

L e h e s t i k , P. Et keegi ei tunneks end 

li igsena. (Tõrjutute asendist koolis.) — «Nõu

kogude Kool» 1968, nr. 11, lk. 813—817.— 

Bibl. 10 nimet. 

L e h e s t i k , P. Sotsiaalselt tõr jutud õpilastest 

ja nende kujunemise iseärasustest. — Rmt.: 
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«Nõukogude pedagoogika ja kool» II. Tartu, 

1966, lk. 59—67. 

L e h e s f i k , P. Tõrjutuse seisundi kujune

mine õpilaste omavahelistes suhetes. — 

«Nõukogude Kool» 1966, nr. 8, lk. 605—611. 

ÕPILASE ISIKSUS 

A u l , J. Eesti õpilaste füüsilisest arengust. 

(Uurimuse tulemustest, tabel id.) — «Nõuko

gude Kool» 1973, nr 5, lk. 365—371. — 

Bibl. 6 nimet. 

S õ e r d , J. Õpilaste individuaalsete iseära

suste mõjust teadmiste omandamisele. (5.—8. 

klassi õpilaste kõrgema närvitegevuse eri 

tüüpidest.) — Rmt.: «Pedagoogi l ise psühho

loogia probleeme». Tln., 1973, lk. 59—125. 

S a r o v, J. Tänapäeva keskkool iõpi laste tüü

b id . — «Nõukogude Õpetaja» 1973, 23. ja 

30. juuni. 

H e a p o s t , L. Tallinna kool iõpi laste füüsilise 

arengu põhitunnused. (5034 seitsme- kuni 

kaheksateistkümneaastaste õpilaste ant ropo

loogi l iste mõõtmiste tulemustest. Tabelid.) — 

«Nõukogude Eesti Tervishoid» 1972, nr. 4, lk. 

311—318. — Bibl. 12 nimet. 

L a h t , H. Pedagoogi l ised juhtimissti i l id ja 

nende mõju isiksuse arengule. — «Nõuko

gude Kool» 1972, nr. 10, lk. 810—815. 

L a h t , H. Kujundagem ühiskondl ikult akt i iv

seid noor i . (Igale õpi lasele ülesanne. Õ p i 

laste sotsiaalsetest tüüpidest.) — «Nõukogu

de Kool» 1972, nr. 6, lk. 450—454. — Bibl. 

19 nimet. 

Ч у д н о в с к и й В. Э. Устойчивость лич

ности школьника и н е к о т о р ы е п р о б л е м ы 

ее формирования. — «Советская педаго

гика», 1973, № 8, стр. 13—28. 

С у д а к о в Н. И. Нравственный идеал и 

ф о р м и р о в а н и е личности ш к о л ь н и к а . — 

«Вопросы психологии», 1973, № 3, стр. 

104—113. — Список лит. 22 назв. 

Д о д о н о в Б. И. Мечта и ее роль в ф о р 

мировании личности ш к о л ь н и к а . — «Со

ветская педагогика», 1973, № 1, стр. 3 6 — 

45. 

Я к о в л е в В. А. К п р о б л е м е научного 

управления п р о ц е с с о м ф о р м и р о в а н и я 

личности ш к о л ь н и к а . — «Советская педа

гогика», 1971, № 9, стр. 53—63. 

М а л ь к о в с к а я Т. Н. П о з и ц и я лично

сти школьника в у ч е б н о м процессе. (Опыт 

социально-пед. исследования.) — «Совет

ская педагогика», 1970, № 1, стр. 39—47. 

К о н н и к о в а Т. Э. М е х а н и з м в о з д е й 

ствия коллектива на личность ш к о л ь н и 

ка. — «Советская педагогика», 1969, № 11, 

стр. 27—38. 

ÕPILASE JA OPILASKOLLEKTIIVI TUNDMA

ÕPPIMINE 

H e r m a n , E. ja H e r m a n , S. Tunne oma 

õpilast, oma klassi. Nõuandeid klassijuhata

jale 9 .—11. klasside õpilaste kol lekt i iv i kujun

damiseks. — «Nõukogude Kool» 1971, nr. 5, 

lk. 368—373. 

T o i m , K. Elavaloomulised ja vaiksed lap

sed. — «Nõukogude õpe ta ja» 1971, 17. 

juul i . — (Tunne oma õpilast.) 

K e e s , P. Vaimsete võimete väl jaselgitamine 

õpilaste individuaalsete iseärasuste tundma

õppimise ühe olulise abinõuna. — «Nõuko

gude Kool» 1971, nr. 2, lk. 109—115. — 

Bibl. joonealust, märkust. 

U n t , I. õp i lase tundmaõppimine aineõpetaja 

pool t . — «Nõukogude Kool» 1970, nr. 3, lk. 

173—179. 

L e o n t j e v , A., L u r i j а, A. ja S m i r 

nov, A. õp i las te psühholoogi l ise uurimise 

diagnostil isest meetodist. — «Nõukogude 

Kool» 1969, nr. 1, lk. 10—18. 

L e h e s t i k , P. Tunne oma klassi! (Õpi las-

kol lekt i iv i tundmaõppimise meetoditest.) — 

«Nõukogude õpeta ja» 1969, 20. juul i . 

О r n, J. Sotsiomeetri l ine test inimestevahe

liste suhete uurimiseks, — Rmt.: «Psühholoo

gia ja kaasaeg». Tln., «Valgus», 1968, lk. 

171—183. 

О r n, J. õpi lasfevahel iste isiklike suhete 

uurimise metoodikast. — Rmt.: «Nõukogude 

pedagoogika ja kool» I I . Tartu, 1966, lk. 

18—35. 

K o l o m i n s k i , I. Õpilasfevaheliste isiklike 

suhete tundmaõppimine ja kujundamine. — 

«Nõukogude Kool» 1963, nr. 9, lk. 644—649. 

U n t , I. Vaat lusmeetod õpi lase tundmaõpp i 

misel. — «Nõukogude Kool» 1962, nr. 2, lk. 

92—96. 

А б р а м о в Д . В. О методах изучения 

и диагностики интеллектуального разви

тия ш к о л ь н и к а . — «Вопросы психологии», 

973, № 4, стр. 9 0 — 99.—Список лит. 5 назв. 

3 а н к о в Л . В. О п ы т п с и х о л о г и ч е с к о г о 

изучения ш к о л ь н и к о в в составе п е д а г о г и 

ч е с к о г о исследования. — «Вопросы пси

хологии», 1971, № 2, стр. 3—19. — Список 
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HELILOOJA, 

MUUSIKAPEDAGOOG, 

KOORIJUHT, 

MUUSIKATEADLANE 

On tarvis tohutut töökust, talenti , organisat

sioonilist võimekust, usku endasse ja oma 

õpilaste taotlustulemustesse, et saavutada 

seda, mida RIHO PÄTS on suutnud Eesti 

kultuurielus. Heli loojana on ta andnud koo l i 

õpilastele mitusada laulu, mi l le enamik põ

hineb eesti rahvaviisi oskuslikul tööt lusel. 

Alates 1932. aastast on lauldud kool ides 

«Jaan laeb jaanitulele», «Oi häbi, hanevaras» 

ja «Labajala-valssi». Samast aastakümnest 

on pärit reibas «Poistelaul» ja sügavtõsine 

«Ohte laulu tahaks laulda». 1947. a. üldlaulu

peo l , kus lastekooride üldjuhiks ol i Riho 

Päts, esitas 7000-line koor tema «Marupolka», 

1969. a. juubel i iaulupeol laulsid ühendpois-

tekoor id aga «Piil o l i ' hel le». Pöialpoistest, 

sortsidest, tuisu- ja pakasepoistest kirjutas 

ta sädelevvärske muusika lastenäidendile 

«Maa-alused» (1935). Suure eduga mängisid 

vanemuislased lasteooperit «Kaval-Ants ja 

Vanapagan», mil le esietendus ol i 1962. a. 

lõpu l . Ooper i maitsekas, lapsepäraselt l ihtne 

ja rahvalik muusika tutvustas koor ide, rahva-

peostseenide ja laulude kaudu rikkalikult 

eesti fo lk loor i . «Kaval-Antsu ja Vanapaga

nat» lavastati edukalt ka Vi lniuse oope r i 

teatris. 

Eesti rahvaviiside tutvustamist mõnusas 

pätsilikus töötluses jätkas hel i looja muusika

lises komöödias «Meie küla poisid», mi l le 

vanemuislased lavastasid 1966. aastal. Ula

tusl ikud koor i teosed (kantaadid, süidid), roh 

ked koor i laulud kõigi le koor i l i ik ide le, süm

fooni l ised ja kammerteosed moodustavad 

koos R. Pätsi lastelauludega arvuka ja väär

tusliku hel i loomingusalve. 

Riho Pätsi muusikaõpetajatöö, mis sai 

alguse 1921. aastal Läänemaa õpeta ja te Se

minaris, jätkus Tallinna 21 . algkool is, Tal

linna Õpetajate Seminaris ja professorina 

konservatooriumis ning E. V i l de nim. Tal

linna Pedagoogil ises Instituudis. Muusikaõpe

tajate kasvatajana on R. Päts te inud suurtöö, 

mille kasutegur i lmneb tänapäeva koo l i 

muusikaõpetuses, eeskätt relatiivse nood i -

õpetuse juurutamises. 

Koori juhina on Riho Päts saavutanud si l 

mapaistvat edu sõjaeelse väga populaarse 

kooliväl ise Tallinna Kool inoorsoo Muusika 

Ühingu segakoori juhina aastatel 1926—29, 

laulnud kodu- ja välismaa saatjatele raadios 

21 . a lgkool i lastekooriga, organiseer inud 

1947. a. Eesti NSV Riikliku Lastekoori. V i i 

masega valmistas ta ette XII ü ld laulupeo 

kava ja õpetas seda raadio kaudu lau lupeo-

koor ide le. Hi l jem TPedl-s organiseeris 

R. Päts naiskoori ja esines koot iga arvukale 

auditoor iumile. 

Muusikateadlasena on R. Päts avaldanud 

ajakirjanduses sadu art ik leid peamiselt eesti 

hel i loojate loomingu kohta, kontserdiarvus

tusi, ülevaateid muusikaelust välismaal, muu

sikaõpetajate kaadri ettevalmistamisest ja 

uutest metoodil istest suundades). Ulatuslike

matest uurimustest on i lmunud trükis «Artur 

Kapp ja tema looming» (1938), «Rudolf To

bias» (1958). Teadlasest metoodikuna on 

R. Päts rohketes artiklites «Nõukogude Koo 

lis» jm. käsitlenud uusi muusikaõpetuslikke 

küsimusi. Ulatuslikumad sel alal on teosed 

«Laulmisõpetus» (1934; ja «Muusikaline kas

vatus üldhariduslikus koolis» (1962). Lisades 

mitmekümne kool i laul iku, noodiõpetuse t ö ö 

vihikute, k laver ikool ide ja metoodi l is te j u 

hendite koostamise ja väljaandmise, saame 

ettekujutuse R. Pätsi senise töö suurusest. 

õnn i t leme Eesti NSV teenelist kunst i tege

last professor Riho Pätsi 75. sünnipäeval! 
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UUSI VÕIMALUSI 

PILLIMUUSIKA 

HARRASTAMISEKS 

RIHO PÄTS 

Kaasmängud lauludele, olgu siis kas 
plaksutamise ja koputamise või rütmi-
ja mõnede meloodiapillide (trummid, 

Plokkflööt või nokkflööt (saksa k. 
Blockflöte, Schnabelflöte, ingl. k. Recor
der, pr. k. flute douce) on barokiaegne 
koduse musitseerimise pill. Tegelikult on 
see meisterlikult väljatöötatud vilepill, 
mille algkujuks tuleb pidada paljudes 
maades tuntud sedalaadset rahvapilli 
(meil pajupilli). Selle pilli õitseajaks oli 
16.—17. sajand. Alles 18. sajandil seoses 
põikflöödi tekkimisega pidi plokkflööt 
oma koha loovutama viimasele kui ah
vatlevamaid tehnilisi soodustusi ja dü
naamilisi võimalusi pakkuvale pillile. 
Kuigi põikflööt on säravama kõlaga ja 
ülemtoonirikkam, ühtlasi ka virtuoosli-
kumate mänguvõimalustega, paelub 
plokkflööt oma pehmuse, tagasihoid
likkuse ja kargusega, meenutades oreli-
vilet. Eriti soodsalt avalduvad tema 
omadused renessansi- ja barokkmuusi
kas, aga ka rahvamuusika palades, mis 
ei vaja liig tujukaid dünaamilisi muu
tusi. 

trianglid, kellamäng, ksülofon jt.) raken
damisena, on kooli muusikapraktikas 
ikka rohkem eluõigust võitmas. See mit
mekesistab ja aktiviseerib musitseerimist, 
ühtlasi aga annab õpilastele ka häid 
noodilugemise ja koosmängu kogemusi, 
rääkimata elamuslikkusest. 

Seaduspäraseks jätkuks sellisele pea
miselt rütmilisele tegevusele oleks mõis
tagi avaramate võimalustega musitsee
rimine meloodiapillidel. See aga eeldab 
niisuguseid pille, millel mängimine oleks 
samuti lihtsalt rühmatöö korras käsitel
dav ja selgeks õpetatav, nagu see toimub 
rütmipillidega. Üks selliseid pille on 
plokkflööt, mis rahvusvahelises kooli
praktikas juba aastakümneid on end 
õigustanud ja seega ka väga laialt levi
nud. (Vt. joonis 1.) 

Joonis 1. 

