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Kõigi maade proletaarlased, 
ühinege!

Nõukogude
KOOl

Eesti NSV Haridusministeeriumi

PEDAGOOGILINE
AJAKIRI

XXIX AASTAKÄIK

VEEBRUAR 1971

Kirjastus «Perioodika», Tallinn

Pilk
pedagoogilise kaadri 

sepi kotta

‘Tallinna Pedagoogium ja Tal-
I linna õpetajate Seminar, siis Tal­

linna õpetajate Instituut, seejärel 
Tallinna Pedkgoogiline Instituut — nii­
sugune on lühidalt E. Vilde nimelise 
Tallinna Pedagoogilise Instituudi kuju­
nemise tee. Sisuliselt tähendab see suurt 
edasiminekut — õpetajaid ettevalmis­
tava õppeasutuse järkjärgulist arene­
mist kõrgemaks kooliks. Andsid ju 
praeguse kõrgema õppeasutuse eelkäi­
jad kas keskharidusega või lõpetamata 
keskharidusega pedagooge. Pedagoogi­
line Instituut valmistab ette aga juba 
aastaid kõrgema haridusega spetsia­
liste vabariigi haridus- ja kultuuriasu- 
tustele.

Tallinna Pedagoogiline Instituut on 
kasvanud nii kvalitatiivses kui ka kvan­
titatiivses mõttes. Ja seda mitte üksnes 
oma eelkäijatega võrreldes, vaid kõrvu­
tades sellegagi, mis alles kümmekond 
aastat tagasi oli. Ta pole. täna see, kes 
oli eile, ega homme enam see, kes on 
täna. Mõningaid andmeid selle kohta.

Ф Praegu õpib instituudis ühtekokku 
üle 2000 üliõpilase, neist 1173 statsio­
naarses ja 902 kaugõppeosakonnas.

Ф Statsionaarses osakonnas on kõige 
rohkem üliõpilasi pedagoogika ja keha­
lise kasvatuse teaduskonnas — 368; 
järgnevad üliõpilaste arvult matemaa­
tika- ja füüsikateaduskond — 291, kul­
tuuri- ja muusikateaduskond — 281 
ning viimasena keeleteaduskond — 233.



ф 1970. а. kevadel lõpetas insti­
tuudi 253 inimest, kellest 165 asus 
tööle vabariigi Haridusministee­
riumi süsteemis, 23 Kultuurimi­
nisteeriumi asutustes ja 65 mitme­
sugustes teistes süsteemides. 1971. 
aastal on planeeritud välja lasta 
378 lõpetajat, neist 243 statsio­
naarselt ja 135 kaugõppes õppinut.

Ф Uuel õppeaastal on planee­
ritud instituudi esimesele kursu­
sele vastu võtta kokku 520 üliõpi­
last, neist statsionaarsesse 320 ja 
kaugõppeosakonda 200.

Ф Üliõpilasi õpetab ja kasvatab 
199 õppejõudu, kellest 63-1 on tea­
duslik kraad või kutse (nendest 3 
on professorid). Teised on vanem­
õpetajad ja õpetajad. Peale selle 
võtab noorte spetsialistide ette­
valmistamisest osa veel üle 100 
õppejõu, kes töötavad tunnitasu 
alusel.

Instituut on kujunenud peami­
seks kõrgema haridusega kaadri 
sepikojaks meie koolidele ja muu­
delegi kultuur iasutustele. Insti­
tuudi lõpetaja saab tema poolt va­
litud erialale vastavalt keskkooli- 
või algklasside õpetaja, koolieelse 
kasvatuse metoodiku, raamatuko- 
guhoidja-bibliograafi, klubitöötaja 
ja kunstilise isetegevuse ringi juhi 
kutse.

Üliõpilasi valmistavad tuleva­
seks kutsetööks ette, vastavalt va­
litud erialale, teaduskonnad ja 
teaduskonna kateedrid. Teadus­
konnad on järgmised: keeletea- 
duskond, matemaatika- ja füüsi­
kateaduskond, kultuuri- ja muu- 
sikateaduskond, pedagoogika ja 
kehalise kasvatuse teaduskond 
ning kaugõppeteaduskond; lisaks 
nendele ühiskondlike erialade 
teaduskond.

Teaduskondades on omakorda 
kateedrid, kes õpetavad tudengeid 
välja juba vastaval erialal. Konk­
reetsuse ja selguse mõttes tutvus­
tame allpool teaduskondade ka- 
teedreidki.

Ф Keeleteaduskonnas on 
eesti keele ja kirjanduse, vene 
keele, inglise keele ja saksa keele 
kateeder;

^matemaatika- ja füü- 
sikateaduskonnas mate­
maatika, füüsika, üldtehniliste 
distsipliinide, jooniste ja graafika 
ning loodusteaduse kateeder;

Ф kultuuri- ja muusika- 
teaduskonnas muusikapeda- 
googika, dirigeerimise, klaveri-, 
kultuurhariduse ning raamatuko­
gunduse ja bibliograafia kateeder;
^ pedagoog ika ja keha­

lise kasvatuse teadus­
konnas algõpetuse pedagoogi­
ka ja psühholoogia, kehalise kas­
vatuse ja spordi ning kehalise 
kasvatuse metoodika kateeder.

Peale selle on veel kolm üleins- 
tituudilist kateedrit, kes täidavad 
oma osa noorte spetsialistide ette­
valmistamisel. Need on: mark- 
sismi-leninismi, pedagoo­
gika ja psühholoogia ning 
meditsiinilise etteval­
mistuse kateeder.

Ülearune oleks loetlema hakata, 
missuguse erialaga spetsialiste iga 
teaduskond ette valmistab. Vahest 
ehk niipalju, et enamik instituudis 
omandatavaist erialadest, nimelt 
füüsika, matemaatika, joonistami­
ne, joonestamine ja tööõpetus, ke­
haline kasvatus, laulmine ja muu­
sika, eesti keel ja kirjandus ning 
keeled annavad keskkooliõpetaja 
kutse. Küll aga mainime seda, et 
instituudis on loodud soodsad või­
malused selleks, et iga üliõpilane 
saaks oma erialal hea teoreetilise 
ettevalmistuse ja omandaks ka 
praktilisi kogemusi tegutsemiseks 
oma kutsealal pärast instituudi lõ­
petamist.

Instituudis on kõige vajalikuga 
sisustatud laboratooriumid ja ka­
binetid, kus töötamine võimal­
dab üliõpilastel omandada nõuta­
vaid vilumusi ning teadusliku töö 
metoodikat.



Peale oma eriala õpivad kõigi 
erialade üliõpilased instituudis 
ühiskonnateadusi: NLKP ajalugu, 
marksistlik-leninlikku filosoofiat, 
poliitilist ökonoomiat, teaduslikku 
kommunismi, teadusliku ateismi 
aluseid, eetikat ja esteetikat, ent 
samuti vene keelt ja üliõpilase va­
likul üht võõrkeelt (inglise või 
saksa keelt).

Samuti õpetatakse instituudis 
kõigi erialade üliõpilastele veel, 
ehkki erinevas ulatuses, pedagoo­
gikat ja psühholoogiat. Pedagoo­
gika ja selle ajaloo, üld-, lapse-, 
pedagoogilise ning sotsiaalpsüh­
holoogia õppimine valmistab üli­
õpilasi teoreetiliselt ette nende tu­
levaseks tööks. Oskusi ja vilumusi 
saadakse aga erialaselt praktikalt, 
mille kõik tulevased pedagoogid 
vabariigi koolides ja lasteasutus­
tes läbi teevad. Seejuures õpi­
vad üliõpilased tundma kõiki õp­
pe- ja kasvatustöö vorme ning 
koolitöö planeerimist, õpivad tun­
de ette valmistama, analüüsima ja 
andma, täidavad klassijuhataja 
ülesandeid, organiseerivad isete­
gevust, spordiüritust, ekskursioo­
ne jne. Nad kuulavad loenguid 
pioneeri- ja komsomolitööst, viibi­
vad praktikal pioneerilaagris, kus 
töötavad pioneerijuhtidena, muu­
sikaõpetajatena, kehalise kasva­
tuse või ujumistreenerina.

Praktika teevad läbi ka teiste 
erialade üliõpilased: raamatuko­
gunduse ja bibliograafia eriala 
üliõpilased raamatukogudes, kul- 
tuurharidustöö eriala tudengid 
kultuurimajades ja klubides.

Peale õppetöö on üliõpilastel 
võimalus osa võtta mitmesugusest 
huvipakkuvast ja endid arenda­
vast tegevusest.

Üliõpilaste teadusalast tegevust 
organiseerib Üliõpilaste Teaduslik 
Ühing — ÜTÜ. Selle ühingu ees­
märgiks on süvendada üliõpilaste 
erialaseid teadmisi ning aidata 
neil seejuures saada teadusliku

uurimistöö kogemusi ja meeto­
deid. Töö toimub ÜTÜ teaduslikes 
ringides ja uurimisgruppides, mis 
tegutsevad kateedrite juures õp­
pejõudude juhendamisel. Peda­
googika, psühholoogia, tööpsühho- 
loogia, eesti kooli ajaloo, ateismi, 
eesti keele, matemaatika, loodus­
kaitse ja teistesse ÜTÜ ringidesse 
kuulub veerand kogu üliõpilaspe­
rest.

Igal aastal korraldab ÜTÜ tea­
duslike tööde võistluse, kus pare­
maid töid premeeritakse. Esikoha­
le tulnud tööd aga suunatakse va­
bariiklikule konkursile. ÜTÜ kon­
verentsidest võtavad osa külalised 
koduvabariigi teistest kõrgematest 
õppeasutustest, samuti vennasva- 
bariikidest.

Mitmekesist tegevust pakub üli­
õpilastele klubi oma ringidega, 
VSÜ «Kalevi» spordiklubi mitme­
te erialadega jpm.

Mõni sõna veel kaugõppeosa­
konnast. Aastate jooksul on pal­
jud õpetajad saanud selles osa­
konnas õppides kõrgema hariduse. 
Vajadus mittestatsionaarse õppe­
vormi järele pole aga täninigi vä­
henenud, sest õpivõimelisi ja -hu­
vilisi kõrgema hariduseta õpeta­
jaid koolides veel leidub. On tar­
vis ainult julget pealehakkamist 
ja tahet. Lisaksime seda, et kaug- 
õppeosakonda vastuvõtmisel va­
nuse ülemmäära piiri ei ole. Küll 
aga peab olema keskharidus ja 
töötama erialal, mida soovitakse 
instituudis õppida. Ilma sisseastu­
miseksamiteta võetakse vastu isi­
kuid, kes on lõpetanud õpetajate 
instituudi ja kes praegu töötavad 
oma erialal ning soovivad edasi 
õppida samal erialal.

Erialad, mida mittestatsionaar­
selt õppida saab, on järgmised: 
eesti keel ja kirjandus, matemaa­
tika, pedagoogika ja algõpetuse 
metoodika, koolieelne pedagoogika 
ja psühholoogia, kehaline kasva-



tits, raamatukogundus ja biblio­
graafia ning kultuurharidustöö 
(puhkpilliorkestri juhi, näiteringi 
juhi või koorijuhi lisaerialaga).

(õppeaja kestus kõigil mainitud 
erialadel on 5 aastat.

Käesoleval õppeaastal avati ins­
tituudi juures esimest korda ette- 
valmistusosakond. Töö selles toi­
mub päevases, õhtuses ja kaugõp­
pevormis. Päevase õppuse puhul 
on õppetöö kestus 8 kuud, õhtuses 
ja kaugõppevormis 10 kuud. Kõi­
gile päevases osakonnas õppijaile 
makstakse stipendiumi vastavalt 
1. kursuse üliõpilaste stipendiumi- 
määradele ja võimaldatakse koht 
ühiselamus. Ettevalmistusosa- 
konna lõpetamine avab tee insti­
tuuti, sest selle lõpetanuid võib 
sisseastumiseksamiteta (etteval­
mistusosakonnas sooritatud eksa­
mite põhjal) vastu võtta instituudi 
päevastesse osakondadesse. Ühtla­
si valmistab ettevalmistusosakond 
ette tulemusrikkaks õppimiseks 
instituudis.

Instituudi ettevalmistusosakon- 
na päevastes õ ppe rühma­
des valmistatakse ette õppureid 
järgmistesse teaduskondadesse ja 
erialadele:

% matemaatika- ja füüsikatea- 
diLskonda — matemaatika (koos 
lisaerialaga), füüsika (koos lisaeri­
alaga), joonistamise, joonestamise 
ja tööõpetuse erialale;

Ф kultuuri- ja muusikateadus- 
konda — raamatukogunduse ja 
bibliograafia. kultuurharidustöö 
(puhkpilliorkestri juhi, näiteringi 
juhi või koorijuhi lisaerialaga) eri­
alale;

Ф pedagoogika ja kehalise kas­
vatuse teaduskonda — pedagoo­
gika ja algõpetuse metoodika, 
psühholoogia ja koolieelse peda­
googika ning kehalise kasvatuse 
erialale.

õhtuses õppevormis võib 
valmistuda pedagoogika ja alg­
õpetuse metoodika ning psühho­

loogia ja koolieelse pedagoogika 
eriala õppimiseks.

Ettevalmistusosakonna к au g- 
õppes valmistatakse ette raama­
tukogunduse ja bibliograafia ning 
kultuurharidustöö erialale astu­
miseks.

Institvnidi õppejõudude pere 
valmistab üliõpilasi ette tuleva­
seks kutsetööks. See ongi mõiste­
tavalt nende põhikoormus. Ent 
selle kõrval on küllaltki suur koht 
uurimistegevusel, mida spetsialis­
tide ettevalmistajail endil teadus­
liku töö plaanis teha tuleb. Seda 
kogub ajapikku aga päris kena­
kesti. õppetöös läheb seda esma­
joones üliõpilaste teadmiste rikas­
tamiseks vaja. Kuid palju on trü­
kisõna vahendusel jõudnud ka 
pedagoogilise avalikkuse ette. 
Mitmed instituudi kollektiivi liik­
med, nagu P. Kees, H. Karik, 
J. Valgma, A. Teder, L. Kook, 
L. Andresen jt. on «Nõukogude 
Koolis» ja «Nõukogude õpetajas» 
avaldatud kirjutiste autoritena 
lugejatele tuttavad.

Paljud instituudi õppejõud on 
kirjutanud mitmesuguseid metoo­
dilisi juhendeid, mis on saadetud 
kas laiemale üldsusele kasutami­
seks või kasutatakse õppetööks 
instituudi kateedrites. Materjali 
paljundamist soodustab see, et 
instituudil on oma kirjastusgrupp. 
Viimane paljundab tööd rotaprin- 
dil. Üksnes metoodilisi materjale 
trükiti näiteks 1970. aastal 30 ni­
metust ligikaudu 155 trükipoogna 
ulatuses. Tööde hulga ja ka mahu 
poolest oli esirinnas vene keele 
kateeder.

Mitmed instituudi töötajad, na­
gu H. Karik, J. Valgma, A. Telg­
maa, A. Ehin, E. Prikk, I. Bata- 
rina jt. on õpikute autorid või 
kaasautorid.

Kuid miks me Tallinna Peda­
googilisest Instituudist üldse juttu 
tegime? Põhjust selleks siiski on. 
Pole enam kaugel aeg, mil insti­
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tuut avab vastuvõtu statsionaar­
sesse, mittestatsionaarsesse ja et- 
tevalmistusosakonda. Eks ole koo­
lide ja haridusorganite ülesanne 
sinna pedagoogitööks sobivaid 
kandidaate suunata. Selleks siis 
põgus pilguheit TPedI tegemis­
tele.

Kuid põhjus on seegi, et «Nõu­
kogude Kooli» kõigi käesolevas 
numbris avaldatud artiklite auto­
rid on instituudi õppejõud. Tähen­
dab, järjekordne erinumber, seda­
puhku Tallinna Pedagoogiliselt 
Instituudilt, ja pealegi esimene 
mainitud asutuselt, mis aga loode­
tavasti viimaseks ei jää.

Käesolevas erinumbris on auto­
rite arvult esikohal pedagoogika 
ja psühholoogia kateeder. Nimelt 
5 autorit — L. Andersen, E. Lu­
kas, E. Välja, H. Laht ja I. Kuu- 
sing — töötavad nimetatud ka­
teedris õppejõududena. Kateedri 
domineeriv osa on seletatav selle­

ga, et instituudi erinumbri välja­
andmise idee tekkis ja küpses pi­
kemat aega just toimetuse ning 
pedagoogika ja psühholoogia ka­
teedri rahva vahel. Pikkamööda 
võttis kavatsus konkreetsema ilme 
ning nüüd on see ka teoks saanud.

Peale pedagoogika ja psühho­
loogia kateedri liikmete esineb 
autoritena õppejõude veel algõpe­
tuse pedagoogika ja psühholoogia, 
matemaatika, füüsika ja teistest 
kateedritest. Kui seekord veel 
paljud kateedrid esindatud ei ole, 
loodame Tallinna Pedagoogilise 
Instituudi järgmise erinumbri pu­
hul rohkem kateedreid kaasa tõm­
mata, kuigi selgi puhul peaksid 
kandvateks kateedriteks jääma 
pedagoogika ja psühholoogia ning 
algõpetuse pedagoogika ja psüh­
holoogia. Ühtlasi peaks järgmine 
seesugune number ka hõlpsamini 
ilmavalgust nägema, sest tee ju 
lahti tehtud.

ÕPILASTE IDEOLOOGILISE KASVATUSE MÕNINGAID 
PEDAGOOGILIS PSÖHHOLODGILISI ASPEKTE

E. HIIE,
algõpetuse pedagoogika ja psühholoogia kateedri juhataja

/\ asta tagasi (21.—23. jaan. 1970) toimus Moskvas rahvusvaheline teoreetiline 
i \ konverents «Leninismi mõju kasv nüüdisajal ja antikommunismi kriitika», 

kus arutati tänapäeva ideoloogilise võitluse aktuaalseid probleeme.
Täheldades marksismi-leninismi printsiipide üha süvenevat mõju kogu maail­

mas, rõhutati konverentsil ühtaegu seda, et kodanliku ideoloogia paratamatu lüüa­
saamine iseendast ei välista veel tema pooldajate aktiviseerumist, nende asumist 
ajuti ägedatele vasturünnakutele.

Tänapäeva antikommunismi põhieesmärke analüüsides peatus akadeemik 
B. N. Ponomarjov antikommunismi nüüdisaegse, otseselt sotsialismimaade vastu 
sihitud taktika mõnedel uutel joontel. Ta tõstis esile taktika kaks põhielementi, 
milleks on arvestuste rajamine ühelt poolt ülemaailmse sotsialismi kui süsteemi 
killustamisele ja teiselt poolt — sotsialistlike riikide erosioonile kodanlikus vai­
mus.

Kommunistidel on tegemist ohtliku ja targa ideoloogilise vastasega, kelle käsu­
tuses on tohutu masin «psühholoogilise sõja* pidamiseks. Et temaga edukalt või­
delda, on tarvis tähelepanelikult suhtuda iseenese relvastusse, korrigeerida vaja-



duse korral oma strateegiat ja taktikat, arvestada olukorra järjekindlat muutumist 
ning leida ideoloogilise kasvatuse kõige efektiivsemad moodused.

Paraku oleme tegelikus koolipraktikas sellest kõige efektiivsemast veel kaugel 
ning pahatihti püüame ust jõuga lahti murda, unustades, et võtmega saab seda 
palju paremini teha.

Kasvatamine on õpetamisega võrreldes komplitseeritum, selle toime vähem 
diagnoositav; kasvatuse vead aga raskemini või koguni üldse mitte parandatavad. 
Seepärast on siin eriti kehtiv vanasõna «Üheksa korda mõõda, üks kord lõika!». 
Ja seepärast tuleks senisest enam ka mõtteid vahetada selle üle, kui kaugelenäge- 
valt me modelleerime tulevikuinimest ning kui õigeid meetodeid sellele mudelile 
vastava inimese kujundamiseks me kasutanud oleme ja praegu kasutame.

Viimati nimetatu lubatagugi alljärgnevas arutluse alla võtta.
Kommunistliku kasvatuse aluseks on teatavasti maailmavaateline kasvatus, mi? 

peab aitama noorel jõuda maailma materiaalsuse, looduse ja ühiskonna objektiiv­
sete seaduste ning kommunistliku moraali normide tunnetamiseni. Maailmavaade 
kujutab endast vaadete ja veendumuste terviklikku süsteemi.

Veendumuseks saame nimetada ainult sellist ideed, mis motiveerib inimese 
tegevust, s. t. mis on sügavalt läbi tunnetatud ja stimuleerib tegutsema vastavas 
suunas. Veendumuses põimuvad omavahel intellektuaalne, emotsionaalne ja tege­
vuslik sfäär. Neid kolme komponenti tuleb silmas pidada ka veendumuste kujun­
damisel.

Veendumuste kujunemine sõltub suuresti omandatud teadmiste hulgast ja 
sügavusest: veendumus millegi õigsuses peab olema põhjendatud objektiivsete 
andmetega; teadmiste vähesus või pinnapealsus võib viia väära veendumuse kuju­
nemisele.

See asetab õpilaste ideoloogilisel kasvatamisel raskuspunkti teaduse aluste 
kindlale ja süstemaatilisele omandamisele. Õpetamise kõrge tase, selle teaduslik­
kus ja filosoofiliste, ökonoomiliste ning sotsiaalsete vaadete ja ideede omandamine 
on veendumuste kujunemise alus. Selles väljendub veendumuse intellektuaalne 
külg.

Sellega seoses on rõõmustav täheldada positiivseid nihkeid, mis on toimunud 
Eesti NSV koolides mõne viimase aasta jooksul:

• tähelepanuväärse asjalikkusega on lähendatud õpetust ja kasvatust;
• unustusehõlma hakkab jääma väide, et mõningad õppeained ei kätke või­

malusi ideoloogiliseks kasvatustööks;
• üha harvemini kohtame nn. kasvatuslike momentide formaalset lülitamisi 

õppetundi;
• oskuslikumalt on hakatud realiseerima kasvatava õpetamise printsiipi eri 

õppeainete spetsiifikast lähtuvalt.
Paraku areneb aga kõrvuti ja koos selle positiivsega väga ohtlik tendents, 

nimelt — intellektuaalse, mõistusliku külje ülehindamine veendumuste kujunda­
misel. Kasvatustöös, sealhulgas ka ideoloogilises kasvatuses, on selgesti tähelda­
tavaid sönainflatsiooni sümptoome.

See, mida inimene teab, ei pruugi kaugeltki mitte alati muutuda veendumu­
seks. Nagu kinnitab kasvatusteadlane S. Vedjonov, kujuneb õpilasel ainuüksi mõis­
tusele toetuva kasvatusviisi puhul peatselt välja oskus rääkida ja kirjutada nii, 
nagu arvab talt oodatavat, kusjuures tema tegelik suhtumine ja käitumine võivad 
olla sootuks vastupidised.

Mõningad õpilased, eriti need, kelle kodudes valitseb muganduv õhkkond, võta­
vad teadlikult omaks silmakirjaliku hoiaku: nad on pealtnäha kuulekad ja püüd­
likud, vastavad n.-ö. õigesti, kirjutavad «õigeid» kirjandeid ja esinevad «õigete» 
sõnavõttudega, seostamata seda oma elulise praktika ja tegelike veendumustega,



ning varjavad välise ühiskondliku aktiivsusega oma sügavalt egoistlikke ees­
märke. Niiviisi kasvavad kommunistlikke loosungeid deklareerivad hooplejad, 
tühikarglejad, karjeristid ja silmakirjatsejad, kelle eest juba hoiatas meid 
V. I. Lenin.

Sõna ja teo, normide välise tunnustamise ja sisemise käitumismudeli erinevuse 
põhjustajaks peetakse õigustatult kuivi õpetussõnu.

Sõnal on küll suur jõud, kuid sellega tuleb oskuslikult ümber käia.
Ärgem unustagem, et õpilane pole anum, mida vaja täita, vaid valgusallikas, 

mida tuleb süüdata!
Õpetuse ja kasvatuse ühtsusest rääkides ärgem unustagem nende protsesside 

spetsiifilisi iseärasusi.
Kui õpetamine läheneb õpilasele, väljendudes kaasaegses küberneetilises kee­

les, nagu «isereguleerivale süsteemile», millesse on tarvis asetada objektiivsest 
tegelikkusest vajalike sidemete «programm»; kui õpetamine nagu teaduski on 
oma sisuga suunatud igasuguse subjektiivsuse vastu, siis kasvatamine näeb õpila­
ses kõigepealt elavat, kordumatut individuaalsust, subjekti ja kujundab just tema 
subjektiivset, isiklikku suhtumist sellessesamasse tegelikkusesse.

Iga uue idee suhtes on õpilased alguses neutraalsed. Ideed pole võimalik «juu­
rutada» jõuga, üldfraasiga selle tähtsusest. Väliselt tunnustatud normid, mõistus­
likult õigeks tunnistatud ideed ja vaated muutuvad õpilaste isiklikeks veendumus­
teks alles siis, kui need talle subjektiivselt tähendust omavaks, sisemiselt oluli­
seks muutuvad, s. t., kui need positiivsete emotsioonidega kinnitatud saavad.

See kõik peaks tuntud tõde olema.
Ja ometi esineb just selles sfääris kõige enam vajakajäämist, vulgaarset üle­

pakkumist ning ränkrasket viltulaskmist, mille tagajärgi on pahatihti võimatu 
parandada.

Et saada erinevatest negatiividest häid fotosid, peab fotograaf valima õige foto- 
paberi ja oskama määrata õige valgustusaja. Et mingit ideed õpilastele subjektiiv­
selt tähenduslikuks muuta, peab õpetaja teadma, millel nimelt on tähendus teatud 
klassi õpilastele, ja vastavalt sellele materjali valima.

Didaktikas peame iseenesestmõistetavaiks nõudeid: lähemalt kaugemale, tuntult 
tundmatule, kergemalt ja lihtsamalt järk-järgult (kuid pidevalt) keerulisemale ja 
raskemale. Kasvatustöös, eriti ideoloogilises kasvatuses, me millegipärast neid nõu­
deid pahatihti ignoreerime.

# Me ei alusta keskastmes uuesti otsast peale aabitsakursusega, küll aga rää­
gime V. I. Leninist 1. ja 5. klassis samade sõnadega, kasutame sama saatemater­
jali, asetame aktsendi ühtedele ja samadele omadustele.

• Me ei õpeta 1. klassis Newtoni seadusi ega relatiivsusteooriat, küll aga kasu­
tame kasvatuslikes vestlustes mõisteid ja väljendeid, mida selles eas lapsed ei 
tunne ei mõistuslikult ega ka kogemuslikult.

Pedagoogikakandidaat H. Palametsa andmed tõdevad veel 5. klassis selliste 
mcdstete mitteküllaldast tundmist, nagu sõda ja lahing; streik veel vanemateski 
klassides. Ometi aga lipsavad õpetajail juba 1. klassis vestlusse niisugused mõis­
ted, nagu kodusõda ja agressioon, solidaarsust deklareerima ja interventsioon 
(ekspluateerimisest, ikkest jms. rääkimata). Mõnikord leidub õppekirjanduseski 
palu, mille käsitlemine eeldab märksa vanemate klasside ajalookursuse tundmist.

Tulemus on, et õpetaja näeb kurja vaeva, õpilastele aga jääb esitatav kaugeks, 
arusaamatuks, kaasaelamist ei teki, sest mittemõistetav pole subjektiivselt tähen­
duslik — ja huvi sedalaadi teemade vastu raugeb.

Nagu üldse tundmuste, nii ka maailmavaateliste tundmuste arengu dünaamika 
seaduspärasuseks on tundmuste seostumine esialgu kitsa situatsiooniga, vahetu 
ümbrusega; alles ajapikku nende avaldumine laieneb.



Näiteks koolieeliku ja kainiku meelelis-asjalik mõtlemine, elav fantaasia ja 
tundeelu on tihedalt seotud oma kodupaigaga. Huvi ja armastuse kasvatamist oma 
kodu ja vanemate vastu ei saa sugugi ideoloogilisest kasvatusest väljaspool seis­
vaks pidada. Ometi kohtame tegelikus elus sedalaadi arusaamu kahetsusväärselt 
sageli.

Tundesoojus ning hingestatud huvi oma kodupaiga ja lähema ümbruse vastu 
on viljastavaks eelduseks samasuguse suhtumise tekkimisele nende miljonite 
kodude vastu, mis asuvad väljaspool koduümbrust, väljaspool vabariiki. Nii avar­
dub kitsas kodutunne ajapikku kodumaatunnetuseks. See aga on võrratult väär­
tuslikum liiduvabariikide formaalsest teadmisest või meie riigi suuruse ja kuul­
suse puhtsõnalisest deklareerimisest. Me jõuame edasi laasthaaval raiudes, antud 
ideedega seoses olevate mõistete ja tundmuste maailma järk-järgult laiendades. 
Loomuliku arengutempo rikkumise, ülepakkumise ja forsseerimise tulemusena 
hävib tundmus.

Seepärast ärgem tahtkem, et laps juba lasteaias räägiks Suure Sotsialistliku 
Oktoobrirevolutsiooni aastapäevast või maailma töörahva solidaarsuspäevast. Olgu 
see esimene talle ikka kodumaa sünnipäev (niisama nagu on sünnipäev lapsel 
endal, tema emal ja isal) ning see teine — töörahva kevadpüha!

Tähtis on, et tundmustes ja lapsepõlvemälestustes fikseeruksid need päevad 
erakordsete, pidulike päevadena. Sellega loome aluse samasuguse suhtumise püsi­
miseks ka edaspidi.

Kasvatusürituste emotsionaalne pinge ei saa alatasa olla ühtvUsi kõrge. On 
vaja leida aktsente, mis igapäevase pool varjatult, kuid sihipäraselt kulgeva kas­
vatustöö resümeeriksid hingehaaravaks suurelamuseks. Ideoloogilises kasvatuse.s 
on sellisteks aktsentideks tavaliselt mitmesugused ühiskondlikult tähenduslikud 
.suursündmused.

Mõni aasta tagasi oli näiteks selliseks sündmuseks nõukogude ühiskonna jõud­
mine oma olemasolu teise poolsajandisse. Möödunud õppeaastal seostus kogu ideo­
loogiline kasvatustöö V. 1. Lenini 100. sünni-aastapäevaga. Praegu köidab tähele­
panu lähenev partei XXIV kongress.

.Sellega ühenduses on korraldatud ja korraldatakse praegugi arvukalt mitme- 
.suguseid üritusi. On väga tähtis, et need ei kujuneks eesmärgiks omaette, vald 
oleksid kasvatuslikult täisväärtuslikud.

Ideoloogilises kasvatuses tuleks senisest sootuks tõsisemalt «ilma., pidada üht 
psühholoogia põhitõde, mis kinnitab, et pidevate ühetaoliste ärritajate toimel tekib 
ajukoores mitte erutus, vaid pidurdus. Sellest tulenevalt on väga oluline kasva­
tuslike mõjutuste, eriti aga suurte tähtpäevadega seotud ürituste õige doseeri­
mine.

Ühenimeliste paraadürituste ülirohkus muudab õpilased tuimaks, küllastatuk.s 
ning sellega kaasnev emotsionaalne laeng võib osutuda soovitule sootuks vastu­
pidiseks. Seepärast tuleb rangelt hukka mõista juubeli- (või mõne muu) etiketi 
formaalne külgeriputamine kõikvõimalikele pisiüritustele.

0 See tekitab künismi ja võib luua tõrjuva hoiaku isegi hästi läbimõeldud 
ettevõtmiste suhtes.

• See võrdub kalliskivi vahetamisega peenrahaks.
• See annab tunnistust emotsionaalse külje alahindamisest või koguni igno­

reerimisest kasvatustöös.
• Lõppkokkuvõttes võib see halvimal juhul tähendada rükliku suursündmuse 

või dnimkonna suurimast suurimat lugupidamist vääriva inimese mälestuse 
halvustamist.

Kasvatustöös on tähtis osa ideaalidel, eeskujudel. Ideoloogilises kasvatuses on 
positiivseks eeskujuks kahtlemata V. I. Lenin. Tema suur, kuid lihtne ja inimlik



isik peaks olema õpilastele kogu aeg innustajaks. Seepärast räägime Leninist mitte 
ainult seoses tema juubeliga, vaid pöördume tema elu ja tegevuse juurde ikka ja 
jälle. Ühtaegu peame meeles, et ideaali kujunemist eeldavate tundmuste püsivus 
sõltub temaga seoses olevate kujundite ja ideede rikkusest, nende tugevusest ja 
mitmekesisusest. Selle kohta ütles hästi Ušinski:

«Kui tundmusi tekitav ese on selline, mis võimaldab enesesse suurel määral 
süveneda, s. t. teiste sõnadega, kui ese on selline, et aistingud, mida hing temalt 
saab, võivad hinge jätta arvukaid ja mitmesuguseid jälgi, millest kujuneb üha 
rohkem keerulisi kombinatsioone, siis seda enam me süveneme niisugusesse ese­
messe, seda ulatuslikumalt kasvavad meie tundmused selle vastu ning seda kest­
vamad ja kindlamad need tundmused on.»'

Öeldut arvestades on tarvis Lenini elulugu ja revolutsioonilist tegevust tundma 
õppides asetada aktsent eri vanuseastmetes tema tegevuse ja isiku erinevatele kül­
gedele, lähtudes sellest, mis ühe või teise vanuseastme õpilastele kõige enam 
tähenduslik on.

Ф Nii peaks selleks aktsendiks kainiku- ehk nooremas koolieas olema Lenini 
lapsepõlv ja kooliaastad, Uljanovite perekond ja suhted selles, Lenini ema.

# Murde- ehk mürsikueas, kus tuntakse teatavasti suurt huvi seikluste, võit­
luse, fantastika vastu, kus eriti hinnatakse selliseid iseloomujooni, nagu julgus, 
otsustusvõime, mehisus, initsiatiiv, ja austatakse ning püütakse jäljendada tahte- 
jõulisi inimesi, peaks tähelepanu keskpunktis olema Lenini revolutsiooniline tege­
vus (kogu selle vastutusrikkuse, ohtlikkuse, keerukuse ning romantikaga).

9 Noorukit iseloomustab (võrreldes mürsikuga) mitte niivõrd püüe olla isesei­
sev, kuivõrd püüe olla isiksus. Sellega kaasneb soovide kõrgus ja romantiline 
elevus. Isiksuse vaimsete väärtuste senisest märgatavalt kõrgem hindamine, suur 
enesekasvatamisvajadus ning tarve ideaali kui üldistatud eeskuju järele. Selle 
ideaali üksikelementideks võib olla Lenin internatsionaalse tähtsusega poliitiku ja 
riigimehena, tema vaimsed võimed ja vaimse töö tehnika, tema ideede geniaalsus. 
Nimetatule asetamegi aktsendi selles vanuseastmes.

Niiviisi Lenini isiksust avades säilitame muljete uudsuse, mis omakorda on 
tundmuste säilivuse eelduseks; säilitame õpilaste huvi Lenini isiku vastu ning 
paneme sellega kõige püsivama aluse tema ideede ja nende eest peetud ning pee­
tava võitluse tundmaõppimisele.

Kõige selle juures on määrava tähtsusega kasvataja enda isik. Ideaalseimgi 
vestlus ning kõiki psühholoogia seadusi järgiv ja arvestav kasvatusviis võib 
joosta tühja külma ja kiretu kasvataja käes. On tähtis, et kõrvuti ideoloogilise 
enesetäiendamisega püütaks täiustada ka oma emotsionaalset kultuuri. Seepärast 
lubatagu käesolev mõttemõlgutus lõpetada M. Gorki sõnadega tema kirjast
I. Repinile (1899. a.):

«Olen veendunud, et inimene on võimeline lõputult täiustuma ... Kuid ma näen 
ka, et ajuti läheb inimese areng kõveriti — meie mõistus areneb ja tundeid igno­
reeritakse. Arvan, et see on kahjulik.

On tarvis, et intellekt ja instinkt ühineksid kaunis harmoonias, ja mulle tundub, 
et meie kõik muutume ja kõik, mis meid ümbritseb, muutub siis eredamaks, hel­
gemaks ja lõõmsamaks.

Selliseid tarku inimesi, kellel tundeid pole, ma ei armasta. Nad on kõik kurjad, 
ja madalalt kurjad.

Samamoodi ei armasta ma inimesi, kes moraali loevad, neid, kes peavad end 
kutsutud ja seatud olevat kõigi ja kõige üle kohut mõistma. Neis näen ma alati 
variseri suurelisust ja ma olen valmis nende üle kurjalt naerma.

. ..Inimene peab kogu oma tegevuses olema ilus ja tugev.»
' K, Д. Ушинский, Собр. соч., т. 9. Изд. АПН РСФСР, 1950, стр. 165.
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л/I õtlemise, kõige keerukama ja 
1 Y I komplitseerituma tunnetuf.prot- 

sessi osatähtsus koolitöös on väga 
suur, keerukas ja mitmekesine ning see 
kasvab tulevikus veelgi.

1. Teadmiste omandamine toimub 
mõtlemise abil, kusjuures mõtlemise 
osatähtsus, mõtlemise rakendatus selles 
määrab oluliselt teadmiste sügavuse 
ning kindluse ja teadmiste hilisema 
käepärasuse. Seega on mõtlemise are­
nemistase ning aktiivsus üheks tead­
miste ja oskuste taseme kujundajaks 
(determinandiks) ja eelduseks.

2. Teadmiste ja oskuste omandamisel 
areneb õpilase mõtlemine õppematerjali 
loogilise struktuuri, selles esinevate 
seoste, suhete ja sõltuvuste tundmaõp­
pimise kaudu. Eriti arendab õpilaste 
mõtlemist probleemsete küsimuste ole­
masolu ja lahendamine õppematerjali 
najal, nagu see toimub matemaatika, 
füüsika jm. õppimisel.

3. Ja lõpuks — kõigi õppeainete õpe­
tamise põhieesmärgiks, kogu õpetuse 
lõppeesmärgiks on kasvatada ja kujun­
dada hästiarenenud mõtlemisvõimega, 
s. o. avara ja paindliku, sügava, loogi­
lise ning kriitilise mõtlemisega noori, 
kellel oleks muidugi ka mitmekülgsed 
teadmised.

On teada, et ühiskonna arengu prae­
gusel etapil suureneb ja laieneb olemas­
olev informatsioonihulk kiiresti. Ei ole 
mõeldav, et me kasvava noorsoo kõige 
uuemast informatsioonist ilma jätak­
sime. Seda eriti põhjusel, et nemad on 
inimesed, kes selle informatsiooni tu­
levikus iseseisvalt ümber töötavad, kes 
suurelt osalt sellele informatsioonile 
toetudes hakkavad looma uut infor­
matsiooni, mida läheb vaja ühiskonna ja 
teadlaste ees seisvate üha keerukamate 
ja komplitseeritumate ülesannete lahen­
damiseks.

Pole mõeldav ka see, et koolipoistel, 
kes asuvad kümneaastaste ajavahe­
mikkude järel koolipinki, on igakord 
poolevõrrä paksemad raamatud ning 
riigieksamitel nõutakse noortelt poole 
rohkem. See poleks vajalikki. Kõige 
tähtsam on, et nad koolist saaksid kaasa

Loova
mõtlemise osa 

koolitöös

E. VÄLJA,
pedagoogika ja psühholoogia kateedri 

vanemõpetaja

mitte ainult lõpumärgi ja palju fakte, 
vaid loova mõtlemise võime.

Et tänapäeva eluga sammu pidada, on 
tarvis eelkõige teravat pilku, oskust lä­
heneda uutele, esilekerkivatele küsi­
mustele loominguliselt. Seega on tarvis 
hästiarenenud loomingulist mõtlemist, 
s. o. produktiivset mõtlemist.'

Mõtlemise, eriti produktiivse ehk 
loomingulise mõtlemise osatähtsust koo­
litöös on raske ülehinnata.

Produktiivne mõtlemine on erinevalt 
reproduktiivsest, meenutavast mõtlemi­
sest originaalne, uut loov, uusi seoseid 
ja lahendusviise leidev mõtlemine. 
Rootsis elav ungari psühholoog L. Sze- 
kely ütleb ; «Produktiivset mõtlemist 
iseloomustab võime luua midagi uut, 
originaalset, mida ei ole varem antud 
isiku individuaalses kogemuses. Repro­
duktiivne mõtlemine kujutab endast 
protsesside reprodutseerimist, mis va­
rem leidis aset ülesande lahendamise 
puhul või mõnes teises situatsioonis in­
diviidi kogemuses.»®

Nõukogude psühholoog G. Antonova 
nimetab produktiivseks mõtlemiseks 
niisugust mõtlemist, mis ei toetu valmis 
seisukohtadele, eeskujudele ega valemi­
tele ega korda neid, vaid asub iseseis-

’ Töös kasutatakse mõisteid loomin­
guline ja produktiivne mõtlemine 
(mõtlemise liikidena) sünonüümidena.

® Л. C e к e Й, Продуктивные процес­
сы в обучении и мышленихг. Психоло­
гия мышления, Москва, 1965.



vait, originaalselt probleemi lahendama. 
Autor loeb produktiivse mõtlemise 
üheks tunnuseks mõtlemise paind­
likkust. Paindliku mõtlemisega isikutel 
on suhteliselt kerge ümber kujundada 
teadmiste ja oskuste süsteeme, samuti 
on nad suutelised seoseid või assotsiat­
sioone reprodutseerima vastupidises jär­
jekorras.

Produktiivset, paindlikku mõtlemist 
iseloomustab mõtte liikumine mitmes 
suunas, kusjuures see on teadlikult ju­
hitud ja toimub plaanikindlalt.

Tuntud nõukogude psühholoog N. 
Mentšinskaja on põhjalikult loetlenud 
ja iseloomustanud mõtlemise paind­
likkuse tunnuseid. Kuna «Nõukogude 
Kooli» lugejale need on teada S. Her­
mani artikli^ kaudu, ei ole vajadust 
nende kordamiseks.

Mõtlemise paindlikkuse nähud on 
tüüpilised. Paljud autorid peavad neid 
mõtlemise kvaliteedi tunnusteks, arene­
nud produktiivse mõtlemise tunnus­
teks.

Seega on produktiivne mõtlemine 
mitte ainult mõtlemise liik, vaid ka kva­
liteet, arenemistase.

Mitmed psühholoogid seovad mõtle­
mise paindlikkuse produktiivse mõtle­
misega, mõtlemise stereotüüpsuse aga 
reproduktiivse mõtlemisega. J. Kaba- 
nova-Meller, Z. Kalmõkova, L. Landa, 
N. Mentšinskaja, P. Jakobson jt. on oma 
töödes korduvalt näidanud, et nõrga 
õppeedukusega õpilastele on omane re­
produktiivne mõtlemine, mis toetub 
põhiliselt mälule ja kopeerib seda vali­
kuta ning kriitikata. Niisugused õpila­
sed ei suuda vabaneda stereotüüpidest,, 
ei suuda ümber kujundada mõtlemise 
vilumusi, nad on nagu aheldatud vana­
de vormide, võtete, šabloonsete lahen­
duste külge. Nimetatud õpilased ei suu­
da teha iseseisvaid järeldusi, nad suu­
davad viimaseid vaid ära õppida ja üles 
öelda.

Mõtlemise inertsus kui reproduk­
tiivse mõtlemise tunnus avaldub ka sel- *

* S. Herman, Mõnda istumajäetute 
ja edasiviidute mõtlemisoskusest. «Nõu­
kogude Koob 1969, nr. 4,

les, et igakülgselt ei analüüsita antud 
tingimusi, vaid reprodutseeritakse kat­
kendlikke teadmisi.

Tuleb märkida, et reproduktiivset 
mõtlemist ei saa iga hinna eest hukka 
mõista tema põhipuuduse pärast, s. t. 
kui mõtlemist, mis midagi uut ei loo. 
Kuid mõtlemise areng ei tohi seisma 
jääda reproduktiivse mõtlemise tase­
mele. Reproduktiivne mõtlemine on va­
jalik üldjuhtudel, nimelt siis, kui on te­
gemist tüüpiliste olukordade ja tingi­
mustega, milles esineva tüüpilise prob­
leemi lahendamsieks on loodud juba 
kindel võte või meetod. See võte või 
meetod on omandatud ning olukorra 
lahendamiseks on tarvis

1) olukorra või probleemi tüüp täpselt 
ära tunda;

2) meenutada vastavat omandatud 
lahendusvõtet või meetodit ning seda 
rakendada.