Et plokkflöötide importkomplektid 
Eesti NSV Haridusministeeriumi vahen
dusel on koolidele kättesaadavad, vajaks 
nende õpetamine esialgseid juhendeid, 
mida alljärgnev kirjutis taotlebki. 

Seoses isetegevusliku musitseerimise 
laienemisega ja huvi tõusuga vanaaegse 
muusika vastu hakkas plokkflööt mõned 
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aastakümned tagasi rahvusvahelises ula
tuses taas tähelepanu äratama. Huvi põh
justas eeskätt selle pilli mängutehnika 
suhteliselt lihtne omandamine ja hea 
sobivus koduseks musitseerimiseks ning 
koosmänguks. Taas restaureeriti selle 
pilli tööstus ja plokkflööt hakkas eriti 
laialt levima üldhariduslike koolide muu-
sikapraktikas. Selleks ongi tal sobivad 
eelised: võimaldab musitseerimist alus
tada kuulmise (ka käemärkide) järgi 
juba mudilasperes (isegi lasteaias) ja 
lihtsuse tõttu jätkata ka seoses noodilu
gemisega. Õpetamine on võimalik rüh
matööna klassi laulutunnis. Sellega võib 
alustada, niipea kui on tutvutud põhi
liste heliastmete (SO-MI, SO-RA, SO-MI) 
ja nende liikumisega. Sealt tuleb pikka
mööda edasi minna, et mängukindluse 
omandamisel siirduda ka noodist män
gimisele. Lastele, kellele teiste pillide 
mängimine pole veel jõukohane, võimal
dab plokkflöödil musitseerimine aktiiv
selt omandada muusika-alased põ-
hioskused ning koosmängu kogemused. 
Lihtsad rahvamuusika laulu- ja tantsu
viisid (eriti C-, F-, G-duuris ja a-, d-, e-
mollis) on võrdlemisi kergesti omandata
vad. Kuid vanemas kooliastmes saab 
plokkflööti kasutada ka soolo- ja an
samblipillina, eriti polüfoonilise kam
mermuusika harrastamisel. Võib päeva
korrale kerkida juba barokiaegne ori-
ginaalrepertuaar selliseilt suurmeistreilt, 
nagu Vivaldi, Bach, Telemann, Händel jt. 
Mõistagi nõuab see juba spetsiaalset teh-
nilis-muusikalist tööd. Kammermuusika 
harrastuses on plokkflöödid väga hästi 
ühendatavad ka viiulpillidega. 

Mitmehäälse koosmängu otstarbel on 
tänapäeval kujunenud ja kõige rohkem 
levinud plokkflöödi kvarteti tüüp: 

sopran in с", alt in f, tenor in с', bass 
in f. 

Seda võib üles ehitada ka kvinteti põ
himõttel, s. o. jaotada sopranid kaheks: 
sopr. I ja spor. II (nagu I ja II viiul 
keelpilliorkestris). 

Pokkflööt koosneb kahest või kolmest 
üksteisega kokkupandavast tõrukesest: 
üla-, kesk- ja allosa (sopran-pillil on 

vaid üla- ja allosa). Need tuleb kokku 
panna nii, et seitse sõrmilist (sõrmeaugu-
kest) reastuksid pilli esiküljel sirgjoone
liselt. Koik augud sõrmedega hoolikalt 
kaetult annavad pilli madalaima heli. 
Alt-, tenor- ja basspillil on madalaima 
tooni taotlemiseks klapp justkui väikese 
sõrme pikendusena, sest muidu ei ula
tuks see vastava auguni. (Vt. joonis 2.) 

Joonis 2. 

0 

Q 

О 

a Ü ü 

Sõrmedega kaetud auke järjest avades 
tekib helirida — c d e f g a h c . Pooltoo
nid (|-kõrgendused ja b-madaldused) 
on taoteldavad nn. kahvelvõtetega (vt. 
võtete tabel lk. 509). 

Hea plokkflöödi kõlaline ulatus on 
kaks oktaavi, kusjuures 2. oktaavi helid 
saavutatakse peaaegu samade võtetega 
nagu 1. oktaavi omadki, kuid flöödi ta
gaküljel asetseva, pöidlaga kaetud ülepu-
humise augu pooleldi avamisega pisut 
aktiivsema õhusurve juures. Helirida 
poolteise oktaavi ulatuses on üsna ker
gesti saavutatav. Sealt edasi aga nõuab 
see juba teatud vilumust, mida tuleb 
ettevaatlikult omandada. 

Plokkflööt on otsast puhutav viletao-
lise huulikuga pill. See kuulub nn. la-
biaalvilede liiki, mille tähiseks on vile 
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suu oma 
bium).* 

teravakandilise huulega (la-

Joonis 3. 

O/lupl/ч 

Plokk 

om 
StsseJõiQt /(ee/ 

i 1 I 

Labium • 

Plokkflöödi ülaosa koosseisu kuulub 
nokataoline huulik selles asetseva ploki 
ja õhupiluga. Heli tekitamiseks on sisse
lõige (lõhe) ja terava äärega keeleke 
(labium) pillitoru esiküljel. Labium on 
pilli kõige õrnem osa. Vähimgi täke pilli
toru sisselõikes või keelekeses võib pilli 
kõlbmatuks muuta. (Vt. joonis 3.) 

Mängimisel tuleb pill toetada parema 
käe pöidlale. Neli alumist auku kaetakse 
käe nelja sõrmega, kolm ülemist auku 
aga vasaku käe kolme sõrmega, jättes 
vabaks väikse sõrme ja pöidla. Viimase 
jaoks on pilli tagaküljel «ülepuhumise» 
auk. See kaetakse vasaku käe pöidlaga ja 
seda kasutatakse osaliselt avades ainult 
teise oktaavi helide mängimisel. (Vt. joo
nis 4.) 

Algajaile on sobivaim musitseerimis-
vahend sopranpill. Selle puhumine toi
mub otsehuuliku kaudu kergelt ja pin
gutuseta (huulikut mitte vesistada!), 
kusjuures tooni täpse alguse taotlemi
seks on puhumisel vajalik pehme keele-
löök selliselt, nagu tahaks mängija hääl
dada silpi «du». 

Vanemaile ja edasijõudnuile võib 
anda ka alt- või tenorpilli. Bassflööt on 
rohkem kohane neile, kes oma kasvult 

vastavad sellele fagotitaolisele pillile ja 
kellel on juba kindel mängutehnika. 

Märge «in с» ja «in f» tähendab pilli 
põhitooni, mis on ühtlasi madalaim 
toon, eeldusel, kui kõik sõrmilised on 
suletud. 

Mõnedel plokkflöötidel on topelt sõr-
meaugukesed. Nende abil lihtsustatakse 
pooltoonide mängimist. Sellised pillid on 
edukalt kasutatavad juba edasijõudnuil 
barokk- ja klassikalise muusika mängi
miseks. Õpilastele, kelle repertuaar piir
dub veel vähemärgiliste helistikega, on 
tavaline plokkflööt kohaseim. Plokkflöö
did valmistatakse vahtra-, pirni-, pöök-
puust või siis väärispuu sortidest (pali
sander, mahagon, grenadill). Algajail 
oleks kohaseim kasutada plastmassist 
pilli, mis pole niiskustundllk. 

Joonis 4. 

* Warenkunde Musikinstrumente. VEB 
Fachbuchverlag, Leipsig, 1962. W. K l o 
t s e h e, Holzblasinstrumente, lk. 110/111. 

r w • 
vasak 

kas/ 

parem 

kas/ 

Mängu on lihtsaim alustada SO-MI 
(g—e) meloodilisest käigust, mis on mu
gavaimalt tabatav ja laseb end hästi 
seostada ka algklassides või koguni las-
teaiaski käsitletava elementaarse astme-
tabamise motiivi ja käemärkidega. Sel
lest meloodilisest motiivist lähtudes tuleb 
heliruumi järjekindlalt avardada. Järg
nevalt SO-RA-SO-MI (g-a-g-e), siis lii
tub LE (d), edasi astmerida SO-RA-DI-
JO (g-a-h-c) ja lõpuks ka alumine JO 
(c). Sõrmed tuleb aukudele asetada lame
dalt, kuid sujuva pehmusega, vältides 
pingelisust ja kramplikkust, mis võib 
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põhjustada kaetava sõrmilise juures 
juhusliku õhupilu ja seoses sellega ka 
ebapuhta tooni. Puhuda tuleb kergelt, 
rahulikult (liigse surveta), mitte unus
tada keelelööki. Algoktaavi mängimisel 
jääb pilli tagaküljel asetsev ülepuhumise 
auk (nn. pöidlaauk) kogu aeg vasaku käe 
pöidlaga kaetuks, aga üleminekul järg
misse oktaavi tuleb see poolenisti (mõni
kord vajaduse korral ka tervenisti! 
avada (vt. võtete tabel). 

Pooltoonid saavutatakse nn. kahvel-
võtetega, nagu see nähtub allpool toodud 
võtete tabelist. Seejuures tuleb arves
tada, et kaks esimest pooltooni (cis-dis 
või des-es) polegi kättesaadavad, või kui, 
siis kaunis raskelt, vaid teatud abivõ-
tetega. 

Igatahes lihtsamad lood 1—2 võtme
märgiga duuris ja mollis on mugavalt 
mängitavad, eriti kui need toetuvad 
rahvamuusika sugemetele. Nõudlikumate 
palade mängimiseks tuleb eritööd teha. 

Plokkflöödi koosmängu harrastamisel 
tuleb ansambli koosseis nii moodustada, 
et üldkõla oleks tasakaalukas, näit. 

Sopr. in с I — 3 
Sopr. in с II — 3 
Alt in f — 2 
Tenor in с — 2 
Bass in f — 1 

Plokkflöödiansambliga sobivad hästi 
ka rütmipillid (trummid, trianglid, kul
jused, kellamängud, klaasimäng, ksülo
fonid jne.). Neile on võimalik lisada 
viiulpille (viiulid, tšello, bass). Eriti 
kokkusulavalt kõlavad need sellises kä
situses, nagu seda esitab С Orff suure 
meisterlikkusega oma kuulsas «Schul-
werkls». Suurepäraselt sobib plokkflöö
tide ja rütmipillidega ka kannel. See
vastu aga akordioni lülitamine plokk-
flöödiansamblisse rahuldavat kokkukõla 
ei võimalda ja sellest tuleks võimalikult 
hoiduda. Klaveri rakendamisega tuleb 
ettevaatlikult toimida, hoidudes liiga 
massiivsetest kõladest ja harrastades 
rohkem klavessiinitaolist staccatolaadset 
kaasmängu tagasihoidlikus kõlas. 

Noodistamine kõikidele plokkflöödi lii
kidele toimub viiulivõtmes (ka bass-
flöödile). Vastavalt pilli liigile ja põhi

toonile on noodistamise ja reaalse kõla 
vahekorrad järgmised: 

Joonis 5. 

Pilli liik NooJ,Liri 1?счо/пс Lola 

ü . „ £ g__ = , 
D our an m a [ \ il •'' "fl 

c' с1 с* С 

с- - f f* 

P l o k k f l ö ö d i k o r r a s h o i d . 

1. Plokkflöödi kasutamisel tuleb esialgu 
piirduda umbes veerandtunnilise harju-
tusajaga, et lasta uue pilli puitmaterjalil 
mängimisega vaid pikkamisi kohaneda. 
Alles hiljem tuleb seda aega pisut pi
kendada. 

2. Iga kord on mängimise järel vaja pill 
koost lahti võtta ja vastava harjakesega 
hoolikalt ära kuivatada (harjakest ei 
tohi unustada pilli sisse!). 

3. Pilli kokkupanemisel jälgida, et kõik 
esikülje sõrmilised (augud) täpselt joon
duksid. Suurematel pillidel (alt, tenor, 
bass) on vaja allosa nii asetada, et alu
mine klapp oleks väikese sõrmega muga
valt tabatav. 

4. Eriti hoolikalt tuleb suhtuda ülaosa 
huulikusse ja avasse, mille terav sisse-
lõike kant ei kannata vähimatki täket 
(ei tohi uuristada ega urgitseda!). 

5. Pillit oru sisemust tuleb aeg-ajalt hap-
pevaba õliga määrida. Sobivaim on seda 
teha väikese kepi õtsa asetatud lapike
sega. Hoiduda kuivatusharjakese kasuta
misest selleks otstarbeks! Pilli tuleb hoida 
temperatuuride järskude muutuste eest, 
pärast tarvitamist tingimata harjake-
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sega kuivatada ja kodus normaalselt 
kuivas kohas hoida (eemal nii niiskusest 
kui ka liigsest ahju- ja päikesekuumu-
sest). 

Enne kui siirduda näidiste või mängu-
palade juurde, millest alustada tööd 
plokkflöödiga, toogem plokkflöödi üle
vaatliku võtete tabel. Selles on paiguti 
ühe ja sama heli jaoks antud mitu võtte-
varianti (näit. h, d). Mängupraktikas on 
soovitav neist kasutada seda, mis üldise 
kontseptsiooniga seoses antud hetkel 
kõige mugavamana tundub. 

Märkus. 

Koik eeltoodud võtted on omased tava
lisele plokkflöödi tüübile, sest need oma 
mõlemale oktaavile identse aplikatuuri 
meeldejääva järjekorra ja mängu muga
vusega on õppeotstarbeks lihtsaimalt 
omandatavad ning on nii klassisiseses 
kui ka -välises töös ja koosmänguks ope
ratiivseimalt rakendatavad. 