Siin näeme, et ka reproduktiivset 
mõtlemist nõudvate ülesannete ja prob­
leemide lahendamiseks on tarvis üht 
loomingulise mõtlemise momenti — ni­
melt — olukorra või probleemi tüüp 
täpselt ära tunda. Selles mõttes on re­
produktiivne mõtlemine seotud produk­
tiivse mõtlemisega. Juhul kui olukord 
või probleemi tüüp on ebatäpselt või 
valesti ära tuntud, järgneb ka ebatäp­
sete või isegi valede meetodite, lahen­
dusvõtete rakendus. Kahtlemata või­
maldab tundmaõpitud lahendustüüpide 
rohkus ja mitmekesisus mõnikord ker­
gemini leida originaalset lahendusvõtet. 
Liigne süvenemine neisse (stereotüüpse­
tesse lahendusvõtetesse) võib mõnede 
autorite arvates uudse lahendustee leid­
mist ka pidurdada.

Praktilises õppe- ja kasvatustöös on 
nii õpilastel kui ka õpetajatel küllalt 
võimalusi ja olukordi, kus lahendaja 
peab otsustama situatsiooni tüübi üle 
ning valima selle järgi lahendusmeetodi 
või selle eriliigi. Näiteks ühel fantaasia­
rikkal nooremal õpilasel tuleb sageli 
ette kiitlemist ja valetamist. Ehkki õpe­
taja seletab korduvalt, et ei ole ilus rää­
kida olukordadest, juhtumitest jne., 
mida pole olnud. Lõpuks õpetaja karis-



tab õpilast, kuid ka see ei anna soovi­
tud tulemusi. Miks? Ilmselt oli õpetaja 
õpilase suunamiseks valinud vale mee­
todi, mitte täpselt ära tundes olukorra 
tüüpi. Õpetaja oli jätnud arvesse võt­
mata ühe olulise situatsiooni iseärasuse: 
tüdrukul oli raske ja komplitseeritud 
perekondliku olukorra tõttu (tõrjutus, 
tarvete rahuldamata jätmine) frustrat- 
siooniseisund, tema psüühiline tasakaal 
oli häiritud ning tema valed olid üks 
tüüpilisi kompensatoorseid reaktsioone 
(fantaasia) frustratsiooniseisundis, mil­
le tõttu oleks tulnud reageerida pisut 
teisiti.

Kui analüüsiksime koolitööd tervikuna 
sellest aspektist, kuidas arendatakse 
õpilaste reproduktiivset ja produktiivset 
mõtlemist, jõuaksime, hoolimata sellest, 
et vaekauss on eriti mõne viimase aas­
taga tugevasti liikunud soovitud suu­
nas, järeldusele, et meie koolides on õpi­
laste loomingulise, produktiivse mõtle­
mise tase elu nõuetega võrreldes ikkagi 
madal. Seda ei saa aga öelda reproduk­
tiivse mõtlemise kohta. Vajaka ei jää 
mitte niivõrd teadmiste hulgast, mahust, 
kuivõrd nende kindlusest, eriti aga käe- 
pärasusest ja loomingulisest rakenda- 
misoskusest.

Huvitava näite nimetatud probleemi 
kohta leiame filmist «Punane telk». 
Raskes olukorras on tarvis taastada 
raadioside. Raadio ei tööta. Takisti on 
rivist väljas. Radist ei suuda midagi te­
ha. Üks teadlastest hakkab mõtlema, 
mis ainest on takisti valmistatud? Sü­
sinikust. Kas on sellel ka teisi esinemis­
vorme? Kantakse hariliku pliiatsi gra- 
fiiti paberile ja kasutatakse seda takis- 
tis. Probleemi lahendas mittespetsialist 
produktiivse mõtlemise teel.

oolitöö puudujääke õpilaste pro- 
J.\. duktiivse mõtlemise arendamisel

on põhjalikult analüüsinud L. 
Szekely. Ta kirjutab: «Kui me ootame 
koolilt rikastamist tegelike praktikas 
vajalike teadmistega, kui kool peab 
meile andma hariduse, mis kergendab 
loomingulist ja kriitilist mõtlemist, siis 
me peame tunnistama, et süstemaatiline 
haridus, mida praegu teostatakse Eu­

roopas ja enamikus arenenud ja de­
mokraatlikes maades, jääb üsna kesi­
seks. Praktikas valitseb faktiliselt puh­
taim ära- või päheõppimine, õpetajad 
kontrollivad «teadmisi», nõudes pidevat 
reprodutseerimist ja viiteid sellele (väl­
javõtteid, tsitaate) veendumuses, et see 
garanteerib materjali loomingulise ka­
sutamise.»'*

Tänapäeval tuleb seda lugeda juba 
ebapiisavaks. Traditsioonilise õpetamise 
ebapiisavus seisneb põhiliselt õpetamise 
meetodites, mis kahjuks ikka veel seisa­
vad peamiselt «teadmiste» teenistuses. 
Niisuguse õpetuse puudujäägiks tuleb 
lugeda- paljude oskuste mitteküllaldast 
taset koolilõpetanutel. Annab ju iga 
isiksus ühiskonnale omapoolse panuse 
eelkõige oma oskustega, mida põhjenda­
vad ja toetavad teadmised.

On ilmne, et kui õpetamise iseloom 
kuidagi mõjutab järgneva ülesande või 
probleemi (ka elus, praktilises tegevu­
ses esineva ülesande) lahendamise käiku 
(edukust), on seda võimalik tõestada 
pedagoogilise eksperimendiga. Samasu­
guste ülesannete lahendamise edukus 
pärast erineva õppemeetodi kasutamist 
annab meetodile hinnangu.

L. Szekely uurimus «Produktiivsed 
protsessid õppimises ja mõtlemises»® 
annab küsimusele ammendava vastuse. 
Uurimus kätkeb endas mõtlemispsüh­
holoogia probleeme ja on seotud ka õpe- 

• tamise praktikaga. Autorit huvitas, 
millest tuleneb, et erinevad inimesed, 
kes omavad ühesuguseid teadmisi, eri­
nevad teravalt üksteisest oskuse poolest 
loominguliselt neid teadmisi kasutada. 
Kas see erinevus on sõltuv ainult indi­
viduaalsetest iseärasustest (eeskätt mõt­
lemisest) või samuti õpetusest ja õpeta­
mise meetoditest. Seoses sellega kerkis 
esile probleem, kas on võimalik paran­
dada tingimusi, mis kindlustaksid või­
malused produktiivseks mõtlemiseks 
õpetamise meetodite täiustamise teel. 
Ja veel üks küsimus — kas probleemne.

4 Л. C e к e Й, Продуктивные процес­
сы в обучении и мышлении. Психо­
логия мышления, Москва, 1965.

5 Sealsamas.



s. t. probleemõpetuse meetod on tuleva­
se teadmiste kasutamise oluliseks tingi­
museks produktiivse mõtlemise prot­
sessis.

Teatud aja jooksul õpetati kaht õpi­
laste gruppi erinevate õppemeetoditega. 
Esimest gruppi õpetati probleemõpe­
tuse meetodiga, s. t. kogu õppematerjal 
oli jagatud probleemideks, mille lahen­
damiseks pidid õpilased teatud teoreeti­
lisi seisukohti tundma õppima. Teist 
gruppi õpetati traditsiooniliste meetodi­
tega. Hiljem anti mõlematele gruppidele 
lahendada ülesandeid, mille lahendami­
seks olid olemas teadmised, kuid mille 
puhul oli tarvis rakendada produktiiv­
set mõtlemist.

Katsetulemused näitasid, et produk­
tiivse mõtlemise ülesande lahendasid 
palju paremini õpilased, kes olid õppi­
nud kaasaegse probleemõpetuse meeto­
diga (võrreldes õppimisega traditsiooni­
liste meetodite järgi).

Materjali sõnaline reprodutseerimine 
oli vastupidises proportsioonis ülesan­
nete lahendamise edukusega. Traditsioo­
nilise õpetusega grupi liikmed repro- 
dutseerisid paremini. Teatavasti on elus 
vähe võimalusi õppetükkide ülesütlemi­
seks, põhiliselt on tarvis probleeme la­
hendada. Ülesannete lahendamisel mee­
nutasid traditsioonilise õpetusega grupi 
liikmed õpitut osade kaupa. Probleem- 
õpetusega grupi õpilased seda ei teinud 
ja isegi pärast ülesande lahendamist ei 
märganud nad seost ülesande ja varem 
õpitu vahel. Lahendus oli nende enda 
arvates «juhus», «intuitiivne» jne.

PEDAGOOGILINE JÄRELDUS: õp­
pematerjali sisulist omandamist võib 
parandada õppemeetodite täiustamise 
teel. Peale selle — produktiivset mõtle­
mist võib kasvatada õpetamise protses­
sis.

õppemeetodite täiustamine on aga 
kahtlemata ainult üks teid noorte loo­
mingulise mõtlemise arendamisel. Nagu 
kogu õppe- ja kasvatustöös, on ka mõt­
lemise arendamisel oluline ja määrav 
koht õpetajal enesel. See, kuidas õpetaja 
oskab leida ja kasutada aine sisemisi 
reserve õpilaste produktiivse mõtlemise 
arendamiseks, oleneb suuresti sellest, 
kuidas õpetaja tunneb õpilaste mõtle­
mise arenemise ja arendamise Üldisi 
seaduspärasusi, individuaalseid iseära­
susi ja kogu mõtlemispsühholoogiat, 
eriti loomingulise mõtlemise psühholoo­
giat, ning sellest, kuidas ta seda oskab 
rakendada ja arvestada. Viimase alu­
seks on aga eeskätt tema enese intellekt 
ning produktiivse mõtlemise tase. Kogu 
pedagoogiline töö nõuab paljude muude 
omaduste kõrval hästiarenenud pro­
duktiivset mõtlemist.

Hästiarenenud sügava ja paindliku 
mõtlemisega õpetaja on juba oma isi­
kuga, oma vaimse palgega õpilastele 
suureks eeskujuks ning autoriteediks.

Ühiskondliku elu ja töö järjest keeru­
kam iseloom, intellektuaalse, vaimse töö 
järjekindlalt suurenev osa meie elus 
nõuab eriti arenenud vaimuilma ning 
loomingulise mõtlemisega noori inimesi.



iAHISTUS

fiSTisi^is
H. LAHT,

pedagoogika ja psühholoogia kateedri 
vanemõpetaja

1^ aristus kasvatuses on niisama 
I \. vana kui kasvatus ise. Karistami­

sega püütakse vältida negatiivse 
tegevuse kordamist. Seepärast karis­
tatakse, kui käitutakse valesti, karista­
takse, et tulevikus enam nii ei käitu­
taks.

Karistuse eesmärgiks on seega vigade 
pidurdamine ja väljajuurimine õpilase 
iseloomust ning harjumustest ning õpi­
laste mõjutamine, et nad oma puudusi 
tunnetaksid ja neid väldiksid.

L. Gordini järgi on karistuste klassi­
fikatsioon sisult laste tegevuse stimu­
leerimise viis, mille abil pedagoog või 
kollektiiv paneb karistatava täitma neid 
või teisi ülesandeid, mis moodustavad 
karistuse sisu.

Küsimus karistuse sisust on kooli­
praktikas üks olulisemaid. Sageli ollakse
nõutu, kui tuleb ette kasvatusraskusi. Diskussioonides karistuse üle väljendub 
vajadus uue ja mõjukama karistusvahendi järele.

V. Gmurman märgib, et karistuse üleelamine on seotud teatud ebameeldivu­
sega. Näiteks, õpilane teab, et kooli hilinemine toob kaasa karistuse, viimane 
omakorda ebameeldivaid elamusi. Ja et neid vältida, püüab ta tulla kooli õige­
aegselt. Nii omandatakse kasulikud harjumused. Õpilane tuleb kooli õigeaegselt 
mitte üksnes hirmust võimaliku karistuse ees, vaid juba kujunenud õigete harju­
muste süsteemi mõjul.

Karistus on kogemus. Kuid karistuse läbi omandatud õpetus võib olla täiesti 
erinev kasvatuslikult kavatsetust. Distsiplineerimatu õpilane, kogenud karistuse 
ebamugavust, ei tee järeldust, et tema tegu on halb, vaid hoopis seda, et järel­
kajad on halvad. Ta näeb oma tegu kui ebaõnnestunut ja, soovist mitte silma 
torgata. Otsustab tulevikus ettevaatlikumalt tegutseda või demonstreerida oodatud 
käitumist, kuid oma olemuselt samaks jääda.

Oluline on mitte ainult karistuse sisu, vaid ka sellega seotud laitus. W. Scheibe 
järgi koosneb karistuse ebamugavus kahest komponendist: laitusest ja karistuse 
sisust. Laitus üksi võib juba karistusena piisav olla ja kutsuda esile rõhutud 
enesetunde.

L. Gordin jaotab karistused:
1) moraalset laitust väljendavaks;
2) teatud õigusi piiravaks või äravõtvaks;
3) lisa- e. karistusülesannetega seotuks.
Nimetatud karistuste grupis toob ta esile veel erinevuse konkreetsete karis­

tuste vormis. Nii võib karistused omakorda jagada: a) loomuliku tagajärje loogi­
kale toetuvad, b) traditsioonilised, c) ekspromtkaristused.

Moraalset laitust väljendavaid karistusi peetakse õigeks kasutada arenenud 
kollektiivis ning nende kasvandike puhul, kellel on piisavalt arenenud teadlikkus. 
Vähem arenenud kollektiivis tunduvad need karistused tüütu moraliseerimisena.

Siinjuures L. Gordin nimetab, et halbade tegude laitmine, nende hindamine 
kollektiivis ja süüdlase poolt süü omaksvõtt on karistuses-laituses ainult loomu­
liku tagajärje element, kuid ei ole veel karistus. Karistus peab kindlasti olema 
väljendatud pedagoogi või kollektiivi teatud otsuses.



V. Gmurman väidab, et kasvataja külm toon võib juba olla suur karistüs. Sama 
väidab ka W. Scheibe, kes kirjutab, et kasvataja laitev pilk, näoilme, käeliigutus 
võib olla karistus, ilma et sellele mingit sisu lisanduks. Karistav pilk seisab kui 
ieebe karistus karistuste skaala alumises osas. Oleks loomulik, et nähes õpetaja 
karistavat pilku, leiab laps selles ka karistuse, vastavalt reageerib ja üle elab.

Traditsiooniliseks laitus-karistuseks on märkus ja noomitus. L. Gordini järgi 
ei saa õigeks pidada piirdumist ainult noomituse fakti esitamisega. Noomitusega 
peaks kaasnema perspektiivne moment, et seda karistust oleks võimalik maha 
võtta. Õpetajad, kes on avaldanud õpilasele noomituse, väga sageli unustavad selle 
ja esitavad juba uue noomituse. Sellega kaotab noomitus oma mõjujõu.

Teatud õigusi piiravaid või äravõtvaid karistusi soovitatakse samuti kasutada 
arenenud kollektiivis.

Lisa- ehk karistusülesannetega karistused on karistuse lihtsaim vorm. Kuna 
selle karistuse kasutamise loogika on lapsele arusaadav, siis võib niisuguseid 
karistusi väga edukalt kasutada vähemarenenud kollektiivis.

Karistusülesannete täitmisega on sageli seotud kinniistumine. Sellistel puhku­
del peaksid lapsed kindlasti olema seotud karistustööga, s. t. olema tegevuses. 
Koolipraktikas võib juhtuda, et õpetaja teatab tunnis, et jätab õpilase või õpilas- 
grupi pärast tunde karistusülesandeid täitma, kuna nad olid midagi hooletult 
teinud või hoopiski tegemata jätnud. Mõnikord aga on pedagoog päeva lõpuks 
väsinud ja leiab, et õpilaste kinniistumine on eeskätt iseenda karistamine, võib­
olla lahtub ka pahameel või pole õpetajal võimalik õpilaste juures istuda, kuna 
pärast tunde on ta seotud muude ülesannetega. Niisiis peab õpetaja kas oma 
otsuse ümber muutma või nagu muuseas andma õpilastele midagi teha, et nendest 
vabaneda. Paraku on mõned klassid seda tihti kogenud ja nii ei võetagi karistust 
tõsiselt.

Kuid missuguseid ülesandeid peaksid siis õpilased täitma? Kui õpilastel on 
võimalik teha koolitööd ja valmistuda järgmise päeva tundideks, ei ole see karis- 
tustöö, ning kinniistumine kaotab karistuse iseloomu. Kui aga antakse teist liiki 
ülesanded, mis on seotud õppetunniga, siis on see järeleaitamine. Ka see pole 
karistus, nagu seda pole vigade parandaminegi.

Kui anname lohakalt tehtud töö ümber kirjutada või tegemata töo järele teha, 
valesti kirjutatud sõna mitu korda kirjutada, on see vaid hooletult täidetud kohus­
tuse kordamine, ent õpilasele ei tohi näidata, et kohustused on karistuseks, 
trahviks.

W. Scheibe kirjutab: «Kui töö on pikk ja vigu tuleb parandada palju kordi, 
võib rääkida karistusest siis, kui selles on väljendatud kõikide jaoks mõistetav 
karistus.»

Suur hulk koduseid ülesandeid ei tarvitse, kuid võivad olla karistuseks. Peda­
goog võib ülesandeid kasutada selliselt, et neid võetakse õpilaste poolt karistusena. 
Kuid samas on kasvatuslikult vale see, kui anname koolitööd rohkem teha ja 
rõhutame seda kui trahvi. Töö väärtus on degradeeritud karistuseks ning kool 
töötab iseendale vastu: vaimne töö on tehtud karistusvahendiks. Töö on karistus, 
karistus aga — ebameeldiv.

Õpilane töötab halvasti või üldse mitte — õpetaja suurendab ta karistusülesan­
deid. Kas õpilane saab sellest paremaks?

Kuid ometi oskusliku kasutamise korral on sellel karistusliigil oma teatud 
eelised:

# karistus tuleneb vahetult õppetunni tööst;
Ф on asjalikus seoses väärkäitumisega, sest kutsub töö juurde tagasi, seega 

mõjub õpetusena;



ф annab võimaluse midagi teha, ei aseta karistatavat passiivsesse rolli;
# pakub kontrollimise võimalust ja on juba seepärast oluline.
Kui õpilane on karistutöö täitmisel eriliselt püüdlik ja jõuab heade tulemus­

teni, annab see õpilaseie võimaluse teenida tunnustust tehtud töö eest, aidata 
seega üle saada karistuse täbarusest.

Karistuse andmine eeldab korda, olgu siis kord formuleeritud seaduse või kir­
jutamata normidena, mida kõik siimas peavad.

Karistus eeldab, et teatud käsk või korraldus on täitmata jäänud või halvasti 
täidetud.

Korralduste ja nõudmiste esitamisel kasvandikele peaks arvestama samuti tea­
tud nõudeid. Nende mittearvestamine pedagoogide poolt võib tahtmatult soodus­
tada õpilaste väär käitumist, ja sellega omakorda on antud põhjus karistamiseks. 
Niisiis tuleks karistamisel arvestada järgmist.

1. Õpilasel peaksid olema korrast vajalikud eelteadmised. Teadmised elukorral­
dusest saab õpilane õpetuse kaudu, seepärast ei ole õige karistada selie eest, mida 
veel õpetatud pole. Tähendab, ühtsed nõudmised peaksid olema õpilastele teada. 
Alles siis peaks karistama, kui korralduse mittetäitmine tuleneb sõnakuulma­
tusest.

7. klassi tütarlaps kirjutab: «Tulin siia kooli väikesest maakoolist, kus vahe­
aegadel ei pidanud jalutama, võis ka seista. Uues koolis ei tundnud ma ühtki õpi­
last ega teadnud ka, et jalutamine vahetunnis kohustuslik on. Korrapidaja-õpeta- 
ja pani mind esimesel koolipäeval selle eest ringi keskele karistuseks seisma. Mul 
oli nii häbi ja ma pole sellele õpetajale praeguseni andestada suutnud.»

2. Käske ja keelde ei tohi liiga palju olla. Ühe käsu täitmine ei tohi takistada 
teise täitmist. Muidu võtavad käsud-keelud ise õpilastelt võimaluse nende järgi 
toimida ka siis, kui õpilane seda sooviks. Vahel võib juhtuda, et erinevate õpeta­
jate korraldused on vastukäivad.

Koolielus juhtub, et õpilast võib asetada olukorda, kus tal tuleb teha valik, 
missuguse õpetaja korraidust täita, missuguse õpetaja oma mitte. Ja sageli vali­
takse lihtsam ja meeidivam väljapääs.

Mõned näited igapäevasest koolielust. «Meil toimus klassiga üks üritus. Järg­
misel päeval pidi olema kontrolltöö, ja minul on just selles aines raskusi Klassi­
juhataja ütles, et kõik peavad olema kohal. Mõtlesin, et siis ei jõua ma ära õppida 
ja otsustasin mitte minna — kontrolltöö on olulisem. Kuid klassijuhataja oli järg­
misel päeval minu peale väga kuri ega rääkinud minuga terve nädala jooksul. Kui 
ma töö eest «4» sain (minu jaoks selles aines suur saavutus.'), ei osanud ma selle 
üle rõõmu tunda. Kuidas oleksin pidanud toimima?» (9. kl., N.)

«Pidime minema ülevaatusele. Koolitunnid algasid vara nagu ikka. Pärast 
tunde harjutasime ettekandeid, käisime kodus riideid vahetamas, ja joostes kooli 
tagasi. Koju saime alles kell 21.00. Järgmisel päeval pidi olema töö, õppimiseks 
olime väsinud. Sellest tuli väga suur pahandus. Meid taheti isegi direktori juurde 
viia. Kui me poleks läinud ülevaatusele, oleks nagunii pahandus olnud.» (7. kl., T.)