(Järgneb.) 
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В ПОМОЩЬ УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА 

КОММЕНТАРИИ 

И УЧЕБНИКУ 

ПО РУССКОМУ ЯЗЫКУ 

ДЛЯ V КЛАССА 

ИЯ БАТАРИНА 

Общение между людьми на любом 
языке, как известно, может осуществ
ляться непосредственно (понимание на 
слух, говорение) и опосредствованно 
(чтение, письменное выражение своих 
мыслей). Исходя из этого положения, 
программа по русскому языку для 
школ с эстонским языком обучения и 
предусматривает на базе отобранного 
языкового материала (лексики и грам
матики) формирование умений, харак
терных для разных видов речевой дея
тельности. Выполнение поставленных 
задач должно реализоваться учителем 
в повседневной работе, и поэтому каж
дый урок независимо от этапа обуче
ния должен быть той необходимой 
ступенькой, которая помогает достичь 
конечной цели обучения. 

Содержание урока определяется в 
основном учебником, а эффективность 
урока во многом зависит от мето
дического мастерства учителя и от 
умения читать и понимать учебник. 
Как подсказывают наблюдения, ряд 
упражнений учебника для V класса 
требует некоторых пояснений 

Прежде всего рассмотрим задания, 
путем выполнения которых продол
жается начатая в предыдущих клас
сах работа над интонацией (зад. типа 
1Г, стр. 7). В одних случаях эти упраж
нения имеют только указанную выше 
целевую установку, в других — имеет
ся еще и дополнительная трудность. 
Так, например, в зад. 426 активизиру
ются в речи конструкции с предлож
ным и винительным падежами, в зад. 
494 попутно закрепляется спряжение. 
В целом же из-за лимитированности 
объема учебника специальных упраж
нений для работы над интонацией 
сравнительно мало, но они без особого 
труда могут быть составлены самим 
учителем, тем более, что упражнения 
этого типа полезнее выполнять без зри
тельной опоры. Например, по тексту 
«Девочка с камнем» (§ 28) можно со
ставить упражнение, при выполнении 
которого активизируется и лексика. 
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Школа, где училась Аня была боль
шая? (Нет, школа была маленькая.) 

Дорога в школу была лёгкой? (Нет, 
дорога в школу была трудной.) 

Аня хорошо говорила по-русски? 
(Нет, она плохо говорила по-русски.) 

По мере расширения лексического 
запаса можно отбирать наиболее труд
ные глаголы, с которыми учащиеся 
составляют предложения. Например. 
Ты вернёшься в шесть часов? Да вер
нусь. Ты вернёшься в шесть часов? 
Нет, я вернусь в половине седьмого. 
Ты уходишь в школу? Нет, я ухожу 
на стадион. 

По своей целевой установке очень 
близки к ранее перечисленным те 
упражнения, в которых данная в зада
нии реплика побуждает учащихся к 
запросу дополнительной информации. 
Образец работы дается в первом зада
нии этого типа (зад. 20). Выполняя за
дание 30, ученики на основе ранее про
работанного материала могут составить 
примерно такие вопросы: Сколько лет 
Пеэтеру?** Как его фамилия? В каком 
месяце Пеэтер жил в лагере? У него 
есть сестра или брат? и т. д. По реп
лике задания 88 дети могут запросить 
такую информацию: Как зовут твоего 
друга? Сколько ему лет? В какой 
школе он учится? Как он учится? и 
т. д. Выполнение этого задания подго
товлено заданиями 17 и 20. 

В учебнике имеется ряд заданий, в 
которых ученикам предлагается согла
ситься или не согласиться с сообщае
мой информацией. В большинстве слу
чаев эти упражнения направлены на 
закрепление языкового материала. Так, 
например, в задании 18 закрепляется 
согласование притяжательных место
имений с существительными, задания 
43 и 314 предусмотрены для работы над 
прилагательными-антонимами, при 
выполнении заданий 135, 161 и 182 за
крепляется родительный падеж отри-

** Русская транскрипция эстонских 
имен собственных. «Валгус», Таллин, 
1973, стр. 12. 

цания, в заданиях 207, 209 — количест
венный оборот, в заданиях 383 — вини
тельный падеж (образец указывает на 
необходимость замены данного суще
ствительного существительным другого 
рода). 

Несколько иную целенаправленность 
имеют задания 459, 551 и частично за
дание 588. Путём выполнения первых 
двух упражнений может быть соответ
ственно проверено понимание текстов 
«Живая шляпа» (§ 38) и «Сюрприз» 
(§ 45), а задание 588 предусмотрено для 
проверки понимания текста «Задача» 
(§ 47) и активизации лексики. 

Перечисленные выше типы заданий 
необходимо рассматривать как упраж
нения, готовящие учащихся к спон
танной (неподготовленной) диалогиче
ской речи, поэтому многие из них (осо
бенно зад. типа 11 и 20) после соответ
ствующей предварительной работы 
следует выполнять в форме диалога. 

Для работы по привитию навыков 
диалогической речи в учебнике есть 
целый ряд и других заданий. Особых 
методических трудностей не предста
вляет работа над диалогами, в кото
рых необходимо либо восстановить 
вопрос (зад. 10), либо составить диалог 
по образцу (зад. 134, 149, 150), либо 
просто Прочитать диалог и на его осно
ве составить новый по несколько изме
нённой ситуации (зад. 148, 149, 150). Не
сколько труднее составление диалогов 
на основе проработанного текста (зад. 
33, 89) или просто по указанной ситуа
ции (зад. 446, 480). Выполнение подоб
ных заданий следует рассматривать 
как заключительную работу после вы
полнения целого ряда предшествую
щих им упражнений. Так, например, к 
выполнению зад. 33, 89, 480 подготав
ливают упражнения 10, 17, 20, 22; 16, 20, 
55, 86, 88; 149, 150, 158, 159, 160; 50, 51, 
52, 418, 477, '478, 479. Следующей труд
ностью, на наш взгляд, является соста
вление диалога из «разбросанных» в 
упражнении предложений (задание ти
па 616). До восстановления логической 
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последовательности, продиктованной 
текстом, необходимо определить вместе 
с учащимися действующих лиц. 

Особую трудность представляет вы
полнение диалогов, которые требуют 
от учеников фантазии, домысливания 
текста (зад. 561, 617, 644, 645). Самостоя
тельно без соответствующей подготови
тельной работы ученики с составле
нием диалога не справятся. Необхо
димо начинать с отработки отдельных 
реплик и реакций на них. Покажем 
примерный ход работы на зад. 561. 

1. Мама была очень рада подарку. 
Как вы думаете, что она могла ска
зать, когда 9-го марта пришла на 
работу? 
Возможные варианты: 

а) Сын сделал мне вчера хо
роший подарок. 
б) Вчера я получила от сына 
подарок. 
в) Вчера сын подарил мне за
писную книжку и цветы. 

Как можно отреагировать на дан
ные реплики? 

а) Что он подарил? 
б) Какой подарок вы получили? 
г) Покажите, пожалуйста, за
писную книжку. 

2. Мама показывает записную книж
ку. Какие вопросы в связи с этим 
ей могут быть заданы? 

а) Он купил эту книжку в 
магазине? 
б) Он сам сделал её? 

3. Как может ответить мама? 
Боря сам сделал её на уроках 
ручного труда. 

4. Записную книжку Боря сделал 
очень хорошо, она всем очень по
нравилась. Как бы вы сами ска
зали, если бы записная книжка 
вам тоже понравилась. 
Как хорошо и аккуратно он сде
лал записную книжку. 
Какая красивая записная книжка! 
Мне очень нравится записная 
книжка. 

После такой предварительной подго
товки учащиеся уже сами справятся с 
составлением диалога. 

Для работы с подобными диалогами 
могут быть использованы и такие 
приёмы, как повторение диалога, про
слушанного в записи на магнитофон
ную ленту или в исполнении специ
ально и заранее подготовленных с этой 
целью лучших учеников. В том и дру
гом случае диалог составляет сам учи
тель. Однако с точки зрения привития 
навыков диалогической речи более по
лезным следует считать тот вид рабо
ты, который носит более творческий 
характер. 

Ряд упражнений учебника по своей 
целевой установке направлен на при
витие навыков монологической речи. 
Однако по трудности эти задания не
равнозначны. При выполнении неко
торых из них ученик может в какой-
то мере опереться на текст (например, 
зад. 28, 29, 334, 335, 360, 456) и на кар
тинки, которые определяют содержа
ние высказывания и подсказывают 
последовательность изложения. Более 
трудными оказываются для учащихся 
те упражнения, которые, как уже ука
зывалось в связи с диалогами, требуют 
домысливания текста, некоторой фан
тазии и находчивости (например, зад. 
284, 322, 323, 434, 468, 536, 591 и др.). 
Прокомментируем некоторые из них. 
Так, готовя учащихся к выполнению 
зад. 335, учитель может дать образец 
рассказа, составив его так, как будто 
действие происходило в школе, где он 
раньше сам работал (попутно ведётся 
и объяснение новых слов). «Когда-то 
давно я работала в одной маленькой 
школе. Интерната для детей еще в этой 
школе не было. Дети жили дома и каж
дый день ходили в школу.. .». Естест
венно, что такая форма изложения не 
подходит для молодого по возрасту 
учителя. В таком случае рассказу мо
жет предшествовать примерно такое 
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вступление: «Послушайте, о чём од
нажды рассказала мне моя учитель
ница . . .». 

Подготовка к выполнению зад. 284 
ведется на протяжении нескольких 
уроков (см. зад. 96, 97, 101, 229, 230, 231, 
232, 233), к выполнению заданий 322 и 
333 готовят упражнения 312, 313, 314, 
315, 316, 317, 321. 

Более детальной расшифровки, ви
димо, требует задание 434. Здесь можно 
оттолкнуться от последней фразы тек
ста «Человек должен так вести себя, 
чтобы его можно было всегда показы
вать по телевизору» и провести беседу 
о том, как должен вести себя ученик 
на улице; беседу можно связать с пра
вилами уличного движения или вообще 
с правилами поведения учащихся, ко
торые очень часто нарушаются детьми. 

Задание 468 предназначено для более 
сильных учеников. Класс должен про
слушать и понять сообщение товари
щей и ответить на несколько вопросов 
по содержанию (привитие навыков 
слушания и понимания). Для работы 
можно использовать и тексты 1, 2, 3 из 
приложения к учебнику (стр. 258). 

Чтобы помочь ученикам выполнить 
задания 536, 621, в которых требуется 
от учащихся оценка поступка действу
ющего лица, учитель может предвари
тельно задать несколько вопросов. На
пример, перед выполнением задания 
536 могут быть заданы примерно такие 
вопросы: 
Что делала мама? (Мама была на кух
не. Она убирала посуду.) Что делала 
Сайма? (Она читала книгу). Что 
Сайма сказала Нюре? (Меня пока 
здесь нет. Я путешествую по Африке. 
Вокруг меня пальмы, лианы, попугаи.) 
Почему Сайма так сказала? (У неё 
была очень интересная книга, ей хоте
лось читать и не хотелось помогать 
маме.) 
Когда Сайма «вернулась»? (Тогда, ко
гда Hopa и мама вымыли посуду.) 
Затем уже ученики высказывают своё 
мнение о Сайме. 

m 
Попутно в связи с заданиями, на

правленными на привитие навыков 
монологической речи, считаем необхо
димым обратить внимание учителей на 
то, что заключительную работу над 
текстом нельзя сводить только к пере
сказыванию, необходимо использовать 
задания более творческого характера. 
Так, например, цель работы над тек
стом «Будь готов!» (§ 19), «Задача» 
(§ 47), «Пыжик» (§ 51) будет выполнена 
в том случае, если учащиеся справятся 
с обобщающими заданиями 220, 225, 
226, 227; 590, 591, 592, 593, 594; 643, 644, 
645. Если к одному тексту дается не
сколько более или менее аналогичных 
заданий, то в таком случае необходимо 
учитывать посильность задания для 
каждого конкретного ученика класса. 
В некоторых случаях полезно за са
мими учениками оставлять право вы
бора. Например, по тексту «Телевизор» 
(§ 36) более слабым ученикам могут 
быть даны в качестве заключительного 
домашнего задания упражнения 431, 
432, средним — упражнение 429, силь
ным — упражнение 430. По тексту 
«Пыжик» ученики сами по своему вы
бору могут выполнить задание 643, 644 
или 645. При таком подходе мы, во-
первых, возлагаем большую ответст
венность на самих учеников, т. к. го
раздо интереснее выполнить то зада
ние, которое выбрал сам, чем то, кото
рое задано учителем и, во-вторых, зна
чительно интереснее будет проходить 
и та часть урока, которая носит назва
ние «контроль домашнего задания». 

В связи с работой над текстом вооб
ще в некоторых пояснениях нуждается 
и «постатейный словарь». Следует сра
зу же оговориться, что это название 
применительно к учебнику V класса 
условно, т. к. лексика вводится не 
только при работе над текстом, но и в 
связи с работой над той или иной грам
матической темой. При этом слова, вве
дённые на уроках грамматики, как 
правило, закрепляются и активизиру-
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ются в последующих текстах. Имена 
существительные, прилагательные и 
глаголы даются в начальной форме, 
падежные и глагольные формы приво
дятся только в том случае, если они 
имеют отклонения от общей нормы 
(котёнок — котята, ветер — нет ветра, 
принести — о н принёс —она принесла, 
пахать — я пашу, он пашет) или пред
назначены для лексического усвоения 
(пионервожатый — у пионервожатого), 
у словосочетаний начальная форма 
имени существительного даётся и в 
том случае, если значение слова изве
стно учащимся из предыдущих клас
сов (спорт, заниматься спортом). Сле
дует обратить внимание еще на одну 
особенность: в том случае, если в пре
дыдущих классах был усвоен один из 
глаголов видовой пары, то в словаре 
учебника V класса приводятся оба 
вида, если ранее было усвоено спряже
ние глагола без введения инфинитива, 
то теперь в словаре даётся начальная 
форма глагола (танцевать — я танцую, 
ты танцуешь). Глаголы совершенного 
вида должны активизироваться в речи 
в основном в форме прошедшего вре
мени, в форме же простого будущего 
времени только в том случае, если они 
приводятся и в словаре. 

Введение в словарь лексики уже ча
стично усвоенной в предыдущих клас
сах в какой-то мере предопределяет 
работу учителя над словом. В одних 
случаях учитель должен отталкиваться 
от знакомого, опираясь при этом на 
догадку, в других — подходить как к 
совершенно неизвестному, новому. 
А отсюда само собой вытекает требо
вание постоянно прибегать к алфавит
ному русско-эстонскому и эстонско-
русскому словарю, составленному к 
учебнику IV класса. 

В заключение мы хотим указать на 
то, что в рамках одной статьи нами 
затронут небольшой круг вопросов, 
связанный с работой в V классе, но 
надеемся, что и эти рекомендации по
могут учителю в повседневной работе. 

О ГРАМОТНОСТИ 

АБИТУРИЕНТОВ ШКОЛ 
С ЭСТОНСКИМ я з ы к о м 

ОБУЧЕНИЯ 

ТАМАРА ЗОЛОТОВА 

В последние десятилетия вполне оп
равданно основное внимание авторов 
учебных пособий, методистов и учите
лей русского языка в школах с эстон
ским языком обучения было направ
лено на развитие и совершенствование 
способов и приемов развития устной 
речи, что в целом дало положительные 
результаты. Однако это, вероятно, ото
двинуло на задний план проблемы 
обучения другим видам речевой дея
тельности, в частности обучение пись
му и письменной речи. Мы вполне со
лидарны с мнением, высказанным на 
страницах журнала «Русский язык в 
национальной школе» о том, что «во
прос обучения письменной речи . . . в 
последнее время вырос до уровня про
блемы».1 

Г. С. M и с и р и. Слуховая нагляд
ность на начальном этапе. — РЯНШ, 
1973, 4, с. 20—21. 
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Вопросы грамотности выпускников 
школ с эстонским языком обучения 
были серьезной проблемой и на всту
пительных экзаменах на отделение 
русского языка и литературы Таллин
ского педагогического института име
ни Э. Вильде, куда уже три года прово-
водился прием будущих студентов — 
русских филологов. 

Число желающих поступить учиться 
на это отделение из года в год возра
стает. Отрадно отметить, что среди них 
выпускники школ с эстонским языком 
обучения составляют большинство. 
Так, в 1973 году из 55 заявлений, по
данных на отделение русского языка 
и литературы, 36 было от абитуриентов 
школ с эстонским языком обучения. 

На экзамене по русскому языку и 
литературе поступающие должны были 
показать хорошее знание языка как в 
устной, так и письменной форме в 
объеме программы средней школы. 2 

Если с устным экзаменом абитуриен
ты до сих пор справлялись более или 
менее успешно, то письменный экзамен 
приносил им много огорчений и разо
чарований: нередко рушились планы 
на будущее, на неопределенное время 
отодвигалась учеба в вузе и т. д. Ос
новная причина неудовлетворительных 
оценок, выставленных экзаменацион
ной комиссией на письменном экза
мене — это огромное количество лек-
сико-грамматических (речевых), орфо
графических и пунктуационных оши
бок. 

Количественный анализ ошибок в 
письменных работах абитуриентов, по-

2 В 1973 году письменный экзамен 
проводился в виде сочинения. Выпуск
никам школ с эстонским языком обу
чения были предложены следующие 
темы: «Мой Пушкин», «В мире пре
красного», «С чего для меня начинает
ся Родина», «Павка Корчагин и его 
друзья-комсомольцы», «Мой любимый 
литературный герой», «Материнская 
ласка конца не знает». 

лучивших в 1973 году неудовлетвори
тельную оценку, показал, что речевые 
ошибки составили 43,2%, орфографи
ческие — 37,8%, пунктуационные — 
19,0%. 

Характер речевых ошибок из года в 
год повторяется: это ошибки на управ
ление, согласование, видо-временные 
формы глаголов, неправильный выбор 
слов по значению и т. д. О них более 
подробно уже писалось3. 

Остановимся на тех орфографиче
ских и пунктуационных правилах, при
менение которых вызывает больше 
всего трудностей. 

I. ОРФОГРАФИЧЕСКИЕ ПРАВИЛА 
1. Правописание Ь и Ъ. Употребле
ние ь там, где он не должен писаться, 
и, наоборот, отсутствие его там, где он 
должен быть, оказалось самой частот
ной орфографической ошибкой в пись
менных работах абитуриентов, полу
чивших в 1973 году неудовлетворитель
ную оценку. 

а) Употребление ь при обозначении 
мягкости согласных. Приведем некото
рые примеры ошибочных написаний: 
о зверьях, победительям, трудност
ями, хотья, ценью, учительем, друзь-
ей, Тургеньева, польны, дольжники, 
мечьта, оконьчание, женыцина, песь-
ня, жизьни. И наоборот: возмет, ран-
ше, менше, свадба, людми, доволны, 
далше и др. 

б) Употребление ь при обозначении 
грамматических форм. Здесь чаще все
го абитуриенты ошибались при напи
сании ь в глаголах после т в неопреде
ленной форме и окончаниях 3-го лица 
настоящего и простого будущего вре
мени. Например: мне думаеться, хо-
четься, становиться, что делаеться, им 
гордиться, они могуть. И наоборот: 
чтобы вернутся, попрощатся, стали 

3 А. С. Е г о р о в а . Некоторые на
блюдения над речевыми ошибками 
учащихся эстонских школ. «Ныукогу-
де Кооль», 1973, № 3, с. 242—247. 
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расходится, сумела остатся, умение 
помоч и др. 

в) ь и ъ разделительные. Примеры 
ошибочных написаний: крестяне, кар-
еРУ> СУДИ> деревев, обявили, Татяна, 
выпъем, объщество, объязанность. 

2. Правописание гласных. Здесь сле
дует отметить большое количество от
ступлений от правил правописания 
безударных гласных в корне слова, 
корней с чередующимися гласными, 
правописания гласных после шипящих 
и ц как в корне слова, так и в оконча
ниях, правописания э и й. Вот некото
рые примеры ошибочных написаний: 
козалось, кочели, превротить, отпров-
лял, преподовали, увожал, остоется, 
красата, неповтаримо, отталкнул, со-
желение, посвещено, оклевитав, изве-
нение, удевлен, истенно, соеденить, 
несправидливые, неправельные, со-
ченила; вырасла, накланилась, выте-
рает, разберается, понемать; сторо
жем, учительницей, хорошее, пришол, 
тяжолый, пушыстый, большие, посе-
щяют; эсли, эго, Эвгений, Эвропа, Бэт-
ховен, дуель, поема; все твой мысли, 
наивность, произведение, о стихотворе
ний, своих друзей, из Норвегии и др. 

3. Правописание наречий. В количе
ственном отношении ошибки на право
писание этой части речи стоят на тре
тьем месте. 

а) Слитное и раздельное написание 
наречий. Примеры ошибочных напи
саний: из далека, во круг, по сре
ди, в начале, в первые в жизни, 
по-этому, с перва, в серьез, на пра
во, на лево. 

б) Употребление дефиса в наречиях 
также вызывает большие трудности: 
жить по иному, по разному, думать 
по своему, по моему, куда нибудь, 
по норвежски, все-равно и всеравно 
и др. 

в) -о, -а на конце наречий: сново, 
смотрит нежна, говорит точна, быстра, 
уверенна. 

г) Отдельно следует отметить доволь
но часто встречающееся неправильное 
написание наречий однажды и оттуда: 
однаждый, отуда. 
4. Правописание частиц. Самыми 
трудными с точки зрения написания 
оказались частицы же и бы: теже, 
всеже, чего - же, что - же, так - же; 
что бы, что - бы (вместо чтобы), 
был-бы и былбы, понял-бы, а также 
частицы не и ни: небыл, не далеко 
(в значении «близко»), не возможно, 
не повторимо, не мало (т. е. много), 
некакие вопросы, ни что его не инте
ресует, нет нечего особенного и др. 

5. Правописание согласных в корне. 
а) Ошибки в употреблении глухих 

и звонких согласных встречаются в 
основном в середине слова: крушка, 
старужка, в порятке, прозьба, подруш-
ка, сдесь, и др. 

б) Правописание непроизносимых со
гласных: серце, чуствовать, мачем, 
отыхать, выший, лучие, кавкаский, 
лечица и др. 
6. Правописание приставок. Приме
ры ошибочных написаний: расделяет, 
зделает, бесмертный, безкрайний, без-
цельный, претставить, отолкнул и од-
толкнул, поссещает; пренадлежит. 
7. Правописание глагольных форм. 
Здесь прежде всего привлекает вни
мание обилие ошибок на правописание 
личных окончаний глаголов I и II 
спряжения: боришься, видем, трево-
жет, станит, ищим, они надеятся, хо-
чут и др. Довольно часто встречается 
также неправильное написание глаго
лов найти, пойти, идти: найдти, пойд-
ти, итди. 

8. Правописание суффиксов имен при
лагательных. Больше всего ошибок 
было на правописание суффиксов -к-, 
-ск-, и -ое-: миравой, французкий, 
рижкий, норвежкий, свецкий. 

И. ПУНКТАЦИОННЫЕ ПРАВИЛА 

Следует отметить, что абитуриенты 
школ с эстонским языком обучения в 
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своих сочинениях использовали в ос
новном очень простые по своей струк
туре предложения, в них почти пол
ностью отсутствовали причастные обо
роты, бессоюзные сложные предложе
ния, вводные и вставные предложения, 
приложения и др. Однако и в этих 
несложных предложениях встречаются 
ошибки, свидетельствующие о незна
нии самых элементарных правил рус
ской пунктуации. 

Пунктуационные ошибки выразились 
в основном в следующем: 

1. Отсутствие запятой между глав
ным и придаточным предложениями в 
сложноподчиненном предложении. На
пример: Люди поют когда им весело, 
радостно. Он писал стихи которые 
волновали людей. Пушкин чувствует 
что он совсем одинок. 

2. Отсутствие запятой перед союзом 
и в сложносочиненном предложении: 
Гуляешь в лесу и тебе никто не ме
шает. Мы подрастаем и забот у мате
ри становится еще больше. Маленький 
опыт у меня утке есть и я думаю, 
что эта профессия мне подойдет. 

3. Пропуск тире между подлежащим 
и сказуемым: Роман «Егений Онегин» 

величайшее произведение поэта. 
Пушкин гениальный поэт. 

4. Отсутствие запятых при вводных 
словах, таких как конечно, например, 
по-моему, может быть и др. 

5. Отсутствие знаков при деепричаст
ных и сравнительных оборотах: Читая 
его мы находим каждый раз что-ни
будь новое. Вернувшись на родину 
он работает дома. Листья падают 
словно печальный дождик. 

6. Отсутствие знаков препинания в 
предложениях с обощающими слова
ми: Все бело деревья, дома, поля, 
Родина для человека все и отец, и 
мать. 

7. Пропуск тире между прямой 
речью и словами автора: «Лучше уж 
романы читать», говорят они. 

Приведенный перечень орфографи
ческих и пунктуационных правил, в 
применении которых абитуриенты 
чаще всего ошибаются, позволяет нам 
сделать вывод, что большинство орфо
графических ошибок вызвано незна
нием простейших правил орфографии, 
неумением расчленять слова на со
ставные части, распространением пра
вил произношения на правописание 
слов. А пунктуационные ошибки в ос
новном обусловлены расхождением 
правил расстановки знаков препинания 
в эстонском и русском языках, т. е. 
учащиеся ставят знаки препинания 
по правилам, действующим в эстон
ской пунктуации. 

Низкий уровень грамотности выпуск
ников школ с эстонским языком обу
чения, при достаточно свободном вла
дении устной речью, становится, та
ким образом, основным препятствием 
при их поступлении на отделение рус
ского языка и литературы. 

На это отделение, как известно, по
ступает наиболее подготовленная по 
русскому языку молодежь. А отсюда 
невольно возникают два вопроса: 1) ка
кова же грамотность наших абитури
ентов вообще и 2) не пора ли нам с 
полной серьезностью заняться вопро
сом обучения письму и письменной 
речи, тем более, что грамотными дол
жны быть не только будущие филоло
ги-русисты, но и специалисты всех 
профилей. 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 

RAHVAKOOLIDE KÜSIMUS 

19. SAJANDI ALGUL 

LEMBIT ANDRESEN 

18. ja 19. sajandi vahetusel jätkus mõnesu

gune käärimine Baltimaa aadelkonnas, ja mõ

ned mõisaomanikud — B. J. Uexküll Vigalas 

(1789), O. F. Stackelberg Roosna-All ikul 

(1791) ja P. F. Löwis of Menar Kandles 

(1801) — astusid oma talupoegadega uude 

lepinguvahekorda, mil lega nad ennetasid 

talurahva vabastamist vormilisest pärisorjusest. 

Neis lepinguis (eraseadusis) on pööratud tä

helepanu ka koo l ide le : kõigis kolmes lep in

gus eeldatakse laste lugemaõpetamist ning 

koo l ide olemasolu või nende asutamist.' 

Eestimaa ja Liivimaa rüütelkond kool ide asjus 

mingite otsusteni ei iõudnud, ja tegel ikul t 

o l i sajandivahetuseks kool ivõrk just Põhja-

Eestis hävinud. 