3. Rumalus ja saamatus ei tohiks olla karistatav. Kui nõutakse seda, mis ei 
vasta õpilase võimetele, jõule, võimalustele, ei oleks ilmselt õige karistada ega ka 
pilgata. See viib niigi väikeste võimetega õpilase segadusse, suurendab julgusetust 
ja jõuetust.

«Üks suurem ja paksem tüdruk ei saanud kehalise kasvatuse tunnis üle «kitse» 
hüpata. Siis õpetaja ütleski: «Hüppa nüüd ka sina, paksmagu!»» (5. kl., T.)

4. Kui korra vastu eksimine tuleneb hingelistest üleelamistest, poleks samuti 
õige karistada. «Nadjat suri isa. Kui tüdruk pärast kolmepäevast puudumist kooli 
tuli, ei võtnud õpetaja vabandust vastu: «Mis see minu asi on!» ja pani tüdrukule 
«kahe».»



Võib oletada, et tütarlaps ei vabandanud tunni algul ja seega oli õpetajal õigus 
hinnata, kuid ilmselt oleks veelgi õigem sellises olukorras mõista.

5. Korraldused ja nõudmised peaksid olema selged, mõistetavad. Kasvatuses ei 
peeta õigeks kõike kuulekusele rajada. See oleks vaid pime kuulekus, kui õpilane 
järgib korraldust selle mõttest aru saamata. «Meil on üks õpetaja, kelle nõudmis­
test lihtsalt ei saa aru.Võib-olla ei saa ta isegi aru, mida taotleb, sest kord nõuab 
nii, kord teisiti. Kui me mõnikord avaldame oma kahtlusi, milleks see vajalik on, 
saab ta alati vihaseks ja ütleb: «Korrale tuleb alluda, korraldused ongi selleks, et 
neid täita!»» (11. kl., N.)

6. Korraldustes peaks arvestatama juba olemasolevat Iseseisvust. Kui seda ei 
tehta, võib jääda õpilastele esitatud nõudmine täitmata, sageli lausa kiusust 
«Pioneerijuht ei usalda meid. Käisime Pioneeride Palee ülikoolis ja et arvestust 
ära anda, pidime malevas korraldama ühe suurema ürituse. Meie pioneerijuht oli 
haige ja nooremate klasside pioneerijuht lubas meil oktoobrilaste rivivõistluse läbi 
viia. Siis tuli meie pioneerijuht kooli ja keelas selle ära ning andis uue ülesande — 
saali korrastamise eest vastutada. Nüüd norime temaga ka siis, kui tal õigus on.» 
(7. kl., T.)

7. Kui käskude ja korralduste täitmist ei kontrollita, on loomulik, et varsti 
loobutakse nõutava järgi käimast, nõutavat jälgimast.

Karistus on alati seotud sunniga. Karistatavalt ei küsita, kas ta soovib, et teda 
karistatakse.

Harilikult suhtub karistatav karistussa tõrjuvalt. Kuid karistaja peab saavu­
tama, et karistatav karistuse omaks võtaks. See ei tähenda välist vastuvõttu, vaid 
seesmist arusaamist, et karistus on õiglane ja teenitud. Ainult siis mõjub ja kas­
vatab karistus, sel juhul võetakse karistusest õpetust ja säilivad normaalsed 
suhted karistaja ja karistatava vahel.

Järelikult ei saa mööduda karistamisel karistuse mõjukuse tingimustest.
Missugune on kasvataja osa karistuses?
W. Scheibe rõhutab, et kasvatajast sõltub väga tugevasti karistuse mõju, kuna 

karistuse määr ja karistuse vormi vaiik pole määratav mingi seadusega, vaid 
kasvataja teeb valiku võimalikest vahenditest.

Koolikorralduses antud näpunäited on formaalsed ja üldised. Need annavad 
õpetajale õiguse ja võimaluse oma tahte ja soovi järgi karistusi kasutada, nii nagu 
ta sündmust oma silmade läbi näeb, ja keegi ei võta õpetajalt vastutust tema 
tegutsemise või mittetegutsemise tagajärgede eest.

Karistamisel lähtub õpetaja õpilasest, keda ta tunneb, või vähemalt arvab, et 
tunneb, õpetaja isiklikult on sageli kokku puutunud puudustega selle õpilase juu­
res, sellest räägib ka õpetaja erutus, kui ta jälle üht üleastumist arutab. Kuigi 
need kasvatatava puudused ei ole ka väliselt suunatud õpetaja isiksuse vastu, on 
need siiski õpetaja põhimõtete, hea tahte ja vaeva vastu, mis on tühja läinud.

Ja kasvataja ees seisab ülesanne selgitada, teha kindlaks süü ja langetada 
otsus. Ja kui otsus on karistada, peab jälgima, et karistus ka seesmiselt omaks 
võetaks. Enesekasvatus ja karistus on tihedas seoses karistuse mõjuga.

Kui aga õpilane ei saa aru, et karistus oli teenitud, on selle mõju kahtlane. 
Õpilane võib jääda seesmiselt kas ükskõikseks või hakata tõrjuvalt suhtuma karis­
tajasse õpetajasse. Kui õpilasele näib karistus ebaõiglasena ning kui ta seejuures 
tunneb, et õpetaja on teda karistamisel ka solvanud, alandanud tema enesevää­
rikust, võib õpilane võtta protestihoiaku.

On loomulik, et õpetaja võib karistamisel mõnikord eksida või tahtmatult käi­
tuda õpilase suhtes valesti, kuid siis peaks õpetaja seda ka tunnistama.

«Miks mõni õpetaja ei vabanda õpilase ees, kui ta eksinud on. Mõni vabandab, 
mõni mitte! Saan aru, et õpetaja võib eksida, kuid pärast, saanud teada, et õpilane



ei olnud süüdi, oleks võinud seda öelda. See ei alanda õpetajat õpilaste silmis, vaid 
tõstab tema kui inimese väärtust.» (9. kl., T.)

Kui karistab isik, kellel pole õpilase silmis autoriteeti, ka siis jätab karistus 
tavaliselt ükskõikseks või avaldab mõju vaid hirmu läbi.

Kasvatus ei saa läbi kuulekuse ja autoriteedita, kuid see tähendab vabataht­
likku autoriteedi tunnustamist ja vabatahtlikku kuulekust, mida vaevalt karista­
tuse abil saavutada võiks, küll aga on karistusel teatud tingimustes siiski toetav 
funktsioon.

Mida tugevamad on kasvatuslikud suhted, mida autoriteetsem on kasvataja, 
seda tugevamat mõju avaldab karistus, kuid — seda vähem läheb karistust ka 
vaja.

Kuna karistused on viinud kasvatuses ka kestvatele häiretele, siis on see mõni­
kord põhjustanud karistuse eitamist üldse. W. Scheibe mainib, et see esineb kõige­
pealt juhtudel, kui õpilane kogeb, et õpetaja ei näe temas mitte kunagi head. Siis 
võib õpetaja oma pidevate nõudmistega ja sellele järgnevate karistustega võtta 
õpilaselt julguse ja nõrgendada kokkukuuluvuse tunnet õpetaja ja õpilase vahel. 
Juba Pestalozzi on juhtinud tähelepanu, et karistus ei tohi piirata usaldussuhteid.

Kasvataja töö vastutus nõuab, et õpetaja looks õpilastega jälle normaalsed 
suhted, normaalsed töötingimused. Vabanemine karistuse koormast, karistuse eba­
mugavusest toob teatud kergenduse kasvandikule, samuti loob ka erilise seesmise 
valmisoleku ja vastuvõtlikkuse edaspidistele mõjutustele.

Karistamise mõjukuse tingimustest võiks nimetada kõigepealt järgmisi.
1. Karistatav peab olema teadlik seosest karistuse ja halva käitumise vahel. 

Ta peab mõistma, miks ja mille eest ta karistuse sai. Väikelaps ei saa veel aru, 
miks teda karistati. Seepärast nimetab W. Scheibe karistust kõrgemaks dressuu­
riks. Korduva kogemuse läbi mõistab laps, et teatud käitumine kutsub esile teatud 
tagajärjed. Alles hiljem mõistab ta olemasolevat korda ja sellega seoses karistuse 
mõtet. Raskusi on pedagoogidel nende õpilastega, kellel seesmist süütunnet ei teki. 
Karistus on vaid seal mõeldav, kus on teatud pedagoogiline nivoo juba saavutatud.

2. Karistus peaks olema mõõdetav, s. t., et karistus ja tegu peaksid olema õige­
tes suhetes. Karistamisel otsustab õpetaja, missugust vahendit ta kasutab. Mui­
dugi peab õpetaja seejuures silmas vastasolevat last. Kuid öeldakse: võib märgata, 
et karistaja suhtumine karistamisse sõltub tema isiklikest elamustest ja koge­
mustest lapsepõlves.

Kui väikese üleastumise eest karistatakse liiga rangelt, kutsub see esile trotsi, 
ka tõrjumise. Rasked karistused leiavad tavaliselt aset siis, kui kasvataja kaotab 
erutusmomendil mõõdutunde. Selline karistus võetakse vastu ebaõiglasena. 7. klassi 
noormees kirjutab: «Ajasin tunnis juttu ja õpetaja pidi mind mitu korda keelama. 
Suures meelepahas võttis õpetaja päeviku ja kirjutas sinna: «Toivo märatses tun­
nis.» Tee kodus selgeks, et sa ainult juttu ajasid.»

Võib oletada, et õpilasel toimus kodus vanematega tõsine jutuajamine. Kui 
aga poiss järgmisel päeval kõigest hoolimata tunnis veel juttu ajab ja teine 
aineõpetaja kannab päevikusse: «Ajas juttu tunni ajab, on vanematel põhjust 
kergendatult ohata. Vestlusel oli mõju — täna ajas ainult juttu.

3. Karistus peaks olema õiglane, et seda vastu võtta saaks, et saaksid jaatada 
õpilane ise, tema kaaslased ja vanemad. Silmatorkavat vahetegemist käitumise 
hindamisel peetakse ebaõiglaseks. Koolis oodatakse sama teo eest võrdset karistust 
kõikidele. Õpilased jälgivad väga tähelepanelikult oma kaaslaste käitumist, õpeta­
jate suhtumist ja reageerimist ning karistuste määra. Oodatakse, et suhtutakse 
kõikidesse võrdselt, protesteeritakse, vähemalt seesmiselt, kõige vastu, mis on seo­
tud tuju, eelistamise ja omavoliga.

õpetajal pole kerge arvestada karistamisel õpilast, tema individuaalsust, süü­
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tegu ja samas vastata nõudele, et käituks kõikidega võrdselt, õiglaselt. Olukorra 
sunnil, kui õpetaja peab vajalikuks teisiti toimida, kui temalt oodatakse, peaks 
õpetaja seda õpilastele selgitama. Õpetaja ja õpilaste vaheliste suhete uurimisel 
saadud andmetest nähtub, et õigluse probleem on õpilastel väga aktuaalne (häiri­
tud suhete kohta toodud näidetest 24»/o on ebaõiglusest karistamises ja hindami­
ses).

Kuid nõrgas kollektiivis võib Isegi õiglane karistus kutsuda esile solvumise või 
eneseõigustuse: «Mis ma tegin? Kõik teevad nii!»

Sageli kurdavad õpilased, et mõni õpetaja karistab kõiki, kui mõni õpilastest 
tunnis korda rikub. Sellistel puhkudel on õpetaja ilmselt olukorras, et ta ei näe 
üksikuid, kes korrarikkujatena arvesse tulevad, õpetaja jaoks on niomendil liht­
sam kõikide karistamine. Karistatakse seega süüdlasi ja ka neid, kes pole süüdi. 
Korrarikkujad on aga veel kõigele lisaks kahjurõõmsad, nendel on kerge end 
kodus õigustada: kõik rikkusid korda, kõik käitusid halvasti, õpetaja ees võivad 
nad mängida süütu rolli ja protesteerida kõikidest valjemini. Kuid kahtlemata on 
pärast niisugust karistust kõik õpilased õpetaja-karistaja vastu ühisrindes. Sel­
line karistamine on isegi kahjulik, sest ei vii karistust lõpuni ja paneb vaid aluse 
järgmistele pingelistele situatsioonidele.

4. Karistustega (ka tunnustustega) tuleks kokkuhoidlik olla, et mitte kaotada 
nende mõjujõudu. Et palju karistada, see nõuab pedagoogilt ka palju aega ja 
jõudu. V. Gmurman märgib, et iga eksimuse eest pole vaja karistada, kuid mõnele 
kasvatajale näib karistus olevat päästvaks vahendiks ja ta kasutab karistusi see­
pärast palju.

Kui keegi on valesti käitunud, pole sellega veel määratud, kas karistama peab 
või mitte. Pedagoogikas pole võimalik anda eeskirja, millal karistada, millal 
mitte, sest isegi seda ei saa öelda, et valetamist tuleb alati karistada. Enne kui 
karistada, peaks tundma motiive, miks valesti käituti. See võib anda teole hoopis 
teise tähenduse.

Karistada tuleks läbimõeldult. A. Makarenko on korduvalt kirjutanud, et üldse 
tuleks püüda karistada võimalikult harva. Karistada ainult siis, kui ilma toime ei 
tule, kui karistus on otstarbekohane ja kui karistust toetab avalik arvamus.

Kui näiteks lugeda päevikusse kirjutatud märkusi, siis on ilmne, et mõni õpe­
taja registreerib päevikusse lapse väiksemagi eksimuse. Nii kaotataksegi märkuse 
kui karistusvahendi mõjujõud. Kas vajavad päevikusse kirjutamist sellised mär­
kused, nagu «Miks sa ei lähe tööõpetuse hinnet võtma?», «Toivo hammustas Sirje 
õuna», «häälitseb tunni ajal», «käitumine on halb», «ronib pingi all», «naiks sa 
oled suli?» jne.?

5. Karistustega ei tohiks õpilasi ära harjutad.-!.. Isegi karistustega võib harjuda. 
Harjutamismeetod on küll kasvatuses oluline, aga õpilaste ülekülvamisega teatud 
liiki või üldse karistustega kaasneb tõsiasi, et mida sagedamini karistusi kasuta­
takse, seda vähem nende mõju tuntakse. Raskestikasvatatava õpilase päevikusse 
oli ühe veerandi jooksul kirjutatud 38(!) märkust.

Tavaliselt ei pööra õpilased, kes palju märkusi saavad, nendele tähelepanu. 
aMarkusi mulle kirjutada ei maksa. Ema karjub, vend annab peksa ka, aga mina 
ei hooli. Aga geograafiat mina tahan õppida, sest see õpetaja suhtub minusse tei­
siti, hindab alati minu tööd ja pole mulle ühtki märkust ka kirjutanud.» (7. kl., 
P.) «Ema ma ei karda, isa on tihti purjus, seepärast märkusi kodus ei näita, õpe­
tajad muud ei tee, kui ainult riidlevad, kunagi mind ei kiideta, ka siis mitte, 
kui olen midagi hästi teinud.» (7. kl., P.)

Kas süüdi on õpetajad, et õpilased ei reageeri karistustele? Kooli tuleb selli­
seid lapsi, kes teavad juba varakult, mida tähendab valjus, omavoli, jämedus, 
toorus, jõhkrus. Sageli on need lapsed kas hirmunud või trotslikud. Kasvatajal on



õigem niisuguse lapse kohtlemisel, tema järjekordse üleastumise puhul pidada 
silmas, et seesugusele lapsele karistustega lähedale ei jõua. Karistustega võib teda 
veel vaid hirmutada. Näiliselt ta nagu kuuletuks, kuid see on saavutatud sunni 
ja rõhumisega, kartusest uue karistuse ees.

Tegelemine raskestikasvatatavate õpilastega pole enam mitte niivõrd nende 
kasvatamine, kuivõrd — ravimine.

Pedagoogika õpikutes ja käsiraamatutes kirjutatakse, et karistusel on lapse 
elukorralduses teisejärguline tähtsus. Kuid see ei tähenda, et karistuseta läbi 
saaks. Küll aga peaks kasvatuslikus mõttes seisma esiplaanil toetada kõike seda, 
mis lapses positiivset on.

Kõik kasvatusmeetodid ühendatult aitavad ületada negatiivseid ja kasvatada 
positiivseid omadusi. A. Makarenko ütles karistuste kohta: «Õige ja otstarbeka 
karistuse kasutamine on väga tähtis. Hea karistaja võib karistuste süsteemi abil 
palju korda saata; karistuse oskamatu, mõistmatu ja mehhaaniline tarvitamine 
toob aga kahju kogu meie tööle.»

asvatajat on alati huvitanud kü-
|\. simus, kuidas mõjutada kasvan­

diku käitumist soovitud suunas. 
Selleks on võimalus kasutada mitmeid 
kasvatusmeetodeid ja -vahendeid.

Käesolevas artiklis jätame vaatluse 
alt kõrvale sellised kasvatusmeetodid, 

■ nagu harjutamine, ergutamine, võistlu­
sed jne. Peatume lähemalt karistamisel 
koolis. Parimalgi õpetajal-kasvatajal 
tuleb mõnede õpilaste tegevuse ja käi­
tumise suunamisel kasutada karistusi.

Viimastel aastatel on karistamine ol­
nud kõneaineks õpetajate omavahelistel 
jutuajamistel ja jõudnud isegi ajakir­
janduse veergudele. Meenutame mõtte­
vahetust «Nõukogude õpetaja» veergu­
del 1966. a. seoses õpilaste kohuse- 
ja vastutustundega ja hiljuti lõppenud 
diskussiooni «Sirbis ja Vasaras» (1969— 
1970).

Sõnavõttudele oli iseloomulik lähtu­
mine isiklikest tähelepanekutest ja ko­
gemustest. Mõnelgi juhul jäi kõlama 
seisukoht, et koolil pole efektiivseid ka- 
ristusvahendeid, õpetajate ja koolide 
õigusi tuleks suurendada jne. Märkimist 
leidis ka asjaolu, et karistustega Liialda­
takse.

Meil pole kasutatavaid karistusi lähe­
malt uuritud, kuid ilmselt on tekkinud 
selleks vajadus. Püüame alljärgnevalt 
heita põgusa pilgu sellele probleemile,

Karistamisest
koolipraktikas

J. KUUSING,
pedagoogika ja pRÜhholoogia kateedri 

õpetaja

jälgides tegelikku koolielu õpilaste ja 
õpetajate arvamuste kaudu.

Esialgsete kokkuvõtete tegemisel ka­
sutame erinevatest koolidest saadud kü- 
sitlusmaterjali. Vastasid 571 5.-8. klassi 
õpilast ja samade koolide 43 õpetajat.

Palusime õpilastel vastata küsimusele, 
kuidas karistatakse korrarikkujaid ja 
missugune karistus oleks neile kõige 
ebameeldivam juhul, kui nad ise on 
korda rikkunud. Eeldasime, et niiviisi 
saame välja selgitada mõjuvamad karis­
tused. Kui võrrelda koolis üldse kasuta­
tavaid karistusi õpilastele ebameeldiva­
matega, näeme küllalt olulisi lahkumi­
nekuid.

Kõrvutame meie vaadeldud koolides 
kõige rohkem kasutatud viit karistus­
viisi ebameeldivamate karistustega.
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Kuidas karistatakse korrarikkujaid 
(“/o vastustest) Ebameeldivam karistus (Vo vastustest)

5. klass
1. Märkus päevikus 32,2 1. Pärast tunde jätmine, seismine 20,8
2. Pärast tunde jätmine, seismine 24,0 2. Vanemate kooii kutsumine 18,0
3. Vanemate kutsumine kooli 18,2 3. Märkus päevikus 14,8
4. Direktori või õppealajuhataja 4. Koolist väljaheitmine 10,2
juurde saatmine 5,4
5. Käitumishinde alandamine 4,9 5. Noomitus kollektiivi ees 6,9

6. klass
1. Märkus päevikus 28,4 1. Vanemate kutsumine kooli 16,0
2. Vanemate kutsumine kooli 15,8 2. Koolist väljaheitmine 10,0
3. Pärast tunde jätmine 10,7 3. Käitumishinde alandamine 8,7
4. Korrapidajaks määramine. 4. Märkus päevikus 8,6
klassi ja koridori pesemine 8,6
5. Direktori või õppealajuhataja 5. Eemaldamine koolivälisest tööst 8,1
juurde saatmine 8,1

7. klass
1. Märkus päevikus 21,3 1. Vanemate kooli kutsumine 22,9
2. Pärast tunde jätmine 15,9 2. Koolist väljaheitmine 15,6
3. Vanemate kutsumine kooli 11,1 3. Noomitus käskkirjaga 11,9
4. Käitumishinde alandamine 10,7 4. Pärast tunde jätmine 6,4
5. Korrapidajaks määramine. 5. Käitumishinde alandamine 5,0
klassi või koridori pesemine 8,2

8. klass
1. Märkus päevikus 21,9 1. Vanemate kutsumine kooli 21,3
2. Vanemate kutsumine kooli 17,0 2. Käitumishinde alandamine 12,4
3. Käitumishinde alandamine 13,3 3. Pärast tunde jätmine 10,9
4. Direktori või õppealajuhataja 4. Direktori või õppealajuhataja
juurde saatmine 7,8 juurde saatmine 5,7
5. Pärast tunde jätmine 7,4 5. Direktori käskkirja koolikol-

lektiivi ees teatavaks tegemine 5,1

Kui võrrelda Haridusministeeriumi 
poolt lubatud karistusi' koolipraktikas 
kasutatavatega, näeme lahkuminekuid. 
Koolides on karistuste skaalat ühelt 
poolt täiendatud, teiselt poolt aga kit­
sendatud.

Suure kaaluga on pärast tunde jät­
mine, mis 5. ja 7. klassis on teisel ko­
hal, 6. klassis kolmandal ja alles 8. klas­
sis langeb viiendale kohale. Mida see 
karistus endast kujutab? «Korrarikku­
jaid karistatakse 1-tunnise seismisega.» 
(T., 11-a.) «Korrarikkujaid pannakse 
tunniks ajaks seisma, koridoris ringi-

' Eesti NSV Haridusministeerium. 
Käskkirjad ja juhendid, 1964, nr. 4, 
lk. 12—13.

ratast jalutama.» (P., 12-a.) «Olen näi­
nud, kui õpilasi mitmeks tunniks õpeta­
jate toa seina äärde seisma pandud on.» 
(T., 14-a.) Pärast tunde antakse mõni­
kord ka lisaülesandeid õppida jne.