1 Die priväten Bauerrechte Estlands für die 
Gebiete von Fickel, Kaltenbrunn, Kandel und 
Essemäggi. Herausgegeben von G. Olaf Han
sen. Dorpat (Jurjev), 1896. 

Aleksander I võimuletulekuga kasvas val i t 

suses reformisõbral ike r ingkondade mõju. 

Euroopa sündmuste ja ta lupoegade rahutuste 

mõjul tegi uus tsaar mi tmeid f iberaalseid 

ümberkorraldusi. Uuendusfaotlused puuduta

sid ka hariduse korraldust: 1802. aastal asu

tati Rahvahariduse Ministeerium, mistõttu ha

ridusala omandas suurema osatähtsuse ka 

keskvalitsuses. 

Uue ministeeriumi poo l t töötat i välja uue 

kool ikorralduse alused.2 24. jaanuaril 1803 

kehtestati «Rahvahariduse esialgsed eeskir

jad».3 Nende põhjal jaotati Venemaa kuueks 

õpper ingkonnaks: iga õpper ingkonna ü le

maks ol i kuraator. Kubermangu lood i koo l i 

d i rektor i ametikoht. Kogu ri igis pandi maks

ma ühtne koolisüsteem. Rajati nel i k o o l i 

tüüp i : ü l ikool , gümnaasium, kreiskool ja k ihe l 

konnakool . 

Iga õpper ingkonna eesotsas seisis ü l ikoo l . 

Tartu ü l ikool i õpper ingkonnale allutati kõ ik 

Eesti-, L i iv i - ja Kuramaa ning Soome (s. o. 

V i ibur i ) kubermangu koo l id . * 

Seejuures anti 21. märtsil 1804. a. «Mää

rused Tartu Keiserl ikule ü l ikoo l i le koo l i r i ng -

konna järelevalve kohta».4 Koo l ide juht imi 

seks määrati järgmised alluvussuhted: güm

naasiumide d i rektor id kinnitas haridusminis

teeriumi kool iosakond ül ikool i kool ikomisjoni 

2 Vt.: О ч е р к и истории ш к о л ы и педаго
гической мысли народов СССР. XVII I в . — 
первая половина XIX в. Отв. ред. М . Ф . 
Шабаева. М о с к в а , 1973, стр. 198—202. 

Предварительные правила н а р о д н о г о 
просвещения. С б о р н и к постановлений 
Министерства н а р о д н о г о п р о с в е щ е н и я . 
Том первый. С. Петербург, 1864, стр. 
13—22. 

* Pärast kogu Soome vallutamist 1812. aas
tal ei kuulunud Vi ibur i kubermang enam 
Tartu õpper ingkonda. 

4 Постановления для И м п е р а т о р с к о г о 
Д е р п т с к о г о Университета, относительно 
д о надзирания Училищнего о к р у г а . С б о р 
ник постановлений по Министерству на
р о д н о г о просвещения. Том первый. С. Пе
тербург, 1864, стр. 198—205. 
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ettepanekul. Gümnaasumide direktor i te le 

al lusid kreiskool ide inspektor id, need oma

korda kontrol l is id k ihelkonnakoole. Kreiskoo

l ide inspektorid esitasid aruanded rahvakoo

l ide tööst gümnaasiumi d i rektor i le, kes saatis 

need edasi kool ikomisjoni le. Ettekannete 

alusel esitati koondaruanne ü l ikool i nõukogu 

kaudu õpper ingkonna kuraatori le. 

Väljapaistvaks sündmuseks Baltimaade ku l 

tuurielus kujunes Tartu ül ikool i taasavamine 

1802. aastal. Lääne-Euroopa ül ikool idest kut

sutud õppe jõudude hulgas o l i neid, kes tõ id 

kaasa uusi ide id ning mõneks a jak i teg id 

Tartu ül ikool i valgustaja ideede jätkajaks 

uuendatud kujul. Vaba vaimu esindajaks ol i 

er i t i G. F. Parrot, kes 22. mail 1802 oma 

programmil ises tervituskõnes Aleksander l-le 

rõhutas ül ikool i ülesandena hariduse levi ta

mist kõigis rahvakihtides.0 Ei o lnud vähese 

tähtsusega, et ü l ikool i esimeseks kuraatoriks 

ol i kirjanikuna hästi tuntud Friedrich Max i 

mil ian Klinger, kes Venemaa õukonnateenis-

tusest hoolimata ol i säilitanud «tormi ja 

tungi»-meelsuse ning jätkas edaspidigi või t 

lust progressiivsete ideede eest.6 Ü l ikoo l i le 

kuulub väga väljapaistev koht eesti (ja läti) 

talurahvakool ide kavandamises, o lgug i et 

head kavatsused ei teostunud. 

1803 aastal asus töö le ül ikool i kool ikomis-

jon , l i ikmeteks rektor G. F. Parrot, professo

r id K. Morgenstern, K. G. Sonntag, J. L 

Müthel , G. F. Pöschmann, G. B. Jäsche ja 

D. G. Balk.7 Baltimaad o l id eriolukorras selle 

poolest, et siin ol i tegemist ta lurahvakool i 

dega. Sellepärast saatis kool ikomisjon Eesti-

5 E. K u d u , G. F. Parroti kõnedest ja mä
lestuskilde tema kohta. Rmt.: G. F. Parroli 

200-ndale sünni-aasfapäevale pühendatud tea
dusliku konverentsi materjale. Tartu, 1967, 
lk. 220. 

6 F. M. Kl inger tundis isiklikult ka Pesta
l o z z i ja ol i tema pedagoogi l is te ideede 
suur pooldaja. Vt. F. W a l d m a n n , Pesta
lozzi und Muralt . Yverdon und St. Peters
burg. Schaffenhausen, 1896, lk. 45. 

7 A. K o n k s , K. Morgensterni tegevusest 
Soome kubermangu koo l io lude uurimisel ja 
pedagoogi l is- f i losoof i l ise seminari juht imi
sel — Tartu Riikl iku Ül ikool i to imet ised. 
Tartu, 1970, lk. 28. 

maa kuberneri le kuraator F. M. Kl inger i 

juhendite järgi koostatud kirja, kus kinnitati 

uuesti Baltimaade koo l ide allutamist ü l ikoo l i 

kool ikomisjoni le ja paluti kuberneri toetust 

kooliküsimuste lahendamisel.8 Samasugune 

kiri saadeti ka Liivimaa kuberner i le. M õ l e 

mad kuberner id saatsid kool ikomisjoni et te

panekud konsistooriumidele. 

F. M. Kl ingeri ajal valitses ül ikool is vaba

meelsus, ja kool ikomisjon osutas üsna suurt 

aktiivsust talurahva haridusolude parandamis-

püüetega. Kool ikomisjoni huvitas kõigepeal t , 

missuguseid raamatuid koolis tarvitatakse. 

Ülevaate saamiseks saadeti laiali kahe er i 

neva tekstiga anKeedid, üks l innakool idele, 

teine maakool idele. Vi imastelt küsiti järg

mist: kes on koo l i ü lalpidaja; kui suur on 

kool i p i i rkond; kui pal ju kool ikohustusl ikke 

lapsi käib kool is; kui vanad on õpi lased; mis 

olukorras on kool imajad; kui vana on k o o l 

meister, mis tasemel on ta teadmised, kui 

suurt palka ta saab, kui kaua ta on õpeta

nud; kas vaesemad lapsed saavad õpetust; 

mil lal kontrol l i takse laste teadmisi ; kas koos

tatakse aruandeid; missuguseid raamatuid 

koolis kasutatakse; mis et tepanekuid tehakse 

koo l ide olukorra parandamiseks.9 

Kokku ol i 50 küsimust. Kuberner saatis 

maakoolidesse puutuva ankeedi Eestimaa 

provintsiaalkonsistooriumile, kes omakorda 

küsitles kihelkondade pastoreid. Kuberner 

andis vastamiseks aega kuus nädalat. Ainul t 

kolmteist pastorit saatis konsistooriumile 

tä idetud ankeedid,1 0 kuid neidki ei saatnud 

too kuberner i le ega täi tnud nõutavaid koond

aruandeid. Li ivimaalt jõudsid siiski üheksa 

kihelkonna ankeedid kool ikomisjoni kätte. 

Andmeist selgub, et vähemalt neis k ihe lkon

dades ol i eelmistel sajanditel loodud koo l i 

võrk paremini vastu p idanud kui Põhja-

Eestis. Nõo kihelkonnas töötas 12 kool i1 1 , 

8 ENSV RAKA, f. 1187, nim. 2, s.-ü. 455, 
I. 107—109. 

9 ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-ü. 75, 
I. 75. 

10 ENSV RAKA, f. 1187, nim. 2, s.-ü. 633:2 
11 ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-ü. 75, 

I. 66. 
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Otepääl 12 '=, Tormas 12 13, Puhjas 12 H , 

Rõuges 815, Pilistveres 910, Harglas 2 kool i1 7 . 

Kõige põhjal ikumalt valgustas oma k ihe l 

konna koole Võnnu pastor Eduard Körber, 

kes tegi mitu kool iõpetuse parandamise et te

panekut. Ta pidas vajalikuks koolmeistr i te 

seminari asutamist, maakoolide erikomisjoni 

moodustamist, koolmeistr i te palgaolude pa

randamist, koolmeistr i te vabastamist mõisa

tööst, abistamisfondi asutamist orbudele ja 

vaeste vanemate lastele, kool i kontrol l imisel 

paremate õpilaste premeerimist raamatutega, 

laste teadmiste iga-aastast kontrol l imist koo l i 

komisjoni pool t ja uute kooliraamatute väl ja

andmist.18 

Ül ikool i kool ikomisjon teg i muu kõrva! 

t ööd ka rahvakool ide õppekir janduse soeta

miseks. 1804. aastal vaadati läbi R. J. Wink-

leri «Meie Risti-usso õppetussed Piibl i Ra

mato salmide läbbi Katekismuse wisil ärra

selletud», järgmisel aastal G. G. Marpurg i 

«Weikenne õppetusse nink luggemisse Ra

mat» ning «Üts ha Mannitsus kikil Ma-rahwa 

laste wannembil le».-3 

1805. aastal võet i G. F. Parroti algatusel 

käsile talurahva kooliküsimuste lahendamine. 

Kõ ige suuremaks tööks ol i rahvakool ide pro

jekt i väljatöötamine.20 Projektis o l id üheaas

tased külakool id (Dorf- oder Primairschulen) 

ja kolmeaastased k ihelkonnakool id (Parochial-

schulen). Kihelkonnakool p id i asutatama iga 

6000 inimese kohta. Eestimaale oleks kavat

suse järgi asutatud 43, Liivimaale 122, Kura

maale 65 ja Soome kubermangu 50 k ihel-

12 ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-ü. 75, I. 75. 
13 Sealsamas, I. 36—37. 
14 ENSV RAKA, f. 1197, nim. 1, s.-ü. 

867-a, I. 6. 
15 ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-ü. 75 

I. 107. 
! 6 Sealsamas, I. 101. 
17 ENSV RAKA, f. 1295, nim. 1, s.-ü. 629 

I. 2. ' 
18 ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-ü. 75 

I. 37. 
19 Sealsamas, I. 46. 
20 Entwurf über d ie Parochialschulen in 

dem Bezirk der Universität Dorpat in Bezug 
auf deren Hauptzwecke und Bi ldung — vt. 
ENSV RAKA, f .403, nim. 1, s.-ü. 1, I. 87—96. 

konnakooli .21 Kihelkonnakoolis oleksid p ida

nud õpetama kir ikuõpetaja, k ihelkonnakool

meister ja abikoolmeister. Pastori kohustuste 

hulka käis usuõpetuse õpetamine ja koo l ide 

järelevalve. Kihelkonnakool i programmi kuu

lus usuõpetus, kirjutamine, rehkendamine, 

loodusõpetus, põllumajanduse alused, ajalugu 

ja kodanikuõpetus. Õppekeeleks p id i olema 

õpilaste emakeel. Loodusõpetuse prakt i l ine 

osa tulnuks korraldada suvekuudel, pühapäe

vade õhtupool ikul kool iaedades. See oleks 

sisaldanud aiatööd, v i l japuude hooldamist ja 

mesindust. 

Kihelkonnakool ide koolmeistr i te õpetami 

seks soovitati asutada viis seminari. Õppeaeg 

seminaris pidi kestma kolm aastat. Ei puudu

nud ka kaudne eelarve: k ihe lkonnakool id 

oleksid r i ig i le maksma läinud 55 900 rubla22 , 

seminarid 42 000 rubla aastas.23 

2. märtsil 18052< esitati Tartu õpper ing 

konna rahvakool ide kava Rahvahariduse M i 

nisteeriumi Kool ide Peavalitsusele arutami

seks. Kool ikomisjoni kaugeleulatuva eesmär

giga projekt kutsus valitsuses esile vastakaid 

arvamusi: ühed leidsid, et k ihelkonnakool ide 

ülalpidamine r i igi kulul pole kooskõlas 

«Rahvahariduse esialgsete eeskirjadega», t e i 

sed arvasid, et seminaridega seotud kulutu

sed peaks kandma rüütelkond. Toonitati ka 

seda mõtet, et koole ei tohiks korraga töö le 

panna, va id haridus peaks rahva omaks saa

ma aegamööda.25 

Pärast kaheaastast poleemikat võet i k ihe l 

konnakool ide asutamise projekt viimast kor

da kool ide peavalitsuses päevakorda 14. 

märtsil 1807. Ministeerium ei nöeistunud rah

vakool ide ülalpidamiseks ettenähtud summa

de andmisega. Seminaride asutamiseks lubati 

eraldada 42 000 rubla.26 

21 Sealsamas, I. 87. 
22 Исторический о б з о р деятельности 

Министерства н а р о д н о г о п р о с в е щ е н и я . 
1802—1902. С. Петербург, 1902, стр. 95. 

23 ENSV RAKA, f. 403, nim. 1, s.-ü. 1, 1.94. 
24 Исторический о б з о р деятельности 

Министерства н а р о д н о г о п р о с в е щ е н и я . 
1802—1902. С. Петербург, 1902, стр. 95. 

2 5 Sealsamas, lk. 95. 
2° Sealsamas, lk. 96. 
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Tartu ül ikool i kava leidis rüütelkondade ja 

kir iku poo l t algusest peale vastuseisu. Balti 

mõisnikud po lnud nõus rahvaharidusega seo

tud lisakulusid kandma ning Eesti- ja L i iv i 

maa konsistooriumid ei tahtnud loovutada 

talurahvakool ide juhtimist ül ikool i le.2 ' ' Nad 

pidasid nii laialdase koo l ivõrgu asutamist 

l i iga varajaseks ettevõtmiseks. 

Eriti agaralt astus varasema kool ikor ra l 

duse kaitseks välja Liivimaa ülemkonsistoo-

rium. Rahvakoolid soovitati jätta kir iku a l lu

vusse ja põhivastutajateks määrati ü lemkir iku-

seisja-amet. Oma kavatsuste demonstreer imi

seks pöörduski Liivimaa ülemkonsistoorium 

9. okt. 1806. a. mõisnike ja pastorite poo le 

üleskutsega2 8 k ihelkonnakool ide asutamiseks 

kohal ike mõisnike toetusel ja järe levalvel . 

Senine kihelkonnakool p id i talurahva lastele 

kujunema teise astme kooliks, kus lisaks lu 

gemisele õpetatakse ka kirjutamist ja rehken

damist.29 

Pärast ü l ikool i projekt i tagasilükkamist 

keskvalitsuses tundis kirik ennast koo l ide 

loomul iku korraldajana. 

Pärnu- ja Vi l jandimaal jätkus seniste koo

l ide kadumine. 1811. aastal po lnud Pärnu 

ülemmaakooliameti andmetel 30 ühtki kool i 

Paistu, Tori, Pärnu-Jaagupi, Hall iste-Karksi, 

V i l jandi , Saarde, Tõstamaa, Audru ja Mihk l i 

kihelkonnas. Põhja-Eestis ol i kool ideta k ihel

kondi koguni 28, 

Kui 1817. a. lahkus Tartu õpper ingkonna 

kuraatori ametikohalt F. M. Kl inger ja teda 

asendas vagatsev baltisaksa kindral krahv 

K. Lieven, o l i sell ine samm keskvalitsuse 

suunitluse väljendajaks. Ül ikoo l i osa kool ie lu 

korraldamisel vähenes vee lg i . 

Pärisorjuse kaotamine tõstis endastmõiste

tavalt päevakorrale talurahva haridusküsi

muste lahendamise vajaduse. Liivimaa rahva

koo l id allutati 26. märtsil 1819. a. Rahvahari

duse Ministeeriumi otsusega3 1 rüütelkonna 

27 P e e t e r P õ l d , Eesti kool i ajalugu. 
Redigeer inud Hans Kruus. Tartu, 1933, lk. 
65—66. 

28 ENSV RAKA, f. 1270, nim. 1, s.-ü. 656, 
I. 3—4. 

29 Sealsamas, I. 3. 
30 ENSV RAKA, f. 1290, nim. 1, s.-ü. 241, 

I. 1. 

maapäevale ja ülemkonsistooriumile. Eesti

maa rahvakool id läksid 18. jaan. 1819. a. 

otsuse alusel «Eestimaa külakool ide rajamise 

ja valitsemise komitee» alluvusse.32 8. veeb

ruari määrusega moodustati rüütelkonna ja 

vaimulike esindajatest komitee, keda hakkas 

juhtima konsistooriumi president von May 

del l . 

4. juunil 1820. a. anti välja uus «Tartu ü l i 

kool i le alluvate õppeasutuste määrus»,33 mil le 

alusel kehtestati Eesti-, L i iv i - ja Kuramaal 

seisuslik haridussüsteem. Raske kehalise töö 

tegi jate lapsed võis id saada elementaarhari-

duse, oskustööliste lapsed võis id käia kreis

koolis, aadlike, teadusliku tööga tegele jate 

ja r i ig i töötajate lastele nähti ette gümnaa

sium. 

I lmunud kooliseadus ei puudutanud otse

selt lahendamisjärge ootavat maarahva koo l i 

haridust. Uue õppeasutuste määruse alusel 

lood i r i ig i toetusel Eesti ala maa-asulates 

ainult kaks saksakeelset e lementaarkool i — 

üks Lihulasse, teine Põltsamaale. 

Esialgu ei l i igutanud maarahva kooliasju 

madalseisust edasi ka kindralkuberner Pau

lucci poo l t 11. apr i l l i l 1824 väl jaantud o t 

sus,34 mil le alusel lubati Baltimaade kuber

mangudes eraviisi l iselt koolmeistr i te et teval 

mistamiseks koole asutada. Eriti otsustavalt 

seisis ümberkorraldatud alluvassüsteemi vastu 

Eestimaa provirrtsiaalkonsistoorium. Pastorid 

tahtsid täiel ikku vabadust talurahva haridus

küsimuste korraldamisel ja juht imisel. 13. mail 

1824. a. arutati Eestimaa ta lurahvakool ide 

küsimust veel kord Ministr i te Komitees.~s 

Konsistooriumi taotlused jäeti rahuldamata, 

jõusse jäi Eestimaa kool ide kohta käiv kor

raldas 8. veebruarist 1319. 

31 Исторический о б з о р деятельности 
Министерства н а р о д н о г о п р о с в е щ е н и я . 
1802—1902. С. Петербург, 1902, стр. 158. 

3 2 Sealsamas, lk. 157. 
3 3 Высочайше у т в е р ж д е н н ы й устав у ч е б 

ных заведений п о д в е д о м ы х И м п е р а т о р 
с к о м у Д е р п т с к о м у Университету. Полное 
Собрание Законов Российской И м п е р и и . 
Том XXXVII. С. П е т е р б у р г , стр. 283—342. 

3 4 Исторический о б з о р деятельности 
Министерства н а р о д н о г о п р о с в е щ е н и я . 
1802—1902. С. Петербург, 1902, стр. 158. 

3 5 Sealsamas, lk. 158. 
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19. sajandi kolmekümnendad aastad tõ id 

otsustavaid muudatusi tsarismi har iduspol i i t i 

kasse. 1830. aasta Prantsusmaa revolutsioon 

ja sellele järgnenud Poola ülestõus põhjusta

sid reaktsioonil ise hariduspoli i t ika süvenemist 

ja ümberkorraldusi haridusministeeriumis 

ning õpper ingkondades. 

1833. aastal pandi haridusministriks S. Uva

rov, kes hakkas hariduselu juhtima «õigeusu, 

isevalitsuse ja rahvusluse» vaimus. Tsarismi 

eri l ise tähelepanu osaliseks said läänepool

sed õpper ingkonnad. Poolaga piirnevates 

kubermangudes võeti ette põhjal ikud õppe-

r ingkondade ümberkorraldused. 1. mail 1832 

suleti Vi lniuse ül ikool je õpper ingkond l i i 

det i Valgevene omaga, Eesti-, L i iv i - ja Ku

ramaa suhtes kasutati teistsugust taktikat. Too

nitades siinsete rüütelkondade truualam-

likkust keisri le, ei p idanud Uvarov vajalikuks 

1835. a. ü l ikool ide määruse rakendamist 

Tartu õpper ingkonna suhtes, vaid teha ainult 

väikesed muudatused 1820. a. määruses. 

Kõ ige suuremaks nendest kujunes ül ikool i 

kool ikomisjoni l ikvideerimine 19. dets. 1836. 

Haridusminister soovitas kõrvaldada «Tartu 

Ül ikool i le alluvate õppeasutuste määrusest» 

vananenud sätted ja lähendada kohalik koo l i 

süsteem Venemaal kehtivale haridussüstee

mile.36 

Talurahva haridusküsimustega tul i Balti 

aadli l tõsisemalt tegelema hakata pärast 13. 

sept. 1838. a. korralduse ilmumist.37 Ministr i te 

Komitee otsusega tehti Eesti-, L i iv i - ja Kura

maa talurahva haridusküsimuste eest täiel ikult 

vastutavaks rüütelkond ja konsistoorium. 

Väl jaantud seaduse põhjal nõuti iga-aastast 

aruande esitamist Rahvahariduse Ministeer iu

mile koo l ide ja õpilaste arvu kohta ning üle

vaadet kubermangu koolioludest.38 

Kuni selle ajani toimus kool ide juhtimine 

ainult k ir ik l iku organisatsiooni kaudu. Koik 

korraldused nii Eesti- kui ka Liivimaal said 

36 Sealsamas, lk. 320. 
* О п о р я д к е надзора за сельскими 

крестьянскими школами в Остзейских 
губерниях. Полное Собрание Законов 
Российской И м п е р и и . Том XII I. Отделение 
второе. Санкт-Петербург, 1839, стр. 119. 

3 8 NSVL RAKA Leningradis, f. 1284, nim. 
55, s.-ü. 82, I. 1. 
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alguse konsistooriumist. Koolitöösse puutu

vate juhendite ellurakendamise eest kandis 

vastutust ülemkirikueestseisja-amet ja k ihe l 

konna kir ikukonvent. Vi imane tegutses k i r iku-

eestseisja juhtimisel ja viis (koos pastoriga) 

el lu rüütelkonna hariduspoli i t ikat. 

4. apr i l l i l 1840. a. pandi Liivimaal (Eesti

maal 1859. a.) alus uuele rahvakool ide juh

timise süsteemile. Koik kubermangu rahva

koo l id allutati ülem-maakohtuametile (Ober-

landschulbehörde), maakondade kool ie lu juh 

t isid kreis-maakooiiametid (Kreislandschulbe-

hörde). Esimesse kuulus neli ülemkirikueest-

seisjat, kindralsuperintendent, kool inõunik ja 

sekretär, teise ülemkirikueestseisja, kaks 

mõisnikku ja kaks kir ikuõpetajat. Kõrgemate 

organite pool t ettekir jutatud korralduste 

edasiandjaks ja täitjaks kihelkondades o l i d 

kool ikomisjonid,1 9 Lõuna-Eestis ka koo l i kon-

vendid.4 0 Kihelkonna kool ikonvent jälgis koo

l idega seotud korralduste täitmist ja vastutas 

aruandluse eest. Kihelkonna kool ikomis jon, 

kuhu kuulus peale kihelkonnakoolmeistr i 

talurahva esindajana ka kool ivanem, teostas 

kool ide mitmekülgset järelevalvet ning kont

roll is õppetööd. 4 1 

Põhja-Eestis jõuti samasuguse koo l ikor ra l 
duseni 1859. aastaks. 

1866. aastani o l id kihelkonna kooliküsimuste 

ainuotsustajateks mõisnikud ja pastor. Val la

kogukonna seäduse42 kehtestamisega hakka

sid koolmeistr i te valimistel ja kool ide majan

duselu juhtimisel otsustava sõnaga kaasa rää

kima ka val lavol ikogud. 

39 Lõuna-Eestis nimetati kool ikomisjoni k i 
helkonna koolivalitsuseks, Põhja-Eestis k ihe l 
konna koolikohtuks. Vt. Liivimaa Lutheri usu 
Maakool ide Säädus (Riia, 1874, lk. 8) ja 
Seadmised ma-kol ide pärast Tallinna-maal 
(Tallinn, 1867, lk. 7). 

0 Kihelkonna kool ikomisjoni ja koo l i kon-
vendi eelkäijaks ol i 1819. a. Liivimaa ta lu
rahva seaduse alused «kihelkonna-kol i -koh-
hus». Vt. lähemalt: Lihvlandi-ma Tallorahwa 
Seadus. Tartu 1820, lk. 151. 

41 Vt. Ordnung für die Kirchspiels-Schul-
Convente. Riga, 1852. (ENSV RAKA, f. 1283, 
nim. 1, s.-ü. 171, I. 37.) 

42 Makoggukonna Seadus Balt i-merre kub
be rmangudes : Ria-Tallinna ja Kura-male. 
[Tal l inn] , 1866. 
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ÕPETAJATE 

ETTEVALMISTAMISEST 

EESTIS 
1920 - 1930-NDAIL 

AASTAIL 

KAAREL KOTSAR 

1923. AASTA ÕPETAJATE SEMINARIDE 

SEADUS 

Eesmargiga kindlustada seadusandlikult õpe 

tajate ettevalmistamise süsteemi põhialuseid, 

asusid 1919. a. 9. juuni nõupidamisest1 osa

võtnud ette valmistama õpetajate seminaride 

seaduse eelnõu. 

Kuigi mäletatavasti õpetajate seminaride 

seaduse eelnõu koostamine jäi J. Torgi üles

andeks, valmis seaduse projekt sotsiaaldemo

kraat E. Mart inson! juhtimisel juba enne 

«Aval ike a lgkool ide seaduse» vastuvõtmist 

Asutavas Kogus 7. mail 1920. a. 