Teise täiendusena on karistuseks õpi­
laste rakendamine füüsilisele tööle: pan­
nakse sütt kühveldama, saali või kori­
dori pesema, kooli ümbrust koristama. 
Vastustes nimetati sääraseid karistusi 
kõikides klassides, sagedamini 6. ja 7. 
klassis. Mil määral selline töö tööarmas­
tust kujundab, on kaheldav. Kui meil 
on õpilasi vaja tõepoolest tööle raken­
dada, kas ei tundu ka see töö neile 
karistusena, mida püütakse vältida? Ka­
ristuseks määratakse õpilasi korrapida-
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jalks kolmest päevast kuni kahe näda­
lani.

Miks on abiks võetud niisugused ka­
ristused? Võib oletada, et karistamisel 
ei peeta kinni süüteo suurusest ja sellele 
vastavast karistusest. Seega jääb osa 
karistusviise kasutamata, teised aga 
«kulutatakse ära». Ühtegi korda ei leid­
nud märkimist käitumisest aruandmine 
malevanõukogus. Vähe kasutatakse ka 
õpilaste väljakutsumist lastevanemate 
aktiivi ette. Õpilased peavad seda pal­
judel juhtudel mõjuvamaks kui välja­
kutsumist õppenõukogu koosolekule.

Käitumishinde alandamist on märgi­
tud kõikides klassides ja selle karistus­
viisi kasutamine on vastavuses õpilaste 
hinnanguga mõju kohta.

Vestlus õppealajuhataja või direktori 
juures (olenevalt koolist) leiab kasuta­
mist 5. klassis 6"/o, 6.—8. klassis 8“/o juh­
tudest. Oodatud efekti see siiski ei anna. 
Seda ei peetagi alati karistuseks. «Alati 
kui keegi korda rikub, siis viiakse ta 
õppealajuhataja juurde ja meile jääb 
teadmatuks, kuidas teda karistatakse,» 
märgib 5. klassi õpilane.

Tähelepanu väärib koolist väljaheit­
mine, teise kooli üleviimine. Koolides on 
seda siiski kasutatud:

5. klassis 2,2"/o,
6. klassis 3,6Vo,
7. klassis l,l“/o.
Mõju poolest on selline karistus teiste 

hulgas olulisemal kohal. 5.-7. klassis 
vastavalt 10,2»/o, 10,5"/o, 15,6%. 8. klassis 
langeb see ootamatult 4,3%-le, karistus­
viisina ei leia aga üldse märkimist.

Märkus õpilaspäevikus on kasutuse 
sageduselt esikohal. Eriti ulatuslikult 
püütakse õpilasi mõjutada märkusega
5. ja 6. klassis, vastavalt 32,3% ja 28,4Vo 
karistusjuhtudest. 7. klassis 21,3“/o ja 8. 
klassis 21,8% räägivad selle ohtrast 
pruukimisest.

Kui võrrelda märkuse kasutamist mõ­
juga, mis see õpilastele avaldab, siis 
näeme, et 5. klassis on see kolmandal 
kohal, 6. klassis neljandal, 7. ja 8. klas­
sis ei pääse esimese viie hulka. Kas ei 
ole tegemist märkustega üleküllastami-

sega nooremates klassides? Hiljem mär­
kust ei arvestatagi.

Vanemate kutsumist kooli kasuta­
takse ja sel on ka mõju õpilastele. 5. 
klassis on pärast tunde jätmise kõrval 
vanemate kutsumine kooli teisel kohal, 
6., 7. ja 8. klassis aga esikohal. Seegi 
mõjutusviis võib sagedase kasutamisega 
«kuluda», s. t. on oht vanemad ära vä­
sitada.

Käitumishinde alandamist kasuta­
takse ja sellel on ka mõju õpilaste hul­
gas. Rohkem võiks õpilaste käitumist 
teatavaks teha klassi ja kooli ees. Seda 
kinnitavad õpilaste vastused. «Mulle 
on kõige suurem häbi, kui klassi ees 
pean aru andma. Ma ei julgeks enam 
oma kaasõpilaste poole vaadata.» (T., 
12-a.) «Mulle oleks kõige halvem karis­
tus see, kui satuksin teiste põlu alla.» 
(T., 11-a.) «Koolis oleks kõige ebameel­
divam, kui näidataks tervele koolile ja 
räägitaks, mida ma tegin.» (P., 15-a.) 
Kaasõpilastele aru anda on hoopis ras­
kem kui õpetajatele. «Kaasõpilaste poolt 
kindlasti põlgus, õpetajatelt — ei tea,» 
märgib mõjuva karistusena 8. klassi 
õpilane (T., 15-a.)

Kuidas hindavad karistusi õpetajad? 
Toome siinkohal andmed õpetajate vas­
tustest mõjuvamate karistuste kohta.

1. Vanemate kutsumine kooli 15,4%
2. Noomitus kollektiivi ees 13,l“/o
3. Direktori või õppealajuhataja

juurde saatmine 10,0”/o
4. Käitumishinde alandamine 9,2“/o
5. Märkus päevikus 7,4%

Kõiki neid karistusi on mõjuvamate­
na märkinud ka õpilased, kõige enam 
langevad õpetajate ja õpilaste arvamu­
sed kokku vanemate kooli kutsumises 
(välja arvatud 5. klass). Ülejäänute pu­
hul on väikesi kõikumisi. Mõjuvamateks 
peavad õpetajad veel õpilasega mitte­
arvestamist, üritustest eemale jätmist, 
teatamist lapsevanema töökohta jne.

Koolides kasutatakse üldiselt sarna­
seid karistusi, kuid on ka mõningaid 
ainult ühele koolile iseloomulikke. 
Üheks selliseks on juuste mahaa j amine. 
Mõjuvaks peab seda ainult üks õpetaja, 
kuid õpilastest märgivad seda kõik klas-
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Sid kui kõige mõjuvamat. Ja mitte ai­
nult poisid, vaid ka tütarlapsed. Antud 
koolis on ta kindlalt karistuseks, mille 
osaliseks ei taheta saada. Seda peetakse 
mõjuvamaks kui käitumishinde alanda­
mist või koolist väljeiheitmist. Esialgu 
pole vastust, kas tegemist on ainult har­
va ettetuleva Juhtumiga või avaldavad 
mõju muud asjaolud. (Näiteks huligaa­
nitsemine väljaspool kooli võib kaasa 
tuua sama karistuse.)

Ühe probleemina esineb karistamise 
kõrval karistamatus, õpilaste käitumis­
normidest üleastumist ei märgata või 
ei tehta sellest väljagi. Seega ei kujune 
õpilastes alati vajadust käituda teatud 
normide Järgi. «Tavaliselt peetakse neile 
mingi epistel või alandatakse korra­
likkuse hinnet.» (P., 14-a.) «Vahel ei 
saada midagi teada, kui saadakse, an­
takse andeks.» Kuidas hinnata taolistki 
karistust? Klassis lõhuti ära õpetaja 
tool. «Karistuseks pidin riietehoiust 
uue tooli tooma.» õpilane ei pea seda 
karistuseks. Karistamatuse tundest kan­
tuna kujunevadki nn. rasked õpilased, 
kellest hiljem ei saa jagu tavaliste mõ­
jutusvahenditega. «Olen näinud, kuidas 
meie klassi «ässad» teisi peksavad.» 
Kuidas on neid karistatud? «Ausalt 
öeldes, mitte millegagi. Neile andesta­
takse kõik, nad on ju kõikvõimsad.» 
(T., 14-a.) Kas ei kujune õpilastes, kes

seda pealt vaatavad, minnalaskmise 
meeleolu? Pisikorrarikkumisi karista­
takse, suurematest ei tehta väljagi.

Kõik eeltoodu ei pretendeeri ulatusli­
kele Järeldustele, pigem on see esialgne 
küsimusega tutvumine. Ometi saab mei­
le selgeks, mil määral kasutatakse ühte 
või teist karistusviisi ning millise hin­
nangu annavad sellele õpetajad ja õpi­
lased.

Mis on tinginud koolides lubatud ka­
ristusviiside ületamist, kas liialdamine 
karistamisega, karistamatus või ebaõi­
gete karistuste rakendamine? Meie ka­
sutada olnud materjalidest selgub, et 
ligi kolmandik karistusi on ületanud 
Haridusministeeriumi poolt lubatu.

Mõned karistused kutsuvad õpilastes 
esile trotsi ja loodetu asemel saavutame 
vastupidist. Tutistamise Ja näpistami- 
sega näitame ainult oma füüsilist üle­
olekut õpilasest ja üsna pea võime 
näha sama õpilast sedasama tegemas 
endast nõrgemaga.

Paratamatult tõusetub küsimus, kas 
me ei kasuta kasvatusvahendeid ühe­
külgselt. Kuigi eespool oli Juttu ainult 
karistustest, oleme veendunud, et need 
on ainult üheks lüliks rikkalikus kasva­
tusvahendite süsteemis. Palju saak­
sime mõjutada õpilasi kas või tegevuse, 
ergutuse kaudu, jättes karistused ainult 
vajalike korrektiivide tegemiseks.

'1'untud nõukogude teadlane pro- 
I fessor I. M. Amossov kirjutas:

«On mõned rasked probleemid, 
mis segavad inimesi olemast õnnelikud: 
haigused, laste kasvatamine, sotsiaalsed 
suhted. Põhjus on üks: oskamatus Juh­
tida keerukaid süsteeme — organismi, 
psüühikat. Ei saa öelda, et inimesed 
pole seda üldse ära õppinud — arstid 
ravivad, pedagoogid kasvatavad, ühis­
kond tervikuna muutub progressiivse­
maks. Edusammud on suured, kuid 
ülesanded veelgi suuremad, sest seni on
välja ravitud ainult võrdlemisi lihtsaid pahesid, kasvatus jätab veel soovida, 
kuid sõjad pole endiselt välistatud inimese elust.»

Miks see nii on? Ta selgitab: «Nähtavasti on nende süsteemide keerukus

Kasvatusprotsessi
süsteem-strukturaalne

analüüs

E. LUKAS,
pedagoogika ja psühholoogia kateedri 

dotsent

103



mittevastavuses inimese tunnetuslike võimalustega» (И. M. Амосов, Модели­
рование сложных систем. Киев, 1968).

Inimese kasvatamine, temale teadmiste andmine ja tema maailmavaate kujun­
damine kujutab endast keerulist ühiskondlikku nähtust. Keerukus on tingitud 
suurest hulgast mõjuvatest faktoritest ja on seletatav ka objekti enda iseärasus­
tega, millele mõju on suunatud, s. o. objekti suhe selle mõjuga. Inimene ise on kee­
ruline süsteem, kuna tema paljud parameetrid on alles tunnetamata. See tekitab 

'teatud raskusi ja takistab saamast oodatule adekvaatset käitumist. Kuid mitte 
ainult pedagoogika ei tegele keeruliste süsteemidega. Paljudes teadusalades eksis­
teerib keerulisi süsteeme ning tänapäeva teadus on leidnud tee nende juurde. 
Keeruliste süsteemide tundmaõppimiseks on kasutusele võetud strukturaalne ana­
lüüs. Viimane on laialdaselt kasutusel loodusteadustes, samuti levib humanitaar­
teadustes. Niisugused teadused, nagu bioloogia, lingvistika, sotsioloogia, loogika 
jt. on muutnud oma lähenemist uurimisainele. Üha enam hakatakse tähelepanu 
pöörama tervikule.

Prantsuse filosoof Noel Mouloud kirjutab, et struktuursete meetodite kasutu­
sele võtmine inimest puudutavates uurimustes on kaasaja teaduse üks tähelepanu­
väärsemaid saavutusi (Ноэль Мулу, Структурные методы и философия 
науки. «Вопросы философии» 1969, № 2). Välismaal on nimetatud lähenemisviis 
küllalt laialdaselt kasutusel.

Senine teaduse areng on ette valmistanud ülemineku strukturaalsele analüüsile. 
Tänapäeva tingimustes lubab see tungida veelgi sügavamale vaadeldavate esemete 
ja nähtuste olemusse, et mõista nende erinevaid külgi.

Ei tule arvata, et strukturaalse analüüsiga lahendatakse kõik raskused kasva­
tuses. Nagu märgivad strukturalistid, kindlustab see lähenemisviis suurema objek­
tiivsuse, annab võimaluse avada nähtuse varjatud külgi. Ei ole kahtlust, et meie 
teadmiste tase avaldab mõju kasvatusprotsessi struktuuri avamisele ja et see 
praegu pole küllalt täielikult võimalik. Sellele vaatamata võib strukturaalset ana­
lüüsi paljulubavaks pidada.

Meie kasvatuse objektiks on isiksus, individuaalne kordumatu isiksus erinevate 
annete ja võimetega. Ta on meie kasvatusliku tegevuse alg- ja lõpp-punkt. See 
individuaalne kordumatus peab läbima kogu kasvatusprotsessi ja säilima. Ühis­
konnale on vaja erinevaid kordumatuid originaalseid isiksusi. Mida rohkem on 
rikkaid originaalseid isiksusi, seda rikkam ja tugevam on ühiskond.

Antikommunistid heidavad meile ette, et me alahindavat isiksust, vaatlevat Ini­
mest kui kruvikest, kui matemaatilise võrrandi ilma näota elementi. Nad ei ole 
suutelised nägema üksikisiku ja ühiskonna ühtsuse dialektikat ja sellest tingitult 
moonutavad meie kollektivismi printsiipi.

Kodanliku sotsioloogi Aides Huxley sõnade järgi «kommunismi eesmärk on ära 
võtta indiviidilt kõik õigused, vähimadki tunnused isikuvabadusest, kaasa arvatud 
mõttevabadus, õiguse omada hingeelu, ning muuta see võimsa kollektiivse inimese 
koostisosaks». (Дж. Льюис, Социализм и личность. М., 1963, стр. 16.) Ent elu 
— parim õiglane kohtunik — on näidanud, kelle kasvatussüsteem on rikkam, pers­
pektiivsem ja kindlustab tõelise võimete arenemise, individuaalsuse kujunemise. 
Kui kapitalistliku tootmise tingimustes inimene on oma isikupära kaotanud ja 
tehnikaga ühte sulanud, siis ei tule imestada kodanliku filosoofi E. Winkleri väite 
üle: «Inimkonna jaoks ei seisne oht mitte niivõrd selles, et masinad võivad muun- 
duda inimesteks, vaid oht on inimeste muundumises masinateks».

Nõukogude kasvatussüsteem on alati lähtunud isiksuse omapärast ja indivi­
duaalsetest iseärasustest. Vaieldamatult on palju saavutatud, kuid ühiskonna suu­
renenud nõudmised sunnivad meid üha analüüsima oma tööd ja otsima teisi või­
malusi. Me peame analüüsima oma väljakujunenud lähenemist kasvatusprotsessi
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uurimisele, ning nägema meie ees avanevaid perspektiive teistsuguse, s. o. süs­
teemse lähenemise korral.

Eespool rääkisime, et kasvatus on keeruline protsess. Nagu igasugune juhitav 
keeruline dünaamiline süsteem, nii ka kasvatamine nõuab programmi, ülesandeid 
— eesmärke. Üldises plaanis võib protsessi ennast ette kujutada alljärgnevalt;

Joonis 1.

Eesmärgiga määratakse kindlaks teatud vahendid, mis on suunatud objektile 
ja kutsuvad esile lõppresultaadi. See süsteem on katkestamatult suletud: saadud 
resultaat lubab kasvatajal kas korrigeerida osa-eesmärki või muuta vahendit soo­
vitava tulemuse saamiseks.

Algetapiks on siin eesmärk. Mida täpsemalt on formuleeritud eesmärk, seda 
kergem on valida vahendit, seda kindlam saab olema oodatav resultaat.

Praegu kehtiv kasvatuse eesmärk — ette valmistada igakülgselt arenenud noori 
inimesi — on formuleeritud liiga üldiselt. See on esitatud nagu programmiline suu­
nitlus, nagu töö perspektiiv, nagu ideaal, kuid igapäevase praktilise töö ja kasva­
tustöö teoreetilise uurimise jaoks on vaja konkreetsust. Nimetatud küsimuse lahen­
damise teatavale määramatusele osutas omal ajal A. Makarenko, kui ta märkis 
selle probleemi unarusse jätmist meil. Ta kirjutas: «Revolutsiooni algul sooritasid 
meie pedagoogilised kirjanikud ja kõnemehed, olles hoogu võtnud lääne-euroopali- 
kel pedagoogilistel hüppelaudadel, väga kõrgeid hüppeid ja «püstitasid» hõlpsasti 
sääraseid ideaale, nagu «harmooniline isiksus.» Hiljem asendasid nad harmoonilise 
isiksuse «inimese-kommunistiga», lohutades end südame sügavamas põhjas asja­
liku kaalutlusega, et see «teeb sama välja». Veel aasta hiljem avardasid nad 
ideaali ja kuulutasid, et peame kasvatama «võitlejat, täis initsiatiivi».

Niihästi prohvetitele, jüngritele kui ka kõrvalistele pealtvaatajatele oli algusest 
peale ühtemoodi selge, et kui «ideaali»-küsimus nii abstraktselt asetada, siis ei 
suuda niikuinii keegi pedagoogilist tööd kontrollida, seepärast on mainitud ideaa­
lide kuulutamine täiesti ohutu asi.» (A. S. Makarenko, Kommunistlikust kas­
vatusest. Tallinn, 1954, lk. 35—36.)

A. Makarenko näitas, et kasvatusele seatud konkreetsed eesmärgid on seotud 
meie ühiskonnas alatasa asetleidvate muutustega.

Sellest ajast on möödunud mitmed aastakümned, kuid konkreetsetele vanuse­
astmetele vastavaid eesmärke meil ei ole. 10, 20, 30 aastaga on toimunud muutused 
nõukogude inimestes ja ühiskonna nõudmistes.

Didaktikas on pedagoogid endale eesmärgiks seadnud tänapäeva noore inimese 
ettevalmistamise selleks, et ta suudaks omandada tohutut informatsioonihulka ja 
oleks valmis oma teadmisi pidevalt uuendama. Vähe sellest, noor spetsialist peab 
suhtuma töösse loominguliselt, olema võimeline pidevalt täiustama tootnüst 
Ühenduses sellega muutuvad ka õpetamise meetodid. Ent kasvatuses me ei tähelda 
niisugust meetodite dünaamikat, kuna eesmärgid ei ole konkretiseeritud.

Palju selgemalt väljendab vanuseastmetele vastavate kasvatuse eesmärkide 
konkretiseerimise vajadust professor L. I. Božovitš. Ta näitab, et kasvatuse tõeline 
metoodika ei kujune iseenesest, abstraktselt, s. t. eraldatuna teatud kasvatuslikest
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eesmärkidest. Autor juhib tähelepanu nendele raskustele, mis ilmnevad siis, kui 
lähtuda ainult isiksuse üksikute omaduste arenemise vaatlemisest. Ta kirjutab, et 
ei tohi lähtuda arengu üksikute omaduste vaatlusest väljaspool lapse isiku tervik­
likkust, väljaspool tema käitumise motiivide süsteemi, tema suhtumist tegelik­
kusse, väljaspool tema läbielamusi jne. Iga omadus muudab oma sisu ja ülesehi­
tust sõltuvalt sellest, missuguste subjekti teiste omaduste ja iseärasustega ta on 
seotud, samuti sõltuvalt seoste süsteemist, milles ta esineb.

Meil on tarvis teada ka käitumise ja tegevuse konkreetset mudelit, mille poole 
me hakkame püüdlema. (Л. И. Божович, Личность и её формирование 
в детском возрасте. М., 1968.)

Konkreetsus eesmärgi seadmisel lubab muuta pedagoogilised uurimused sisuka­
maks, vabastab pedagoogilised teooriad üldistest arutlustest kasvatuse üle, liiatigi 
et mõnikord kaob laps ära kasvatuse teoorias. Viimaste aastate etteheide, mõned 
aastakümned väga moodne, on pedagoogide endi poolt kõrvale heidetud. Siiski 
aeg-ajalt võime me seda nähtust tähele panna. Eriti selgelt väljendub see V. M. 
Korotovil (vt, B. M. К op о T 0 B, К вопросу о классификации методов воспи­
тания. «Советская педагогика» 1970, № 3), kes võttis sõna seoses diskussiooniga 
kasvatuse meetoditest. Ta andis isegi esimesele suunale nimetuseks «kasvatusliku 
kollektiivi organisatsiooni meetodid», oletades loomulikult, et kui on kollektiiv, 
siis on tagatud ka kasvatuslik mõju.

Kuidas kasvatuslik mõju jõuab läbi selle keskkonna kasvatuse objektini, see 
pedagooge igakord ei huvita. Peale selle on kasvatuse teoorias tagasiside väga 
nõrk, et mitte öelda — puudub täiesti. Me arvame, et mingisugused moonutused 
kasvatuses on iseloomulikud neile aktiivsetele lastele, kes ilmselt rikuvad meie tuju. 
Ometi on A. Makarenko öelnud, et teda kui kasvatajat ei häiri eriti ilmsed korra­
rikkumised. Muret tekitasid aga «vagurad», kellelt teatud ajani ei olnud tagasi­
sidet. Kasvatuse juhtimine on mitmekülgne protsess. Me peame juhtima süs­
teemina kõige erinevamaid faktoreid, reguleerima vahendite ja võtete kasutamist, 
mille mõjul kujuneb isiksus, kujuneb tema käitumine. Graafiliselt võiks seda ette 
kujutada järgmiselt (joonis 2). Iga laps У;, yj....... y^ (me piirasime vaadeldavaid

Joonis 2.