Pärast õpetajate seminaride seaduse ee l 

nõu arutelu Ri ig ikogu hariduskomisjonis ning 

7. mail 1922. a. Riigikogus vastuvõetud «Ava

l ikkude keskkool ide seadusega» kooskõlasta

mist valmis õpetajate seminaride seaduse ee l 

nõu lõpl ik variant Ri igikogule esitamiseks 

23. jaanuariks 1923. a.2 

1 V t . K. K o t s a r , Pedagoogi l ise kaadri 
ettevalmistuse o lukord ja korraldus Eestis 
1920. aastate algul. «Nõukogude Kool» 1973, 
nr. 6, lk. 521. 

2 ORKA, f. 80, nim. 1, s.-ü. 997, I. 20. 

25. jaanuaril 1923. a. võet i seaduseelnõu I 

Riigikogus «nähtava enamusega» esimesel 

lugemisel vastu, ku id seadust sellest ei saa

nud. Tööerakondl iku haridusministri A. V e i -

dermani taotlusel tagastas Ri ig ikogu kantse 

lei seaduse eelnõu «haridusministeeriumile 

uuesti ümbertöötamiseks.»3 

II Ri ig ikogule esitatud ümbertöötatud õpe 

tajate seminaride seaduse eelnõu käsitles 

õpetajate ettevalmistamist ainult õpetajate 

seminaride kaudu, jättes kõrvale kõik te ised 

vormid , nagu pedagoog i l i sed kursused, pe 

dagoogi l ised insti tuudid jm. 

Seaduse eelnõu järgi o l i õpetajate semi

nar a lgkool iõpeta ja id ettevalmistav keskkool , 

kus üldharidusl ikke aineid õpetat i keskkool i 

ulatuses. Seminarid võis id eksisteerida nii 

iseseisva õppeasutusena kui ka p e d a g o o g i 

lise haruna keskkool i juures. 

Erinevalt I Ri ig ikogule esitatud seaduse 

eelnõust, kus ol i ette nähtud 4-aastane semi

nar keskkool i ülemastmena, nägi II Ri ig iko

gule esitatud seaduse eelnõu ette 6-aastase 

seminari, kus kaks esimest klassi töötasid 

keskkool i alamastmega ühise õppekava järg i , 

3. ja 4. klass jätkasid peaasjalikult õpi laste 

üldharidust koos oskusainetega ning 5. ja 6. 

klassi õpi lased said kõrvuti üldharidusega ka 

pedagoogi l ise ja metoodi l ise ettevalmistuse. 

Seega võis 6-klassilise a lgkool i lõpetanu 

otsekohe pääseda seminari esimesse klassi. 

Erinevalt keskkoolist, kus õppeaeg ol i vi is 

aastat, kulus seminaristidel pedagoogi l ise ha

riduse saamiseks 6 aastat. Et vält ida juhuslike 

inimeste sattumist kool i töö le, o l i õpetaja 

kutsetunnistuse saamist seni keht inud prakt i 

kaga võrreldes raskendatud. Kui tegel iku l t 

seminari lõpetajale anti koos lõputunnistu

sega kätte ka kutsetunnistus, siis seaduse ee l 

nõu nägi ette kutsetunnistuse väljaandmist 

pärast üheaastast praktikat ja seminari juu

res korraldatud kursustest osavõttu. 

Õppemaksu puudumine ja toetuste määra

mine andekatele, ku id majanduslikes raskus

tes olevatele õpilastele p id i kompenseerima 

3 ORKA, f. 80, nim. 1, s.-ü. 997, I. 26. 
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õpetajaameti madalast prestiižist tuleneva 

võimal iku õpilaste vähesuse õpetajate semi

narides. Peale selle nähti ette veel mitmeid 

eel iseid, mida po lnud tavalises keskkoolis. 

Paremate õpetajate saamiseks seminaridesse 

ol i seminariõpetaja nädalakoormuseks kavan

datud tavalise 24 tunni asemel 18 tundi , õ p i 

laste arv klassis aga ei toht inud ületada 35. 

Seminari lõpetanute kool i le kaotsimineku 

vältimiseks nähti ette, et iga seminaris õ p i 

tud aasta eest p id i seminari lõpetanu tee

nima algkool iõpetaja ametis poo l aastat. 

Lisaks sellele p id id toetuse saajad samuti 

iga täisaasta eest, mil abiraha saadud, tee

nima poo l aastat. Need abinõud p id id ta

gasi hoidma seminaride lõpetanute valgumise 

ü l ikoo l i . 

Seminaride pedagoogikanõukogudele ol i 

antud õigus haridusministeeriumi loal õppe

plaani täiendada mõne vajal iku ainega, taot

lemaks õppeplaani paindlikkust. Erinevalt 

I Ri ig ikogule esitatud seaduse eelnõust andis 

uus seadus seminaride pedagoogikanõukogu

dele «õiguse juba õppeaja kestvusel eemal

dada seminarist õpi lasi, kui nad õpetajaameti 

jaoks kõlbmatud on (ei ole kõneandi, koge

leb)».4 

Seaduse eelnõu arutamisel langes parempool 

sete rünnaku alla eeskätt õpetajate et teval

mistamise seminaride süsteem tervikuna. Krist

l iku rahvaerakonna esindaja Riigikogus, k le

rikaalne gümnaasiumidirektor Ludvig Raud

kepp eitas 6-klassilisele algkool i le baseeru

vat seminari juba õpetajate seminaride sea

duse eelnõu arutamisel I Riigikogus (1923.a. 

jaanuaris), nõudes algkool iõpetajate et teval

mistamist täiel iku keskkooli baasil.5 

Ka õpetajate seminaride seaduse arutami

sel II Riigikogus nõudsid «taevaliit lased»0 

L. Raudkepp ja Tallinna gümnaasiumidirektor 

Heinrich Bauer seminaride asendamist kahe-

4 II Ri ig ikogu pro toko l l id . 1. istungjärk 
1923. a. vg . 503. 

' I Ri ig ikogu pro toko l l id . 9. istungjärk 
1923. a., vg . 362—363. 

6 Kristl iku rahvaerakonna l i ikmete rahva
päraselt i rooni l ine nimetus. 

aastaste pedagoogiumidega. Eriti hoiatasid 

«taevaliitlased» seminariõpilaste t a s u t a ha

riduse tagajärgede eest. Maksuta õpetuse 

tõttu astuvat seminaridesse õpi lased elanik

konna vaesematest kihtidest mitte õpetajaks 

saamise, vaid keskhariduse omandamise ees

märgi l , pääsemaks ü l ikoo l i . Tasuta haridus 

vi ivat selleni, et «pedagoogika ja koo l i töö 

on ainult neile, kes iseendid proletaarlasteks 

nimetavad», ning et linnades, kus «kiht ide 

vahe» (s. o. klassiteadlikkus — К. K.) o n 

enam arenenud, «võib kergesti tekkida sar

nane seminaristide k i ldkond, kes väga arm

salt silmi teeb põranda alla.»7 

Kahtluse alla seati vajadus anda seminaris

t idele ainelist toetust, kuna see võimaldaks 

seminari kasutada ainult selleks, et «har idu

ses edasi jõuda.»3 

Järgides töörahva petmiseks loodud Ise

seisva Sotsialistliku Töölispartei silmakirja

likku ja näiliselt revolutsioonil ist taktikat, p a l 

jastas selle partei üks l i id re id Oskar Gustav

son Nikolai Kannu ja Heinrich Baueri sobin

gu seminaride seaduse tagasilükkamise saa

vutamiseks ning selgitas oma partei r i i g i -

kogurühma seisukohti. Maksuta hariduse saa

mine seminaris ei tarvitseks kaasa tuua ming i 

suguseid järelkohustusi, a lg-, kesk- ja kõrge

mas koolis õppimine peab olema m a k s u t a э 

ja kehvematele õpilastele ülalpidamine ning 

õppetarbed antama r i igi ja kogukonna pool t . 

Seaduse eelnõus sisalduv õpilaste seminarist 

väljaheitmise õigus õpetajaametisse sobima-

7 II Ri igikogu pro toko l l id . 1. istungjärk 
1923. a., vg . 514. Sellepärast pidas L. Raud
kepp võimalikuks seminaride säilitamist esi
algu mitte linnades, va id maal «külalapse 
hingeelu parema tundmaõppimise» eesmärgi l . 

s I Ri ig ikogu pro toko l l id . 9. istungjärk 
1923. a., vg . 362—363. 

9 Antud väite puhul esineb ISTP silmakir
jal iku ja töötavatele hulkadele meeldida taht
mise pol i i t ika erit i i lmekalt. Juba 1857. a. 
näitas K. Marx oma teoses «Gotha programmi 
kri i t ika», et kodanlikus ühiskonnas tähendab 
maksuta haridus ainult seda, et p r i v i legeer i 
tud klassid katavad oma hariduskulud üldiste 
maksuvahendite arvel, s. t. saavad lõppkokku
võttes ka hariduse ekspluateeritõvate tööl iste 
arvel. К. М а р к с и Ф . Энгельс, Соч., т. 19, 
стр. 30. 
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tüse pärast võ ib pedagoogi l isest vahendist 

muutuda «pahempoolsete vaadetega õpilaste 

seminarist väljapukseerimise vahendiks,»10 sa

muti haridusministeeriumile antud õigus kee

lata õpetaja kutsetunnistuse väljaandmist, «kui 

kandidaat oma ebakõlbl ise ülespidamisega 

(on) näidanud, et ta õpetajaks ei kõlba.» '1 

Sel viisi l võis õpetajakutse tunnistusest ilma 

jätta inimesi, kes «oma pol i i t i l ise meelsuse 

pärast pole vastuvõetavad.»12 Seaduse ee l 

nõu arutamisel o l i seminaride poo l t veel 

jõuka väikekodanluse ja radikaalsema kesk

kodanluse huve esindava tööerakonna l i ige, 

to l leaegne haridusminister A . Veiderman, kes 

seminaride peamiseks eeliseks pedagoog iu 

mide ees pidas maapäritoluga õpi laskoos-

seisu, sealhulgas küllaldaselt meesõpilasi. 

Pedagoogiumidest võis oodata aga peamiselt 

naisõpetajate juurdevoolu . 

Täites V . I. Lenini juhendeid selle kohta, 

kuidas tu leb kommunistidel käituda kodanl i 

kes parlamentides, nõudsid Töörahva Ühise 

Väerinna nimekirjade alusel II Riigikogusse 

val i tud kommunistid Jaan Rea, Aleksander 

Janson ja Paul Keerdo usuõpetuse väljajät

mist seminaride õppeplaanist . «Meie seisu

kohalt on usuõpetus niisugune õppeaine, m i l 

lel mingisugust posit i ivset väärtust ei ole ja 

loomul ikul t tu leb ta seminari õppekavast 

täiesti välja jätta.»13 

Kommunistide tegevust õpetajate semina

r ide seaduse ettevalmistamisel püüdis te rv i 

kuna reaktsioonilise Ri ig ikogu juhatus igati 

takistada. 

Ni i ei antud esimesel lugemisel seaduse 

eelnõu hääletamise eel sõna kommunist Jaan 

Reale, kes avaldas «niisuguse erapooletuse 

rikkumise vastu» ägedat protesti.14 Samuti 

soodustas koosolekut juhatav II Ri ig ikogu 

10 II Ri ig ikogu p ro toko l l i d . 1. istungjärk 
1923. a., vg . 516. 

11 ORKA, f. 80, nim. 2, s.-ü. 545, I. 31 . 
12 II Ri ig ikogu p ro toko l l i d . II istungjärk 

1923. a., vg . 222. 
13 J. Rea sõnavõtust. II Ri ig ikogu p ro toko l 

l id . II istungjärk 1923. a , vg . 197. 
14 II Ri ig ikogu pro toko l l id . 1. istungjärk 

1923. a., vg . 530. 

esimene abiesimees, parempoolsete sotsiaal

demokraat ide üks l i id re id K. V i rma hääle-

tamisprotseduuri kiirustamise ja r ikkumisega 

kommunistide et tepaneku välja jätta usu

õpetus seminaride õppeplaanist tagasilük

kamist nelja enamhäälega (32 häält et te

paneku pool t , 36 vastu).13 

Tuleb märkida, et kogu õpetajate semina

r ide seaduse ettevalmistamise ajal toimus 

ajakirjanduses, Eesti Õpetajate Li idu organ i 

tes, õpetajate kongressidel ja haridustööta

jate koosolekutel äge poleemika a lgkoo l i 

õpetajate ettevalmistamise küsimuses. A v a l 

datud ideed, et tepanekud, seisukohad ja 

kommentaarid kajastusid kontsentreeri tud ku

jul parlamendivaidlustes, kuid said siit ka 

hoogu. 

J. Käis,15 J. Tork l r j t . põhjendasid a lgkoo l i 

õpetajate ettevalmistamise parima vormina 

6-klassilisele a lgkool i le baseeruvat 6-klassi-

list seminari. N. Kann IS, A. Kuks 1 э, M . 

R a u d 2 0 , H. B a u e r 2 1 j t . püüdsid avalikkust 

meelestada seminaride vastu ning või t les id 

a lgkool iõpeta jate ettevalmistamise eest tä ie

l iku keskhariduse baasil, o lgu siis pedagoo-

15 II Ri ig ikogu p ro toko l l i d . II istungjärk 
1923. a., vg . 208. 

16 J. K ä i s , Haridusministeeriumi keskkoo
l ide seaduse eelnõu ja õpetajate ettevalmis
tuse küsimus. «Vaba Maa», nr. 75, 30. märt
sil 1922; J. Käis, Õpetajate ettevalmistuse 
ülesanded ja seminarid, «Kasvatus» 1922, nr. 
10, lk. 145—150. 

17 J. T o r k , Õpetajate seminaride seadus. 
«Päevaleht», nr. 30, 1. veebr. 1923. 

18 N. K a n n , Me ie õpetajaskonna et teval 
mistamisest. «Päevaleht», nr. 180, 13. juuni i 
1920; N. K a n n , Rahvakool iõpetajate et te
valmistamisest Eestis. «Päevaleht», nr. 71 , 26. 
märtsil 1922. a. ja nr. 72, 28. märtsil 1922; 
N. K a n n , Seminari hoone omandamise p u 
hul Kopl is. «Päevaleht», nr. 194, 26. juul i l 
1923. 

19 A. K u k s , A lgkoo l iõpeta ja te kutseline 
ettevalmistus. «Kasvatus», 1922, nr. 16, lk. 
261—262; 277—281; 294—301. 

20 M. R a u d , Kas kool iõpeta jate seminarid 
või pedagoogika klassid. «Päevaleht» nr. 259, 
29. septembri l 1921. 

21 H. В (a u e г), Kas meil on koo l iõpe ta
jate seminari vaja? «Päevaleht», nr. 301, 5. 
dets. 1922. 
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gil iste klasside, pedagoogiumide või õpeta

jate instituudi vormis ja nimetuse al l . 

Sel per iood i l to imunud õpetajate ü ler i ig i 

liste kongresside ja päevade resolutsioonides 

nõuti valitsuselt seminaride õpilastele st ipen

diumi maksmist, seminaride ruumide ja ma

jandusliku olukorra kiiret parandamist (maa 

muretsemist ja ajakohaste hoonete ehitamise 

alustamist) ja vajalike kredi i t ide takistamatut 

lubamist,22 igasse maakonda ühe seminari 

avamist,23 seminariõpetajate ettevalmistami

seks ül ikool i juurde rngist ipendiumide asuta

mist ning välismaareiside võimaldamist2 1 , 

Eesti õpeta ja te Liidult aga «kõige südikamat 

võit lust õpetaja kutsehariduse tõstmise 

eest.»25 

Kui õpetajate seminaride seadus 16. ok

toobr i l 1923. a. vastu võet i , ei sisaldanud 

see esitatud eelnõuga võrreldes põhimõtte

lisi muudatusi. 

Võrre ldes õpetajate ettevalmistamise asu

tuste loomise esialgsete 1919. a. põhimõte

tega, kajastas seaduse tekst küll juba töö

rahva õigustele pealetungi alustanud reakt

siooni positsioonide tugevnemist (usuõpe

tuse võtmine õppeplaani , õpilasesinduse 

väljajätmine pedagoogikanõukogu koosole

kutelt, pedagoogikanõukogudele seadusand

likult antud õigus eemaldada kodanlusele 

pol i i t i l isel t vastuvõtmatuid õpilasi koolist), ent 

säilis algkoolist vahetu seminari astumise võ i 

malus, puudus õppemaks, o l id abirahad ja 

mõned muud eel ised, mis soodustasid rahva

kool iõpetajate kaadri täienemist proletaarse

test rahvakihtidest pärinevate andekate noor

tega. 

Ühtlasi näitas seaduse vastuvõtmisele ee l 

nenud pol i i t i l ine võitlus reaktsiooniliste jõu 

dude kasvavat survet algkool iõpetajateks va l 

mistujate sotsiaalse koosseisu muutmise eest 

ja nende kasvubaasi ümberpaigutamise eest 

22 Eesti õpetajate IV üleri ik l iku kongressi 
(16. ja 19. juuni l 1920. a.) resolutsioonid. 
«Kasvatus», 1920, nr. 11—12, lk. 358. 

23 «Postimees», nr. 163, 23. juunil 1920. 
24 3. ja 4. jaanuaril 1921. a. Tartus peetud 

ülemaalise õpetajate päeva otsusest, «Kasva
tus», 1921, nr. 3. 

25 «Kasvatus», 1921, nr. 13—14, lk. 220. 

elanikkonna proletaarsetelt kiht idelt keskkih

t idele. 

1. jaanuarist I924. a. kehtima hakanud 

õpetajate seminaride seadus määras kindlaks 

seminaride õigused ja õppetöö korraldamise 

ühtsed alused kooskõlas 7. detsembri l 

1922. a. vastuvõetud aval ikkude keskkoolide 

seadusega. Seadus määras kindlaks õpilaste 

vastuvõtutingimused, samuti seminari lõpetaja 

kohustused. 

Erinevalt seni kehtinud korrast seati sea

dusega sisse seminari lõpetanute prakt ika-

aasia. 

Seminari lõpetanu sai õpetajaameti kandi 

daadiks. Praktika-aasta lõpetajai le korraldas 

seminari pedagoogikanõukogu kursused, kus 

tu l id arutusele praktika-aastal tekkinud küsi

mused ja anti hinnang õpetajaameti kand i 

daadi tööle. Selleks p id i kandidaat eelnevalt 

esitama praktika-aasta aruande ja andma kur

sustel näitl ikke tunde. 

Arvesse võet i ka vastava pi i rkonna k o o l i 

nõuniku hinnang. Kursuste töö põhjal otsustas 

pedagoogikanõukogu kandidaadile kutsetun

nistuse andmise. 

Seminaride seaduse alusel kehtestas har i 

dusministeerium alates 1. augustist 1924. a. 

kõik ide seminaride ja gümnaasiumi peda

googi l ise haru jaoks ühtse õppeplaani 26 ehk 

nn. normaaltunnikava, mis üldjoontes püsis 

õpetajate seminaride õppetegevuse alusena 

kuni nende tegevuse lõpuni.27 

Seminaride õppeplaan kujutas enesest re

volutsioonieelsete seminaride omaga võr re l 

des uut kval i teet i , õppea ine te sisu ja nende 

maht, vi iduna rangesse kooskõlla aval ikkude 

keskkool ide tunnikavade määrusega, tagas se

minari lõpetanutele hariduse jätkamiseks kõr

gemas koolis vajal ikud teadmised. Täielikule 

keskharidusele vastava üldharidusliku et teval

mistuse kõrval andis õppeplaani täitmine 

süvendatud pedagoogi l ise ettevalmistuse. Se

minaride pedagoogikanõukogude nõudel o l i 

tunduvalt suurendatud muusikaliste ainete 

26 ORKA, f. 1830, nim. 1, s.-ü. 2 1 , I. 110— 
112. 

27 Tartu õpeta ja te Seminar 1828—1928, 
Tartu, 1929, lk. 384. 
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T a b e l 1. 

ÕPETAJATE SEMINARIDE (GÜMNAASIUMI PEDAGOOGIKA HARU) 

T U N N I K A V A 

K l a s s i d 

Õ p p e a i n e d Alamaste Ülemaste 

6. 

Kokku 

B. Val i tavad ained 

17. Tööd rühmades ainete järgi (kõ ig i l klassi
de l koos) 

D. Vabataht l ikud ained 

18. Usuõpetus ja selle metoodika 

4 28 

4 

A. Sunduslikud ained 

1. Pedagoogika, pedagoogika ajalugu, didak
tika, hingeteadus, mõtteteaduse algkursus 
ühes loogika ja eetikaga — 

2. Eesti keel ühes metoodikaga 4 
3. Kodu loo metoodika — 
4. Matemaatika ühes metoodikaga 4 
5. Loodusteadus ühes metoodikaga 4 
6. Ü l d - ja kool i terv ishoid ning karskusõpetus — — 
7. Maateadus kosmograafiaga ja metoodika 4 4 
8. Aja lugu ühes metoodikaga — — 
9. Kodaniku- ja majandusteadus ühes kodani 

kuteaduse metoodikaga — — 
10. Saksa keel ja võõraste keelte metoodika 5 5 2 9 

11. Inglise keel 3 3 
12. Joonistamine, joonestamine, vool imine ja 

I lukiri ühes metoodikaga 2 2 
13. Käsitöö ühes metoodikaga 2 2 
14. Muusika ja laulmine ning nende metoo

dika 2 2 
15. Võimlemine ühes metoodikaga 2 2 
16. Praktika tunnid — — 

3 
3 

2 
3 30 

2 
2 

3 
3 

2 
3 M 

2 
2 

2 
3 

2 
3 30 

2 
2 
4 

2 — 

4 
2 
3 

2 
3 30 

2 
2 
6 

32 32 32 32 32 31 

2 32 2 Э 2 

2 2 2 

1 1 1 

11 
18 

1 
17/18 

18 
2 
9 

11 

4 
20/19 

18 

12 
16 

1 2 3 i 

12 
10 

191 

12 

8 з з 

mahtu, mis «seminarile 

nab».3 4 

seminari ilme an-

2 8 Tütarlastele 3 tundi . 
29 Tütarlastele 4 tundi . 
30 Tütarlastele ka majandamisõpetus, poeg 

lastele kohal ike o lude järgi kas aiatöö, mesin
dus, põ l lu töö võ i muud. 

31 Peale selle musitseerimine õpetaja juha
tusel ja koor i laul kokku kogu seminari kohta 
48 tasutavat tundi nädalas. 

32 Nendele, kel teises võõrkeeles lisatunde 
ei o le. 

33 Vaimul ik laul on ühes laulutundidega. 
34 ENSV ORKA, f. 130, nim. 1, s.-ü. 21 , 

I. 86. 

õ p p e t ö ö individualiseerimist kodanl iku re -

formpedagoogika ideede vaimus võimaldasid 

õppeplaanis ettenähtud rühmatöö tunnid, m i l 

les väl jendus reformpedagoogika le iseloomu

lik tendents klassiõppetöö vormist keelduda. 

Rühmatöö tundides ühendati erinevates klas

sides õpp iva id õpi lasi töörühmadeks ainetes, 

mil le vastu nad eri t i huvi tundsid ning püüti 

teoreeti l istes ainetes süvenenult arutada e r i -

probleeme võ i teha vastavalt prakti l isi tö id .3 5 

(Järgneb.) 

35 J. K ä i s , Individuaalne töövi is — uus 
tähtis prob leem kool i töös. «Kasvatus», 1929, 
nr. 8, lk. 355. 
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SISUKORD ОГЛАВЛЕНИЕ 

441. К. Koger. Uue kval i teedi otsingui l . 

443. E. Lukas. Terviklik lähenemine õ p i 

laste tunnetusliku tegevuse tundma

õppimisel . 

449. H. Tük, A. Turovskaja. Psüühiline ak

tiivsus ja selle regulatsioon. 

455. A. Teder. Vanema kasvandiku ro l l . 

460. H. Laht. Õpetaja nõudmised õpilasele. 

465. E. Väl ja. Hoiaku osast mõtlemises. 

469. S. Herman. Lugemisoskuse diagnoosi

mise võimalusi. 

473. E. Hiie. Algõpetuse individual iseeri

mine heterogeenses klassis. 

479. V. Olev. Klassijuhataja ja tema p io 

neerirühmi. 

483. E. A i l i ng . Diskussioon klassijuhataja
tunnis. 

487. A . Telgmaa. Koolimatemaatika ja loo
gika kokkupuutekoht i . 

493. H. Karik. Katalüüsiprobleemide käsit
lemisest koolikeemias. 

497. J. Valgma. Tabelkontroll ist emakeele

õpetuses. 

501. Val ik kirjandust klassijuhatajale. 

504. Hel i looja, muusikapedagoog, koor i 

juht, muusikateadlane. 

505. R. Päts. Uusi võimalusi pil l imuusika 

harrastamiseks. 

510. И. Батарина. Комментарии к учеб

нику по р у с с к о м у языку для V клас

са. 

514. Т. Золотова. О грамотности абиту

риентов ш к о л с эстонским я з ы к о м 

обучения. 

518. L. Andresen. Rahvakoolide küsimus 

19. sajandi a lgul . 

523. K. Kotsar. Õpetajate ettevalmistamisest 

Eestis 1920—1930-ndail aastail. 

441. К. К о г е р . В поисках н о в о г о качества. 

443. Э. Лукас. Целостный подход к изу

чению познавательной деятельно

сти учащихся. 

449. X. Тийк, А. Туровская. Психическая 

активность и ее регулирование. 

455. А. Тедер. Роль старшего воспитан

ника. 

460. X. Лахт. Требования учителя к уча

щ и м с я . 

465. Э. Вялья. Роль установки в п р о ц е с 

се мышления. 

469. С. Херман. О возможностях диагно

стики у м е н и я читать. 

473. Э. Хийе. Индивидуализация началь

н о г о обучения в гетерогенных клас

сах. 

479. В. Олев. Классный руководитель и 

пионерский отряд. 

483. Э. Аллинг. Д и с к у с с и я на у р о к е клас

сного руководителя. 

487. А. Тельгмаа. О точках с о п р и к о с н о в е 

ния школьной математики и л о г и к и . 

493. X. Карик. Рассмотрение п р о б л е м ка

тализа в курсе школьной химии. 

497. Ю. Вальгма. Контроль с п о м о щ ь ю 

таблицы на у р о к е р о д н о г о языка. 

501. Рекомендательный список литерату

р ы для классного р у к о в о д и т е л я . 

504. К о м п о з и т о р , преподаватель м у з ы к и , 

руководитель хора, м у з ы к о в е д . 

505. Р. Пяте. Новые в о з м о ж н о с т и для 

привлечения учащихся к занятиям 

инструментальной м у з ы к о й . 

510. И. Батарина. К о м м е н т а р и и к учеб

нику по р у с с к о м у языку для V 

класса. 

514. Т. Золотова. О грамотности абиту

риентов ш к о л с эстонским я з ы к о м 

обучения. 

518. А. А н д р е с е н . Вопросы н а р о д н о й 

ш к о л ы в начале XIX века. 

523. К. Котсар. Подготовка учителей в 

Эстонии з 1920—1930 гг. 
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