106



objekte 7-ga) kogeb õpetaja poolt kasutatava teatava kasvatusliku vahendi A 
mõju. Peale selle saab laps tunda ümbritsevast maailmast terve hulga faktorite 
a, b, c, d, e, f, g mõju. Talle avaldavad mõju ka selle kollektiivi liikmed fj fg... 
Sealjuures võtavad lapsed erinevalt vastu kasvatuslikke mõjutusi. Ühed on nagu 
ette valmistatud konkreetse tegevuse vastuvõtuks, teised ei ole võimelised seda 
vastu võtma või võtavad vastu ainult osaliselt, aga kolmandatel võivad mõned 
neist mõjutustest esile kutsuda vastureaktsiooni, viia konfliktini ümbritseva tege­
likkusega. Koos selle üheaegse mõjuga lapsele ei saa me rääkida mõjuvate jõudude 
lihtsast liitmisest. Nende suhe on hoopis teistsugune. Nad võivad tugevneda, nõr­
geneda või täiesti kaotada ühe mis tahes kasvatusliku faktori mõju. Just seepä­
rast, et me ei tea kõigi mõjutuste mõju, ei saagi me alati garanteerida, et saavu­
tame soovitava resultaadi.

Näeme selgesti (joonis 2), et tagasiside puudumise tõttu alati ei märka me kõr­
valekaldumist (dx) loodetavast käitumisest. Kuid praktika on näidanud, et ühte­
del juhtudel on hea üks kasvatusvahend, aga teistel juhtudel teine. Ses suhtes kir­
jutas A. Makarenko: «Ei ole mitte mingisuguseid eksimatuid vahendeid ja abso­
luutselt ebatäpseid vahendeid. Sõltuvalt olukordadest, ajast, isiksuse ja kollektiivi 
omapärast, täitjate ettevalmistusest ja talendist, sõltuvalt lähimast eesmärgist ja 
äsja ammendatud konjunktuurist võib selle või teise vahendi kasutamise ulatus 
laieneda kogu tervikule või väheneda kuni selle täieliku eitamiseni.» (A. S. M a- 
k a r e n к o. Kommunistlikust kasvatusest. Tln., 1954.) Veidi allpool ta märgib, et 
«üksik vahend võib alati olla kas positiivne või negatiivne, kusjuures otsustavaks 
momendiks ei ole tema otsene loogika, vaid harmooniliselt organiseeritud vahen­
dite süsteemi loogika ja toime.» (Sealsamas, lk. 231.)

Objekt, kellele kasvatuslikud mõjutused on suunatud, kujutab endast keerulist 
dünaamilist süsteemi. Kui tahame tagada tema maksimaalset juhitavust, peame 
arvestama ka kõiki sisemisi mehhanisme. Kahjuks pöörame me pedagoogilistes 
uurimistes rohkem tähelepanu välistele mõjudele ja vähem isiksuse sisemistele 
muutustele. Kasvatusprotsessi tundmaõppimisele sirgjoonelise lähenemise vastu 
astus välja professor S. L. Rubinstein. Ta kirjutas: «Kui lähtutakse naiivsest meh­
haanilisest ettekujutusest, nagu projitseeruksid pedagoogilised mõjustused vahe­
tult lapses, langeb ära vajadus spetsiaalselt arendada, kujundada, üles ehitada 
pedagoogilist tööd nii, et õpetamine annaks hariduslikku efekti, et annaks mitte 
ainult teadmisi, vaid ka arendaks mõtlemist, et kasvatus mitte ainult varustaks 
käitumisreeglitega, vaid kujundaks ka iseloomu, isiksuse sisemisi suhteid tege­
likkusega, millele ta allub. Ebaõige lähenemine sellele probleemile ja tema vähene 
läbitöötatus meie pedagoogikas on üks eksisteerivatest takistustest sirguva põlv­
konna kasvatamisel.» (C. Л. Рубинштейн, Бытие и сознание. M., 1957, 
стр. 316.)

Isiksuse kvalitatiivne ülesehitamine toimub sisemiste tegurite koosmõjul. Need 
kutsuvad kasvatataval esile vastavad suhtumised ümbritsevasse, vajaduse enese­
kasvatamiseks ja suhtumise sisemisse mõjusse endasse.

Kõik see toimub tegevusprotsessis. Käitumise ja selle kujunemise mõistmiseks 
on vaja teada kõiki tegevuse liike. Need on erinevas ühenduses, nende koostises 
olevate komponentide erinevad seosed võivad tagada edu. Me ei taha vähendada 
selle töö väärtust, mida tehakse väljaspool tundi, ent tahame rõhutada, et just 
õppeline tegevus ei täienda lihtsalt kõiki teisi, vaid on peamine, juhtiv. Me pea­
tume nimetatul ainult seetõttu, et kasvatusprobleemide uurimises puudutatakse 
seda tegevust vähe. Kuid nimelt õppetöö, nagu mitte ükski teine, on rikas mitme­
kesiste võimaluste poolest, mis lubavad esile tuua lapse kalduvusi ja huvisid.

õpilane kulutab iga päev hulga tunde õppetööle. Siin ta tegeleb nii armastatud 
alaga kui ka sellega, mis teda alati ei huvita. Ta õpib sihikindlust ja visadust,
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oskust ületada raskusi, iseseisvust jne. Ta elab ja töötab kollektiivis, õpib end 
seal üleval pidama.

Kuna isiksuse erinevate joonte ja kommunistliku käitumise normide kujunda­
mine toimub hulga erinevate faktorite mõjul, siis ei saa rääkida ka üksikute kas­
vatusmeetodite universaalsusest. Mõnede autorite katsed üles puhuda üksikute 
meetodite tähtsust, organiseerida kasvatamist, ülehinnata nõudmiste mõju, suh­
tumiste süsteemi jms. ei vii sihile. Edu ei saavutata mitte ainult sellepärast, et 
soovitud käitumine on paljude kasvatuslike faktorite koosmõju tulemus, vaid ka 
sellepärast, et igaüks neist avaldab mõju isiksuse erinevatele külgedele.

«Teadusliku teooria loomisel nende arenguprotsesside juhtimiseks on kasvatuse 
käigus vaja suure täpsusega projekteerida muutuse võimalus kasvandiku isiksuses 
ja sellepärast arvestada suhteid kasvatuse osade ja laste arengu struktuuri kom­
ponentide vahel.» kirjutas B. G. Ananjev. (Б. Г. Ананьев, Структура инди­
видуального развития как проблема современной педагогической антрополо­
гии. «Советская педагогика» 1963, № 1, стр. 24.)

Та osutab kahele olemasolevale tüübile, mis on vastastikustes suhetes kasva­
tuse koostisosadega (füüsiline, vaimne, kõlbeline, esteetiline jt.) ja isiksuse arengu 
erinevate külgedega (füüsiline, vaimne jne.).

Selle juurde kuuluvad seosed füüsilise kasvatuse ja füüsilise arengu vahel, 
vaimse hariduse ja vaimse arengu vahel, kõlbelise kasvatuse ja kõlbelise arengu 
vahel jne.

Ometi me ei märka alati mõjutuste ja resultaadi samatähenduslikkust. Kas­
vatuse ja arenemise vahel on kaudsed seosed. Professor B. G. Ananjev näitab 
viimati nimetatud seoseid, mis tungivad arenemise sügavusse, heterogeenselt sõl­
tuvana kasvatuse osade ja kujuneva inimese arengukülgede vahel.

Edasi, põhiline kasvatuslik mõju lähtub inimesest, mitte mingisuguse mehhaa­
nilise juhtimise puldist. Inimene-kasvataja on samuti kompleks mingisuguseid 
näitajaid (parameetreid). Tema kasutatava konkreetse kasvatusmeetodi võtab 
õpilane vastu läbi oma isiku omaduste ja igapäevase käitumise prisma. Joonisel 
2 näitasime nende koosmõju (Oi, O2... O7) kasvandikule. Loomulikult ei tule seal­
juures oletada, et iga õpilane võtab vastu kõigi mõju. Mõned neist lihtsalt ei mõju 
ühele või teisele õpilasele mitmesuguste asjaolude tõttu.

Nimetatud süsteemi (kasvatuse) reguleerimine nõuab tingimata resultaatide 
teadmist. Ilma selleta ei saa me juhtida, me hakkaksime töötama huupi.

Kapitalistlikes riikides praktiseeritakse sel eesmärgil testidega uurimist. Pea­
tumata testimeetodi väärtustel ja puudustel, tuleb märkida, et viimastel aastatel 
on ka meil üles võetud küsimus diagnostikast. Akadeemikute B. G. Ananjevi, 
A. N. Leontjevi, A. R. Luria ja A. A. Smirnovi esinemised kõnelevad psühhodiag- 
nostilistest meetoditest ja võib oletada, et tänu viimastele edeneb ka kasvatuse 
resultaatide objektiivse hindamisega seotud küsimuste lahendamine.

Tulemuste objektiivsus lubab sekkuda meie poolt juhitavasse süsteemi, lubab 
vajaduse korral korrigeerida valitud progranmii, vajaduse korral vahetada mee­
todeid ja võtteid, kombineerides neid viisil, et saada suuremat efektiivsust. Ilma 
selle kõigeta hakkame kordama samu vigu, millele 30-ndatel aastatel osutas 
A. Makarenko. Rääkides otstarbekohasusest meie töös, ütles ta, et «meie peda­
googikateaduse kahekümneaastases praktikas oli palju vigu, ja peaaegu kõik need 
seisid otstarbekohasuse idee moonutamises.» Ta loetleb neid vigu terve hulga. 
Esimesele kohale asetab ta «deduktiivse ennustamise tüübi». Seda tüüpi «iseloo­
mustab see, et seal domineerib järeldus antud eeldustest. Seejuures eeldust ennast 
kunagi ei kontrollita ja teda peetakse eksimatuks, järelikult peetakse eksimatuks 
ka järeldust.» (A. S. Makarenko, Kommunistlikust kasvatusest. Tln., 1954, 
lk. 230.)
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Vaimsete võimete väljaselgitamine 
õpilaste individuaalsete iseärasuste 

tundmaõppimise ühe olulise abinõuna
P. KEES,

algõpetuse pedagoogika ja psühholoogia kateedri dotsendi kt.

INDIVIDUAALSED ISEÄRASUSED ISIKSUSE PÕHIOLEMUSENA

Iga inimene on omaette indiviid. Tal on oma individuaalsed iseärasused, mis 
annavadki talle oma näo.

Individuaalsete iseärasuste diapasoon on lai ning mitmekesine. Seejuures tuleb 
mitmekesisust vaadelda kahest aspektist: indiviididevaheliselt ja indiviidide- 
siseselt — mõlemas kohtame ääretut mitmekesisust.

Mis puutub indiviididevahelistesse individuaalsetesse iseärasustesse, siis nendega 
puutuvad kõik õpetajad iga päev oma kutsetöös kokku: ühed õpilased klassis on 
keskpärased, teised alla, kolmandad üle keskpärase.

Hoopis vähem tunneme indiviidisiseseid individuaalseid iseärasusi. Seda see­
pärast, et pealiskaudsel vaatlemisel ei torka need iga indiviidi juures nii teravalt 
silma. Mõnel õpilasel ei ilmne need pealiskaudsel vaatlemisel üldse ja ainult 
mõõtmine toob need nähtavale. Muidugi, osal kategoorial on need hästi nähtavad. 
Näiteks, kui õpilane on ühes ainetsüklis andekas, teises mitte, paistab see kergesti 
silma, aga sellel kategoorial, kes on pealtnäha kõigis ainetes kas viletsad, kesk­
pärased või tugevad, saab täpseid individuaalseid iseärasusi alles mõõtmisega 
avastada.

Nendel õpilastel, kes pealtnäha on ühtlaste võimetega, s. t. kelle individuaal­
sed iseärasused näivad välisel vaatlemisel tasakaalus olevat, ilmneb mõõtmisel 
üllatav mitmekesisus. See tähendab, et väline näiv tasakaal ja järelikult sellised 
kategooriad nagu keskpärane jt. peidavad tegelikult endas tohutut mitmekesisust. 
Seega tuleb mainitud nimetuste kasutamisel silmas pidada, et need kategooriad 
tähistavad mitte võimete tasakaalu, vaid ainult seda, et need on antud populat­
siooniga võrreldes keskpärased, all- või ülalpool keskmist.

Et mitte paljasõnaliseks jääda, toome kolm näidet, mis tuginevad 17 eri võime 
mõõtmisel. Võtame ühe näite nõrkade, ühe keskpäraste ja ühe tugevate õpilaste 
kategooriast. Mõõtmistulemused esitame tabelis ja graafikus standardpunktides, 
mille X = 10 ja a — Z, sest muidu poleks ju eri testide võrdlemine võimalik. (Vt. 
lk. 110 ja 111.)

Juba pealiskaudnegi tutvumine tabeli ja graafiku andmetega näitab, kui suu­
red on indiviidisisesed võimete erinevused. Antud näidetes on need iga õpilase 
puhul peaaegu kahekordsed, rääkimata indiviididevahelistest võimete erinevus­
test.
INDIVIDUAALSETE ISEÄRASUSTE PÕHJALIK TUNDMINE JA ARVESTAMINE 

ON EDUKA ÕPETAMISE NING KASVATAMISE EELTINGIMUS

Eelnevast järeldub paratamatusena esiteks — individuaalsete iseärasuste arves­
tamine ja teiseks — nende põhjaliku tundmaõppimise nõue. Neid mõlemaid on 
ammugi tunnetanud kogu maailma eesrindlikud pedagoogid. Meenutame siinkohal 
ainult ühte, Jean-Jacques Rousseau’d, kes kirjutab seoses individuaalsete iseära-
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N. kooli kolme 2. klassi õpilase (ühe kõige nõrgema, ühe kõige keskpärasema ja
standardpunktides

õpilased

Testi nimetus ja saadud
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I II III,1 III,2 IV,1 IV,2

Helmer (klassi kõige nõrgem) 4,67 7,28 5,68 7,36 11,90 4,54
Ülo (klassi kõige keskpärasem) 10,69 8,88 13,78 7,36 8,10 12,94

Eve (klassi kõige tugevam) 17,12 18,48 8,38 10,66 15,70 11,54
Märkus: taip I — arvude reas reegli leidmine

taip II — puuduvate täishäälikute leidmine 
taip III — deformeeritud teksti korrastamine
Algsete punktide teisendamiseks on kasutatud Hull’i meetodit, mille 

, , a*
valem on: X‘ = — (X —M) + M*

prim on standardpunktide süsteemi näitaja M = x ja x on mõõtarv.*

Joonis. N. kooli 
kolme 2. klassi 
õpilase (ühe kõige 
nõrgema, ühe 
kõige keskpärase­
ma ja ühe kõige 
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testi tulemused 
standardpunkti­
des (x=10; a=3).

Eristavad võimetestid

New York ^1960^k’ М3 ^ ^ Psychology and Education, fifth edition
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ühe kõige tugevama) seitsmeteistkümne eristava võimetesti tulemused 
(X = 10-, (7=3) __ ____________
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suste arvestamise vajadusega: «----oleks väga suur viga, kui me õpetaksime kõiki
lapsi ühesuguselt, ilma et me arvestaksime seda, mis igale lapsele kõige paremini 
sobib.» (J.-J. Rousseau, La nouvelle Heloise, nouvelle edition par Daniel Mornet, 
tome IV, lettre III, Paris 1925, lk. 65.) Ent täiesti selge on, et individuaalseid ise­
ärasusi saame arvestada alles siis, kui neid juba tunneme. Õpilase igakülgse tund­
maõppimise vajadust rõhutas omal ajal K. D. Ušinski nii tugevasti, et see on täna­
päeval muutunud otse juhtlauseks. Temalt pärineb tuntud maksiim: «Kui peda­
googika tahab kasvatada inimest igas suhtes, siis peab ta teda ennekõike igas suh­
tes tundma õppima.»'

Imestamapanev on ainult see, et seda nõuet on meil siiani võrdlemisi poolikult 
täidetud.

Juba 1955. a. juhtisid nõukogude pedagoogikateadlased tähelepanu sellele, et 
õpilaste individuaalseid iseärasusi õpitakse veel vähe tundma. Nii kirjutab I. Kai- 
rov: «... pedagoogika õpib ikka veel nõrgalt tundma laste sisemaailma, isiksuse 
kujunemist, õpilase iseloomu, tema teadvust, käitumist, tema ideoloogilist kujune­
mist.»®

Meil koostatakse õpilaste kohta iseloomustusi, tehakse vaatlusi, vesteldakse, 
analüüsitakse nende töid, korraldatakse ankeete, eksperimente ja muud, kuid 
nende võimete objektiivset mõõtmist testiga, millele kahtlematult kuulub äärmi­
selt tähtis osa, on siiani väga vähe kasutatud.

Individuaalsete iseärasuste tundmine ja arvestamine on tähtis mitte ainult koo­
lis, vaid ka kooliküpsuse kindlaksmääramisel ja kutsenõustamisel ning eksperi­
menteerimisel. Meil deklareeritakse küll üsna sageli, et elukutse tuleb valida 
huvide ja võimete järgi, aga niikaua kui neid objektiivselt ei mõõdeta, jääb sel­
line deklareerimine paljasõnaliseks.

VAIMSETE VÕIMETE JA INTELLIGENTSUSE MÕISTEST
Nagu märkisime, on iga isiksuse struktuuris terve hulk individuaalseid iseära­

susi. Nende erisugune ühinemine ja üksteisest eriviisil läbipõimumine kujunda­
vadki indiviidi omapära. Isiksus koosneb muidugi paljudest komponentidest, nagu 
võimed, huvid, temperament, iseloom, tundmused jne., kuid vaimsed võimed kui

^ K. Д. Ушинский, Сочинения, т. 8. Москва, 1950, стр. 23.
2 И. А. К а и р о в. О состоянии и задачах советской педагогической науки. 

«Советская педагогика» 1955, № 3, стр. 11.
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intellektuaalse sfääri üks olulisi koostisosi kuuluvad isiksuse individuaalsete ise­
ärasuste seas kahtlemata kõige põhilisemate hulka.

Kuna vaimsed võimed on võimete üks alaliike, peame mõiste sisu avamist 
alustama võimete mõistest. Nõukogude pedagoogika entsüklopeedias defineeritakse 
võimet kui «isiksuse omadust, millel on oluline tähtsus selle või teise tegevuse 
täitmisel.»3 Samas tähenduses mõistavad võimet loomulikult kõik nõukogude psüh­
holoogid. Nagu näha, on mõiste maht väga lai, järelikult mahub siia alla palju 
alaliike, teiseks nähtub definitsioonist, et võime on alati seotud mingi tegevuse 
sooritamisega.

Kui uurida rajataguste õpetlaste seisukohti, siis ilmneb, et paljud neist mõista­
vad võimet samasuguselt kui nõukogude psühholoogidki. Toome näitena Liege’i 
ülikooli professori R. Pasquasy arvamuse, kes märgib, et võime avaldub just tege­
vuses. Kuid tegevusel on kaks aspekti: üks on tegevus, mida me momendil soori­
tame, ja teine on tulevikus sooritatav tegevus. Võimet mõõta saame muidugi 
momendi tegevuse kaudu, ent sellele toetudes on meil võimalik teha ennustusi ka 
tulevikus sooritatavate tegevuste kohta. Siit ilmneb, et ka võimet võime ja pea­
megi käsitlema kahes mõttes: esiteks, millised on võime realiseerimise tulemused 
antud momendil ja teiseks, millised need on tulevikus. On silmanähtav, et võime 
sellisele duaalsele olemusele baseerubki igasugune prognostika.^

Nõukogude pedagoogika entsüklopeedia eristab kolme liiki võimeid: a) üldised, 
mis tagavad vaimset pinget nõudva töö eduka täitmise; b) spetsiaalsed, millel on 
rangelt spetsiifiline iseloom (näiteks muusika, matemaatika, maalimine jt.) ja b) 
praktilised (näiteks organisaatori-, tehnilised, pedagoogilised jne. võimedj.s Ei ole 
raske näha, et üldised võimed ongi vaimsete võimete sünonüüm. Kuna rohkem on 
käibel viimane termin, kasutame ka meie seda; pealegi on mujal maailmas läbi 
löönud just termin vaimsed võimed.

Väga lihtsalt liigitab võimeid Saksa Demokraatliku Vabariigi pedagoogiline 
entsüklopeedia, jaotades need ainult kahte: kehalisteks ja vaimseteks.®

Tõlgendades vaimseid võimeid ülalöeldud mõttes, s. o. isiksuse omadustena, 
näeme, et need kõik kokku moodustavad isiksuse üldise vaimse arenemistaseme 
ehk intelligentsuse. Tuleb lisada, et intelligentsuse selline tõlgendus ei ole muidugi 
üldkehtiv, aga paljud autorid mõistavad seda just niisuguses mõttes. Teiste kõrval 
esitab sellise tõlgenduse näiteks psühholoogia sõnastik'^ ja ka tuntud USA psühho­
loog Lee J. Cronbach, kes märgib, et «termin intelligentsustest on asendatud selliste 
terminitega nagu üldiste vaimsete võimete või üldise õppimisvõime test.»®

Mis puutub vaimsete võimete liikidesse, siis on probleem kaugel lahendusest. 
Ühed tahavad piirata vaimseid võimeid väga väheste, teised väga paljude üksik- 
võimetega. H. J. Eysenck kirjutab, et kui arvesse võtta kõik vaimse tegevuse sisu 
ning vormi kombinatsioonid, saame umbes 140 erinevat liiki, ja et kui iga testi 
peale arvestada 1 tund ja isiku peale 40-tunnine testimise nädal, kuluks isiku 
vaimsete võimete adekvaatseks väljaselgitamiseks terve kuu.® Vaimsete võimete 
tohutus mitmekesisuses on võimalik eristada esma- ja teisejärgulisi. Faktorana-

3 Педагогическая энциклопедия, под ред. И. А. Каирова и др., т 4 Москва 
1968, стр. 11.

^ R. Pasquasy, Les aptitudes et leur mesure, Bruxelles, 1967, Ik 9
5 Op. cit, Ik. 112.

Berlin^l%^°^k*"283 Kerausgeber Heinz Frankiewicz u. a., Band I,
1 J- Fröhlich, dtv — Wörterbuch zur Psycho- logie, Munchen 1968, Ik. 78.
Tokyo 19^65^‘lk^l64”'^^'^^’ Psychological Testing, second edition,
lk ^3?" üysenck, Know Your Own I. Q. Harmondsworth, Middlesex, 1963,



lüüsi abil on eraldatud intelligentsuse, s. o. vaimsete võimete hulgas «... elemente, 
mis on ühised teatud vaimsete operatsioonide kategooriatele ja mis võivad ära 
seletada, osaliselt või täielikult, neile operatsioonidele põhinevate katsete sugulust. 
Neli põhifaktorit, mis on peamisteks intelligentsuse komponentideks, on järgmised: 
V — verbaalne arusaamine ehk võime mõista sõnade tähendust; N — aritmeetiline 
oskus ehk võime arvudega ümber käia: S — ruumiline kujutlus ehk võime vorme 
ära tunda; R — arutlus ehk võime relatsioone kindlaks määrata.»*"

R. Pasquasy aga märgib, et «vastavalt intelligentsuse struktuuri puudutavatele 
kaasaegsetele kontseptsioonidele võib eraldada kuut põhifaktorit: formaalne, 
verbaalne, praktiline intelligentsus, mälu, taju ja psühhomotoorsus.»" Neile intel­
ligentsuse kuuele komponendile vastab kaheksa vaimset põhivõimet: 1) verbaalne 
arusaamine; 2) ruumivõime; 3) arutlus; 4) arvuvõime; 5) verbaalne voolavus; 
6) mälu; 7) taju kiirus; 8) psühhomotoorsus.*"

VAIMSETE VÕIMETE KINDLAKSMÄÄRAMISEKS KASUTATAVATEST
TESTIDEST

Vaimsete võimete objektiivseks mõõtmiseks kasutatakse teste, mida kõige lühe­
malt nimetatakse intelligentsustestideks. Testimise tulemusena arvutatakse välja 
testitava üldist vaimset arenemistaset näitav koefitsient, nn. IQ (intelligence quo­
tient). Termin tähendab ka intelligentsus j agatist, täpsemalt — nn. vaimse vanuse 
jagatist korrutatud 100-ga. Selliselt käsitleb IQ-d näiteks Lewis M. Terman.*" 
Kuid viimasel ajal kasutavad mitmed autorid, nende seas ka David Wechsler, 
IQ-d hälbe suuruse näitajana antud populatsiooni või väljavõtte vaimse arene­
mistaseme keskmisest, s. o. 100-st. Selliselt arvutatud IQ-sid nimetatakse hälbe 
kordajaiks (deviation quotients), «kuna need on arvutatud pigem keskmisest läh­
tuvate hälvetena kui absoluutsete kriteeriumidena.» *♦

Kui meenutame vaimsete võimete tohutut mitmekesisust, mida mõõdetakse 
üheainsa näitajaga IQ, siis mõistame, et «eristava mõõtmise ja paljude näitajate 
nõue on silmanähtav.»Olukord on võrreldav sellega, kui me õpilase edasijõud­
mist iseloomustame mitte õppeainete kaupa, vaid nende koondhindega. Üks koond­
hinne ei näita ju meile, missugustes ainetes on õpilane tugevam, missugustes nõr­
gem. Täpselt sama lugu on IQ-ga. Siit järeldus: niipalju kui see võimalik, võr­
reldagu õpilase üksikuid võimeid eraldi ja alles seejärel toodagu välja ühine näi­
taja. Võimete testimine on vastutusrikas ülesanne. Selleks peab testija olema põh­
jalikult ette valmistatud. Hoopis keerukam on aga testide koostamine, sest igaüks 
neist tuleb ka standardiseerida. See on aga omaette spetsiifiline probleem. Võimete 
testides tuleb allakirjutanu arvates minna kahte teed mööda: kohandada kõige 
paremaid välismaiseid teste ja koostada ka originaalteste.

Enne üksikute intelligentsustestide tutvustamist peatume küsimusel, mis laadi 
ülesannetes, s. o. missugustes testides üksikud faktorid esinevad. Toetume selles 
Lee J. Cronbachile.

R. В u у s e, Le probleme des aptitudes. Introduction a une recherche fon- 
damentale collective, Bruxelles, 1966, Ik. 19.

Op. cit., Ik. 85.
Op. cit., Ik. 85 jj.
Vt Lewis M. Terman and Maud A. Merrill, Measuring Intelligence.

A. Guide to the Administration of the New Revised Stanford-Binet Tests of Intel­
ligence, London a. o. 1937.

David Wechsler, The Measurement and Appraisal of Adult Intelligence, 
fourth edition. Baltimore 1968, Ik. 36.

15 George K. Bennett, Harold G. Seashore, Alexander S. Wes- 
m a n, Differential Aptitude Tests, Manual. Forms L and M. Fourth edition, New 
York, 1966, Ik. 1—2.
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Verbaalne faktor (V) esineb sõnavara tundmise, arusaamise, arutlemise, sisu­
liselt vigaste lausete testides jne.

Arvufaktor (N) esineb lihtsais aritmeetikatestides, milles läheb vaja peamiselt 
arvutusvilumusi, kuid mitte arutlemist.

Ruumiline faktor (S) tegeleb visuaalse vormi suhetega. See esineb absurdsetes 
piltides, rombi järeletegemisel, kujundi peast järelejoonistamisel, paberi lõikami­
sele põhinevas reegli tuletamises jm.

Mälufaktor (M) esineb sõnade, arvude, kujundite jne. päheõppimisel.
Arutlemine (R) esineb testides, mis nõuavad induktsioonile põhinevat reegli 

tuletamist, leidlikkuse testides (näit. vee ühest nõust teise kallamine), mõistete 
vahel sarnasuste leidmisel jne.

Sõnavoolavuse faktor (W, mitte ära segada V-ga) väljendub verbaalses rikku­
ses ja liikuvuses (näit. kindla ajaühiku jooksul kirjutada võimalikult palju sõnu, 
mis algavad õ-ga, anagrammides, riimide leidmisel jm.)'s

Kuna testide sisu ei tohi olla testitavatele teada, siis saame alljärgnevalt neid 
ainult üldjoontes tutvustada.

Individuaalsetest intelligentsustestidest on kõige kuulsamad Terman-Merrilli ja 
David Wechsleri omad. Terman-Merrilli lastele määratud intelligentsustestid hõl­
mavad 2.—14. eluaastat, Wechsleri omad 6.—15. eluaastat.

Terman-Merrilli testide sisu on mitmekesine. Vastavalt eale on ka ülesanded 
erinevad. Alates viiendast eluaastast on iga aasta kohta ette nähtud kuus testi 
täieliku skaala ja 4 testi lühendatud skaala järgi. Teisest kuni viienda eluaastani 
(excl.) on testid ette nähtud poole aasta kaupa.

Testide mitmekesisusest annab tunnistust ülesannete erinev laad. Kogu skaala 
ulatuses, s. o. 2.—14. eluaastani, leiame näiteks järgmisi erinevaid ülesannete liike: 
1) ülesanded form boardiga (sisselõigetega laud, kuhu asetatakse iga liiki kujun­
deid); 2) esemete äratundmine nende nimetuste järgi; 3) torni ehitamine; 4) ese­
mete äratundmine piltide järgi; 5) lihtsate käskude täitmine; 6) esemete äratund­
mine nende kasutamise järgi; 7) esemete nimetuste teadmine; 8) vahetu arvumälu; 
9) he!meste lükkimine; 10) klotsidest silla ehitamine; 11) pildimälu; 12) kujundite 
näidise järgi järelejoonistamine; 13) kujundite järelejoonistamine peast; 14) sisu­
liste vigade äratundmine lausetes; 15) sisuliste vigade äratundmine piltidel; 16) 
seotud jutustuse vahetu mälu; 17) üksikute lausete vahetu mälu; 18) sõnavara; 
19) arusaamine; 20) sarnasuste ja erinevuste leidmine mõistete vahel; 21) defor­
meeritud tekst jne.

David Wechsleri Intelligentsusskaala Lastele koosneb kahest osast: verbaal- ja 
tegevusskaalast. Verbaalskaala sisaldab 5 alltesti ja ühe täiendava vahetu arvu­
mälu testi, tegevusskaala sisaldab samuti 5 alltesti, seega kogu skaala kokku 10 
resp. 11 testi.

Verbaalskaala hulka kuuluvad järgmised testid: 1) üldine silmaring, 2) üldine 
arusaamine, 3) matemaatiline mõtlemine, 4) sarnasuste leidmine, 5) sõnavara.

Tegevusskaala sisaldab järgmised 5 testi: 1) arvusümbolite test, 2) piltide täien­
damine, 3) piltide õigesse järjekorda seadmine, 4) mosaiiktest, 5) esemete kokku­
panek osadest.

Nimetatud kaks, nagu märgib Lee J. Cronbach, on kõige kuulsamad. Peale selle 
on teisigi häid teste. Asjast huvitatu leiab nende loetelu Cronbachi tsiteeritud teo­
ses lk. 207—208.

Kollektiivsed intelligentsustestid on ajaliselt muidugi tunduvalt ökonoomsemad 
ja seepärast, kus võimalik, on soovitav neid kasutada. Kõige paremad kollektiiv­
sed intelligentsustestid Cronbachi järgi on järgmised: California Vaimse Küpsuse

Op. eit., lk. 256; vrd. samuti R. P a s q u a s y, op. eit, lk. 85—89.



test'’ hõlmab perioodi lasteaiast kuni täiseani. «See test on üks kõige laiemalt levi­
nud ja käibel olevaid teste, ebatavaliselt mitmekesiste ülesannetega, heas formaa­
dis ja hästi standardiseeritud..

Üks tähtsamaid on ka Kuhlmann-Andersoni intelligentsustest, lasteaiast kuni 
täiseani. Kuhlmann ja Anderson järgisid oma testi koostamisel Binet’ põhimõtet, 
kui nad skaalasse võtsid väga erineva iseloomuga üksikteste.

Hästi konstrueeritud test on ka Lorge-Thorndike’i intelligentsustest, lasteaiast 
kuni keskkooli lõpetamiseni. Koosneb verbaalsest ja mitteverbaalsest skaalast.

Arutlemisvõime mõõtmiseks kasutatavatest mitteverbaalsetest testidest võib ära 
märkida J. C. Raven’i progressiivseid maatrikseid, 5,5 kuni 11. eluaastani. Test 
mõõdab üksnes ruumilist mõtlemisvõimet, standardiseerimine jätab soovida.

Terman-McNemar’i vaimsete võimete test on ette nähtud 7.—12. klassi õpilas­
tele. On hästi koostatud, usaldusväärne ja kergesti tõlgendatav. Mõõdab sõnalist 
arutlemist ja üldist silmaringi.

Lõpuks tahaks peatuda ühel huvitaval Belgia eristavate võimetestide seerial, 
mille autorid M. Geenens-Thurman ja P. Coetsier on R-faktori (arutlemine, s. o. 
abstraktne mõtlemine) mõõtmiseks, nagu märgib R. Pasquasy, kasutanud originaal­
set teed. Originaalsus seisab selles, et esitatavaid matemaatika tekstülesandeid 
pole vaja lahendada, vaid nõutakse ainult nendest arusaamist. Aga eks see olegi 
ju põhiline; niipea kui saadakse ülesandest aru, osatakse seda ka lahendada.

Toome näitena ühe testiküsimuse täielikul kujul.
Ülesanne: 1. Te ostate 78 kopika eest 3 liitrit piima. Kui palju maksab 1 liiter?
1. Mis on selle ülesande andmeteks?

A. Ühe liitri piima hind.
B. Kui palju raha Teil on.
C. Kolme liitri piima hind.

2. Mis on otsitav?
A. Kui palju piima Te ostate.
B. Ühe liitri piima hind.
C. Kui palju maksab 3 1 piima?

3. Mida on vaja teha vastuse leidmiseks?
A. Jagada.
B. Korrutada.
C. Lahutada.'®

Esitatud võte on hea mitte ainult R-faktori mõõtmiseks, vaid sama edukalt 
saame seda kasutada õpetamise käigus. Meie arvates on väga kasulik praktisee­
rida seda meetodit igakord, kui on raskusi tekstülesannete lahendamisega. Mee­
todi hea küljena tuleb nimetada veel asjaolu, et oma rakenduselt on see univer­
saalne ja lihtne. Ka ei ole iialgi karta, et kui me seda ülesande juures oleme 
kasutanud, siis teiste juures seda enam teha ei saaks.

'’ CTMM — California Test of Mental Maturity. 
'S Op. eit., lk. 229.
'S Op. eit., lk. 132.



ZOOLOOGIA ÕPETAMISEST 6. KLASSIS
E. PRIKK,

loodusteaduse kateedri dotsendi kt.

Seoses uute õppeprogrammide kehtestamisega algab zooloogia õpetamine 6. 
klassis II poolaastal. Käsitletakse selgrootuid loomi kuni lüli j algseteni. Selleks on 
programmi kohaselt ette nähtud 22 tundi.

SISSEJUHATUS (3 tundi)
Zooloogia — teadus loomadest. Loomade tähtsus inimese elus. Zooloogia kui 

teaduse ajalooline areng.
Loomariigi süsteem. Liik, perekond, sugukond, selts, klass ja hõimkond.
Kaasaja zooloogia saavutusi.

I. Algloomade hõimkond (4 tundi)
Hõimkonna üldiseloomustus. Juurjalgsete klass. Amööb. Keha kuju. Tsüto- 

plasnia. Tuum. Liikumine. Toitumine. Hingamine. Eritamine. Osmoregulatsioon. 
Paljunemine. Intsüsteerumine. Düsenteeria amööb.

Viburloomade klass. Roheline silmviburlane kui loomsete ja taimsete tunnus­
tega ainurakne. Kerasviburlane — koloniaalne viburlane.

Ripsloomade klass. Kingloom kui keerulise ehitusega ainurakne. Suguline pal­
junemine. Ärritatavus.

Algloomade mitmekesisus ja tähtsus. Malaaria plasmoodium kui malaaria teki­
taja. Malaaria likvideerimine NSV Liidus. Kambrilised juurjalgsed ja nende täht­
sus maavarade tekkimisel.

Demonstratsioonid. Elusate algloomade (kingloom või amööb) vaatlemine mik­
roskoobiga, seinapildid, filmid.

II. Käsnade hõimkond (1 tund)
Käsnade üldiseloomustus. Mageveekäsn kui madalal arenguastmel olev hulk- 

rakne loom.
Demonstratsioonid. Märgpreparaadid, joonised ja pildid.

III. Ainuõõssete hõimkond (3 tundi)
Hõimkonna üldiseloomustus. Mageveehüdra. Välisehitus. Kiirjas sümmeetria. 

Siseehitus (kahekihllisus, rakkude mitmekesisus). Hüdra toitumine. Hingamine. 
Ärritatavus. Refleks. Regeneratsioon. Vegetatiivne ja suguline paljunemine. Uhe- 
rakuline staadium hüdra arengus.

Lühike ülevaade merede ainuõõssetest (meduusid, korallid). Ainuõõssete prak­
tiline tähtsus.

Demonstratsioonid. Elus hüdra, preparaadid, joonised, tabelid, filmid.
IV. Lameusside hõimkond. Ümarusside hõimkond (4 tundi)

Lameusside üldiseloomustus. Ripsusside klass. Ripsuss kui vabaltelav lameuss. 
Välisehitus. Kaheküljeline sümmeetria. Toitumine. Hingamine. Närvisüsteem ja 
meeleelundid. Paljunemine.

Imiusside klass. Maksakakssuulane. Kohastumine parasitismiks. Toitumine. 
Paljunemine.

Paelusside klass. Inimese laiuss. Parasiteeriv eluviis. Välis- ja siseehituse ise­
ärasused. Arengutsükkel ja peremeeste vahetus. Profülaktika.

Ümarusside üldiseloomustus. Solge. Elukeskkond. Välisehitus. Solkme paljune­
mine ja arenemine. Profülaktika. Naaskelsaba.

Parasiitusside mitmekesisus. Akadeemik K. I. Skrjabini ja tema õpilaste tööd 
inimese ja koduloomade parasiitussidest.

Demonstratsioonid. Elusad ripsussid, parasiitusside märgpreparaadid, tabelid, 
filmid.

V. Rõngusside hõimkond (3 tundi)
Hõimkoiina üldiseloomustus. Väheharjasusside klass. Vihmauss. Elukeskkond. 

Välis- ja siseehitus. Nahk-lihasmõik. Seedeelundkond, ringeelundkond, eritus-
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elundkond. Närvisüsteemi kõrgem areng. Koe mõiste. Paljunemine. Vihmaussid 
pinnase kujundajaina.

Hulkharjasusside klass (harjasuss). Nende erinevused vihmaussist. Hulkharjas- 
usside tähtsus töönduskalade toiduna.

Laboratoorsed tööd. Vihmaussi välisehituse liikumise ja ärritustele reageerimise 
vaatlemine.

Demonstratsioonid. Lahatud vihmauss, hulkharjasussid, preparaadid, joonised, 
tabelid.

VI. L i m u s t e hõimkond (3 tundi)
Hõimkonna üldiseloomustus. Kõht j algsete klass. Sarvtigu (või viinamäetigu). 

Välis- ja siseehitus. Liikumine. Elupaik. Paljunemine. Teisi kõht j algseid.
Liistaklõpuste klass. Järvekarp (või jõekarp). Välis- ja siseehitus. Liikumine. 

Elupaik. Paljunemine. Merede liistaklõpusesi. Liistaklõpuseste praktiline tähtsus.
Peajalgsete klass. Seepia (või kalmaar). Välis- ja siseehitus. Eluviis. Liikumine. 

Teisi peajalgseid. Peajalgsete praktiline tähtsus.
Demonstratsioonid. Elusate limuste liikumine, avatud järvekarbi vaatlus, 

Ilmuste kojad, preparaadid, tabelid.
Ülesanded suveks (1 tund)

Juhendada õpilasi looduses vaatlema kultuurtaimede kahjureid ja teisi putu­
kaid (putukate elupaik, mitmekesisus, arvukus, paljunemine ja arenemine). Vali­
kuliselt ka teiste loomade vaatlemine.

Putukate kogumine kooli kollektsioonidesse ja jaotusmaterjaliks. Juhendada 
putukate püüki, etiketeerimist, säilitamist.

Kuna meil pole uuele programmile vastavat õpikut, siis alljärgnevalt mõned 
nõuanded, kuidas õpikus puuduvaid programmilõike käsitleda.

HULKRAKSED LOOMAD 
П. Käsnade hõimkond (Spongia)

Kõik käsnad on veeloomad. Neid elab magevetes ja meredes kinnitunult vee­
taimedele, kividele, veekogu põhjale. Keha koosneb käsnadel hulgast rakkudest. 
Käsnad on seega hulkraksed loomad. Rakud moodustavad välimise ja sisemise 
rakkudekihi. Kahekihiline kehasein on käsnadel väga poorne. Vesi koos toidu- 
pihukestega — ainuraksed loomad, vetikad — tungib pooridest sisse. Sisekihi 
rakud söövad toidupihukesi nagu ainuraksed loomad. Vesi toidu jäänustega heide­
takse ülemise ava kaudu loomast välja. Soodsates tingimustes kasvavad ja pool­
duvad kõik rakud jõudsasti ning käsn kasvatab pungi. Nii tekivad sadadest isendi­
test, s. o. sadadest üksikkäsnadest koosnevad kolooniad.

Mageveekäsnade rohekashallid kolooniad elavad ka meie jõgedes ja 
järvedes. Voolavas vees on kolooniad laiad, lamedad, seisvas vees paksemad, 
mugulakujulised. Välis- ja sisekihi vahele tekitab mageveekäsn räninõelakesi, mis 
tõestavad kolooniat vees. Kui me mageveekäsna kolooniat pisutki muljume, lagu­
neb ta tükkideks.

Merikäsna kolooniad on ümarad, kollaka värvusega. Nad elavad soojades 
meredes. Välis- ja sisekihi rakkude vahele tekib neil sarvniitidest toes. Kuna kogu 
koloonia sarvniidistik on tihedalt põimunud, siis merikäsna koloonia muljudes 
ei purune. Koloonia sarvniidistikku, mis on eelnevalt puhastatud välis- ja sise­
kihi rakkudest, võib kasutada pesemiseks nagu kummikäsna. Merikäsna nimeta­
taksegi seepärast ka pesukäsnaks.

Meredes elab veel käsnu, kes tekitavad toest lubiainest. Need on 1 u Ы к ä s- 
n а d. Sageli on lubikäsnade kolooniad kirevavärvilised — punased, lillad, oran- 
žid. Räninõeltest toesega käsnadest elavad meredes ka mitmesugused klaas- 
käsnad, kelle toes on nagu peen pits.
Küsimusi ja ülesandeid.

1. Nimetage käsnade iseloomulikke tunnuseid.
2. Missuguse omaduse järgi võime kindlasti väita, et käsnad on loomad?
3. Selgitage koloonia mõistet.



4. Miks erinevad voolavas ja seisvas vees elavad mageveekäsna kolooniad?
5. Mis võib juhtuda, kui «peseksime» oma keha mageveekäsnaga? Meenuta 

siinjuures mageveekäsna toest.
Käsnade iseloomulikud tunnused;

elavad kõik vees;
lihtsaima ehitusega hulkraksed loomad;
moodustavad põhjale kinnitunud kolooniaid;
koloonia toes on räni-, sarv- või lubiainest.
Ainuõõssete käsitlemisel selgitada kiirjat sümmeetriat järgmiselt.
Vaatleme kaheksa väljasirutatud kombitsaga hüdrat ja otsustame, mitmeks 

ühesuguseks osaks me looma pikuti jagada võiksime. Vastuseks leiame — kahek­
saks võrdseks osaks. Nii jääks iga osa külge ka üks kombits. Kõik 8 osa asuvad 
kiirjalt ümber keha keskust läbiva mõttelise pikitelje. Seega on hüdral kiirjalt 
sümmeetriline põhiehitus, kus pole selja- ja kõhupoolt, paremat ega vasemat 
külge.

Kiir jas sümmeetria on kujunenud seoses looma eluga vees, mis igalt poolt 
ühtlaselt ümbritseb tema keha. Kõik looma eluprotsessid on seotud veega, veest 
saab ta hapnikku ja vesi toob toidu tema juurde. Ühtmoodi teeb loom iga suunas 
liigutusi, et kombitsatega toitu haarata.

IV. Lameusside hõimkond (Plathelminthes)
Ripsusside klass

Rlp susse elab magevetes ja meredes. Need väikesed, kuni 2 cm pikkused 
valkjad loomakesed varjavad oma pehmet keha enamasti kivide all ja veetaimede 
lehtede alumisel küljel. Ka ripsussidel on keha kaetud välimise rakkudekihiga, 
neil on suuava ja sooleõõs nagu ainuõõssetel. Nad hingavad kogu kehapinna 
kaudu ja paljunevad sugulise sigimisega. Ripsussid on tõepoolest arenenud ürgse­
test ainuõõssete.st. Kuid neil on kujunenud juba hulk uusi tunnuseid.

Ripsussi vees vaadeldes paistab esmalt silma tema eluviisi ja kehaehituse erine­
vus ainuõõssete omast. Ripsussid roomavad aeglaselt mööda kive ja veetaimi oma 
lameda keha kõhupoolel. Roomates on neil keha eesmine ots alati ettepoole suu­
natud. Neil võime eristada kõhtmist ja selgmist poolt, keha eesmist ja tagumist 
otsa ning sellega seoses ka kahte keha külge — paremat ja vasakut. Sellise looma 
saame tema keha pikisuunas asetuva ühe tasapinnaga jagada ainult kaheks sarna­
seks pooleks. Seega on alates ripsussidest kujunenud uus tunnus loomariigis — 
kaheküljeliselt sümmeetriline põhiehitus.

Veel teisigi uusi tunnuseid on lameussidel, võrreldes ainuõõssetega. Närvirakud 
koonduvad lameussidel närvirakkude kogumikeks — närvitänkudeks, mis on oma­
vahel ja kõikide elunditega seotud närvikiudude abil. Ussidel on seega juba tän- 
guline närvisüsteem. Närvitängud asetsevad ripsussi kõhupooles. Seda on põhjus­
tanud roomamine kõhule toetudes, kusjuures liiva ja kivide karedus mõjuvad 
just kõhtmisele poolele. Et ripsussid roomavad alati keha eesmine ots ettepoole 
suunatud, puutub see neil pidevalt kokku uute ümbritsevate teguritega (taimed, 
teised loomad jne.), seetõttu on eesmised närvitängud arenenud suuremaks kui 
tagumised.

Veel üks oluline uus tunnus tekib lameussidel. Neil areneb juba looteeas väli­
mise- ja sisemise rakkudekihi vahele kolmas — keskmine rakkudekiht, millest 
põhiliselt arenevad lihased omaette koena. Arenenumate lihaste tõttu on ripsusside 
liigutused jõulisemad kui ainuõõssetel. Vesi ripsusse edasi ei kanna ega hõljuta 
nagu meriristi. Roomamine mööda veekogu põhja, kive ja taimi toimub ainult 
looma enda lihaste jõul — lihaste kokku tõmbudes ja lõtvudes.

Kõik need tunnused näitavad loomade järkjärgulist täiuslikumaks muutumist. 
Järgnevalt õpitavate loomade juures need tunnused täiustuvad veelgi.
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Küsimusi
1. Kuidas eluviis on tinginud loomade kaheküljelise sümmeetria kujunemist?
2. Mis iseloomustab kaheküljeliselt sümmeetrilist põhiehitust loomadel?
3. Missugused uued tunnused lameussidel veel on ainuõõssetega võrreldes?
4. Mille poolest tänguline närvisüsteem erineb hajusast närvisüsteemist? Mille 

poolest tänguline närvisüsteem on täiuslikum kui hajus närvisüsteem?
5. Milline liikumiseks tähtis kude areneb keskmisest rakkudekihist?

Imiusside klass
Maksa kakssuulane elab parasiidina lammaste ja veiste maksas. Tema 

lame 3—4 cm pikkune keha on kaetud tiheda koorendiga, mis kaitseb teda pere- 
meeslooma seedemahlade eest. Keha eesosas on tal kaks iminappa — suu ümber 
suu iminapp ja sellest veidi tagapool kõhtmine iminapp. Iminappade abil kinnitub 
ta peremehe maksas. Suu iminapa kaudu toitub ta verest ja maksa rakkudest.

Maksa kakssuulane tekitab palju mune, mis arengu jätkumiseks peavad sat­
tuma vette. Siin arenevad neist esmalt ripsmetega kaetud vastsed. Arengu jätka­
miseks peavad need sattuma teo kehasse. Teost väljunud vastsed kinnituvad vee­
taimedele ja kattuvad tiheda kestaga — ümmistuvad. Kui nüüd lehmad või lam­
bad söövad rohtu või heina, millel on ümmikud, nakatuvad nad maksa kakssuu- 
lastega.

VI. Limuste hõimkond (Mollusca)
Peajalgsete klass

Nad kõik on röövloomad. Eri|i ohtlikud kaladele, kuid suuremad neist ei 
karda võitlusse astuda isegi vaaladega. Peajalgsed limused elavad meredes.

Seepia voolujooneline keha on kaetud tiheda lihasterikka mantliga, mis kül­
gedel moodustab uimed. Väljapoole seepia koda ei tekita; ainult mantli alla, 
seljapoolele tekib ovaalne lubiainest «seepialuu». Suuava ümbritsevad iminappa- 
dega haarmed. Suured silmad pea külgedel näevad merehämaruses küllaltki hästi. 
Kere ja pea piiril asub lehter. Ujudes avardab seepia mantli nii, et vesi tungib 
mantliõõnde laia prao kaudu pea taga. Edasi tõmbab ta mantli koomale ja suunab 
kogu selle vee mantli õõnest peene lehtri ava kaudu välja. Nõnda, rütmiliselt mantlit 
avardades ja vastu keha tõmmates, liigub seepia edasi raketi printsiibil — vastu­
pidises suunas vee väljasurumise suunale. Vaatle joonist ja selgita, kumb keha 
ots on seepial ujudes ettepoole suunatud. Ohu puhul laseb seepia vette tintmusta 
vedelikku ja kaob ise sellesse. Vanasti püüti seepiaid, et koguda nende tindinäär- 
meist kirjutamiseks tinti.

Kaheksajalad armastavad rohkem kõndida aeglaselt mööda mere põhja oma 
tugevatel haarmetel. Saaki varitsevad nad luurates kaljupragudes. Nende suurte 
silmade vaade on tige ja liigutused laisad. Kui aga on vaja kiiresti asukohta 
muuta, siis ujuvad nad samuti nagu seepia.

Alljärgnevast suviste tööde juhendist teeb õpetaja valiku vastavalt võimalus­
tele.

Putukate elutegevuse vaatlemine looduses
Vaatlusel on väärtus ainult siis, kui kõik tähelepanekud, samuti vaatlusel tek­

kinud küsimused, kirja panete. Seepärast vaatlustele minnes ärge unustage kaasa 
võtta märkmikku ja pliiatsit. Märkmikuks on sobivam kõvakaaneline kaustik. 
Pliiats olgu harilik, mitte keemiline, ja umbes 40 cm pikkuse tugeva peenikese 
nööriga kinnitatud märkmiku külge.

Märkmikku kirjutage esmalt vaatluste kuupäev ja kohanimi (rajoon, küla, 
kolhoos). Ärge unustage märkida ka kellaaega, sest putukate elutegevuse aktiiv­
sus oleneb ööpäevastest muutustest looduses. Samuti tuleb tähele panna ja üles
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tuul, pilvitus, t°, sest kõik need avaldavad mõjumärkida ilmastikunähtused 
putukate elutegevusele.

Putukaid vaadelge looduses elupaikade järgi. Niit, raba, mets, veekogu, põld, 
aed — need on eriilmelised elupaigad. Nii nagu on erinevad nende elupaikade tai­
mekooslused, on seda loomakooslusedki. Ka on igas elupaigas omad iseloomulikud 
putukad.

Järgmiseks kirjutategi märkmikku, millises elukoosluses vaatlust korraldate ja 
annate elupaiga lühikese kirjelduse. Siinjuures märgite ära, missugused taimed on 
sellele elupaigale kõige iseloomulikumad.

Edasi püüdke määrata vaadeldav putukas ja anda talle nimi. Liigi määramine 
osi'.tub kahtlemata raskeks ning võite piirduda seltsi, sugukonna või perekonna 
nimetusega. Määramiseks kasutage abikirjandust. Kui ei õnnestu putukale mingit 
nime raamatutest leida, andke talle ise iseloomustav nimi, kirjeldage teda ning 
tehke temast lihtne joonis.

Kuna putukate elu on mitmeti seotud taimedega, siis on vaja tähele panna ja 
üles märkida, missugusel taimel teie poolt vaadeldav putukas tegutseb ja mida ta 
seal teeb (puhkab, toitub, muneb jne.).

Tehke ühes elupaigas vaatlusi 2—3 korda suve jooksul ja te näete seal igakord 
midagi uut ka putukate elus. Oma vaatluste põhjal saate teha järeldusi muutus­
test elupaiga taimede ja putukate elus, samuti taimede ja putukate vahelistest 
seostest elukoosluses ning elukoosluse seostest eluta loodusega.

Niitu iseloomustavad mesilased ja kimalased, kes koguvad õitest õiemahla ja 
õietolmu. Tehke kindlaks, missuguseid taimi mesilased ja kimalased külastavad.

õitsval niidul lendleb alati ka liblikaid. Püüdke määrata liblikaid tiibade suu­
ruse ja värvuse järgi. Vaadelge, kuidas liblikas õiest õiemahla hangib, missuguseid 
taimi eelistab.

Veel on niidule iseloomulikud tirtsud ja ritsikad. Pange tähele nende värvust, 
vaadelge nende liikumisviisi, õnnestub vahest lähemalt vaadata, kuidas tirts või 
ritsikas laulab.

Taimede vartel on kindlasti vahusülgajate pisikesed, pehmed vastsed enda poolt 
tekitatud vahukogumikus istumas ja taimede mahla imemas.

Kontrollige läbi 10 ühe taimeliigi, näit. kullerkupu õit, avades ettevaatlikult õie­
kroonid. Te leiate 1., 2., 3. ...10. õie seest ühesuguseid pisikesi kärbseid ja mar­
dikaid. Nad elavad ainult kullerkupus. On teisigi putukaid, kelle kogu elutegevus 
on seotud ainult ühe kindla taimeliigiga.

Raba taimed on väikeste nahkjate lehtedega, kust putukad taimemahla hästi 
kätte ei saa, seepärast elavad rabas peamiselt sellised putukad, kes toituvad tai­
mede õite mahlast ja -tolmust. Üldse elab rabas vähem putukaid kui niidul. Raba 
iseloomustavad mitmed liblikad. Väikesi sinilibliklasi on siniste, pruunide või 
oranžide tiibadega, mille alusküljel on alati sinilibliklastele tüüpilised tähnid. 
Sinilibliklastest on suuremad pärlmutterliblikad, kes on oma nime saanud tiibade 
alusküljel olevatest pärlmutterlaikudest. Pealt on pärlmutterliblikate tiivad pruu­
nid. Silmiklasi iseloomustavad «silmad» tiibade alusküljel.

Metsadest on meie kodumaal segamets!, kuusikuid, männikuid jt. Igale 
metsatüübile on iseloomulikud erinevad putukad. Enamasti märkame metsas 
esmalt sipelgate vilgast tegevust. Vaadelge sipelgate pesakuhilaid; hinnake umb­
kaudu kuhila kõrgus ja tehke kindlaks materjal, millest pesa koosneb. Jälgige 
sipelgate liikumist mööda nende teeradasid ja vaadake, mida nad pessa veavad. 
Visake puhas taskurätt pesale. Võtke see mõne hetke pärast, raputage sellelt sipel­
gad ning nuusutage sipelgate poolt rätile pritsitud sipelghappe lõhna. Püüdke 
sipelgaid suuruse järgi määrata. Suurimad meie metsade sipelgatest, kes ehitavad 
ka suurimaid pesakuhilaid, on metsakuklased ja salukuklased.
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Metsas elab palju kahjurputukaid, keda me algul ei märkagi, sest nad on peitu­
nud puude koorepragudesse, koore alla või koguni taimedesse. Sellised on koore- 
üraskid ja nende vastsed ning pahkvaablaste vastsed. Siklastel on hea varjevär- 
vus, mis teeb nad puukoorel märkamatuks. Nendegi vastsed elavad koore all.

Veekoguna vaadelge mõnd siseveekogu — jõge, järve või tiiki. Siseveeko­
gude putukakooslused on väga liigirikkad.

Päeval lendlevad veekogude läheduses kiilid. Need suured ja ilusad röõvputu- 
kad on alati seotud veekogudega, kuna nad munevad vette ja nende vastsed ela­
vad vees.

Suveõhtut! lendlevad vee kohal suurte parvedena ühepäevikud, õrnade tiibade 
ja kahe peenikese sabaputkega putukad, kes samuti munevad vette.

Kalda- ja kalda veetaimedel istuvad tagasihoidliku pruuni-halli värvusega, lib­
likaid meenutavad ehmestiivalised, kelle vastsed, nn. «puruvanad» oma mitmesu­
gusest materjalist «majades» ronivad mööda vees olevaid kive, taimi jne.

Veest võime seega leida kiilide, ühepäevikute ja ehmestiivaliste vastseid. Vees 
elab ka lutikalisi. Veepinnal liuglevad neist vesivaksikud, vees ujuvad selgsõudurid 
ja kivide ning taimede vahel varjavad end vesihargid. Mardikalistest elab vees 
vesimardikaid ja ujureid.

Põllud ja aiad on kultuurmaastikud, kus inimene kasvatab mitmesu­
guseid kultuurtaimi ja kus kasvavad ka umbrohud. Kultuurmaastikele on iseloo­
mulikud taimekahjurid.

Kapsaliblikas ja tema vastsed, nn. kapsaussid kahjustavad kapsaid ja elavad ka 
ristikõielistel umbrohtudel.

Kohati on kultuurtaimede! massiliselt lebetäisid, kes toituvad taimede mahlast. 
Taimede mahlast toituvad ka lebelutikad ja marjalutikad.

Mardikalistest esinevad kultuurmaastikul sagedamini naksurlased ja naerikir- 
bud, kes nii täiskasvanud putukatena kui ka vastsetena söövad taimi.

Kultuurmaastiku putukate vaatlusel on kindlasti vaja koos kahjustatava taime 
äramärkimisega märkida kahjustuse iseloom ja suurus ning ka see, kas lehed on 
kuivanud, kägardunud, auguliseks söödud või täiesti ära söödud.

PUTUKATE ELUTEGEVUSE VAATLEMINE INSEKTAARIUMIS VÖI
AKVAARIUMIS

Täpsemaks putukate elutegevuse jälgimiseks tooge putukaid insektaariumisse 
või akvaariumisse. Ärge unustage koos putukaga kaasa tuua tema elupaigast 
temale vajalik ja sobiv toit.

Insektaariumeid hoidke ruumis nõnda, et neile ei paistaks peale ere päike. 
Järjekindlalt uuendage toidutaimi. Nõnda võite jälgida näiteks kapsaliblika aren­
gut vastsest täiskasvanud liblikani. Mardikate vaatlusel pange tähele, kuidas nad 
söövad, kuidas hingavad.

Akvaariumisse tooge vesi loomade elupaigast ja uuendage seda osaliselt 1—2 
päeva järel. Ka akvaariume tuleb kaitsta liigse kuuma ja ereda päikese eest. Huvi­
tav on jälgida akvaariumis kiili vastseid, kui annate neile toiduks elusaid putu­
kaid.

Ärge laske putukaid insektaariumis ja akvaariumis toidupuuduse või kuivuse 
tõttu surra, vaid viige nad pärast vaatluste lõppu tagasi nende elupaika või sur­
make (kahjurid).

Kõik vaatlusandmed kandke märkmikku.



PUTUKATE PÜÜDMINE JA SURMAMINE

Minnes loodusesse eesmärgiga püüda ja surmatult kaasa tuua erinevate elu­
paikade putukaid, peab teie varustus sisaldama peale märkmiku ja pliiatsi ka 
luupi, pintsette ning putukate püügi- ja surmamisvahendeid. Kaasas peab olema 
paberit ja mõni papist karp putukate pakkimiseks.

Lendavate kui ka paigalistuvate, suuremate ja õrnemate tiibadega maismaa- 
putukate (liblikad, ühepäevikud, ehmestiivalised, kiilid) püügiks kasutatakse mar- 
list kotiga entomoloogilist võrku. Maapinnal ja taimedel elavaid tugevama kehaga 
putukaid (mardikad, lutikad, tirtsud, ritsikad) püütakse pesuriidest kotiga kahaga, 
«niites» sellega mööda taimi kiiresti edasi-tagasi.

Liblikad, kiilid, ühepäevikud ja teised suurte tiibadega õrnad putukad surma­
takse surmutis. Omavalmistatud surmutiks sobib tiheda kaanega suletav poole­
liitrine klaaspurk, mille põhjas on bensiiniga niisutatud villase riide tükk. Kuna 
bensiin kergesti aurub, on vaja kaasa võtta ka väike tagavara, et riidetükki kor­
duvalt niisutada.

Kõvemad putukad paigutage surmamiseks pudelikesse (sobivad penitsilliini ja 
tablettide pudelid), milles on kas viin, denatureeritud piiritus või küllastunud kee- 
dusoolalahu. Ka siin tuleb lahusetagavara veidi suurema pudeliga kaasa võtta.

Veeputukaid ja vees elavaid putukate vastseid saab taimedelt ja kivide alt 
püüda lihtsalt käega. Liikuvamate veeputukate püügiks kasutatakse tugevamast, 
hõredamast riidest kahva. Püütud putukaid vaadelge esmalt elusaina veega täide­
tud kausikeses või purgis. Peale vaatlust paigutage nad samuti pudelikesse surma­
vasse vedelikku, nagu eelpool seletatud.

Kui surmutisse on kogunenud juba 5—6 putukat, siis tühjendage vahepeal sur- 
muti. Pakkige ettevaatlikult iga putukas eraldi paberist ümbrikku, mille servale 
kirjutage järjekorranumber. Sartia numbriga kandke putukas ka märkmikku ja 
numbri järele kirjutage püügi kuupäev, koht, elupaik ja püüdja nimi. Lisage ka 
püügile eelnenud vaatluse andmed; missugusel taimel putukas oli, mida tegi jm.

Ka pudelikesed vedelikus surmatud putukatega on vaja märgistada ja andmed 
kanda märkmikku. Kuna igas pudelikeses on ühe elupaiga putukad, siis märgis- 
tage nad koos. Kirjutage pudelikestele järjekorranumbrid, kas otse korgile või siis 
korgile kleebitud paberist kettale (viimane töö tehke juba kodus). Pudelikeste 
numbrid kandke märkmikku, lisades samuti andmed püügi aja, koha elupaiga ja 
püüdja kohta. Kui te pudelikeses olevaid putukaid looduses määrata ei saanud, 
andke igale putukale umbkaudne nimi ja märkige tema kohta vaatlusandmed.

PUTUKATE SÄILITAMINE JA KOLLEKTSIOONIDE VALMISTAMINE

Et suvel nii hoolega püütud putukad teie kooliminekuni korralikult säiliksid, 
kontrollige neid aeg-ajait. Kui vaja, lisage pudelikestesse vedelikku juurde või 
asendage häguseks muutunud vedelik uuega. Ärge ainult putukaid segi ajage, sest 
nad on teil ju nummerdatud, märkmikku kantud ja karpidesse pakitud elupaikade 
järgi.

Paberümbrikusse pakitud putukad on hapraks kuivanud. Enne nende lähemat 
vaatamist ja määramist on neid vaja niisutada ning seejärel sirutada.

Vedelikus surmatud putukaid võib kohe vedelikust väljavõetuina uurida. Sipel­
gad, lehetäid jt. väikesed õrnad putukad jäävad pudelikesse vedeliku sisse ning 
neid vaadake ja püüdke määrata luubi abil läbi klaasi.

Kollektsioonid valmistage erinevate elupaikade kohta. Kui aga mõnest putuka­
liigist on kogutud hulk isendeid, siis vormistage need jaotusmaterjaliks.
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Kollektsiooni paigutamiseks putukas kas nõelastatakse või asetatakse õhukesele 
vatikihile karbi põhjas.

Kõik putukad kollektsioonis märgitakse etiketiga, millele saate andmed oma 
märkmikust. Märgistada võib ka numbritega, millele vastavad andmed kirjutage 
karbikaanele kleebitud lipikule.
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FUNKTSIOONIDE KÄSITLEMINE 8. KLASSIS

А. UNDUSK,
matemaatika kateedri dotsendi kt.

I_I uiga ja muutuja mõistete tutvustamine õpilastele juba algkoolis ning nende
I mõistete edaspidine järjekestev kasutamine järgmistes klassides võimaldab

8. klassis ka funktsiooni mõistet kujundada uuest vaatekohast lähtudes.
Kaasaegses matemaatika-alases kirjanduses teatavasti defineeritakse funkt­

siooni kui ühest vastavust kahe hulga elementide vahel [7 jt.], kui hulga kujuta­
mist hulgale [3; 6 jt.], kui teatavat liiki relatsiooni [2; 5 jt.] või kui erinevate esi­
meste elementidega järjestatud paaride hulka [4 jt.].

Meie vabariigi koolide 8. klassi matemaatika katseõpikus [1] tugineb funkt­
siooni definitsioon kahe hulga elementide vahelise ühese vastavuse mõistele. See­
juures funktsiooni defineeritakse kui muutujat. Sisuliselt algab funktsiooni mõiste 
kujundamine 8. klassis kahe hulga elementide vahelise vastavuse käsitlemisest. 
Käesolevas artiklis peatutakse probleemidel, mis on seotud vastavuse, ühese vas­
tavuse, üksühese vastavuse ja funktsiooni mõiste kujundamisega ning üksikute 
funktsioonide käsitlemisega 8. klassis.

VASTAVUS, ÜHENE VASTAVUS. ÜKSÜHENE VASTAVUS

Vastavuse mõistet nagu hulga mõistetki ei defineerite, vaid konkreetsete 
näidete varal luuakse õpilastele ettekujutus kahe hulga elementide vahelisest 
vastavusest ning selle esitusviisidest. Lisaks õpikus toodud näidetele võiks kasu­
tada veel järgmisi näiteid: uue elumaja valmimisel saab iga korter oma numbri.
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s. t. igale korterile seatakse vastavaks mingi naturaalarv; kolhoosi tallimees, aja* 
nud hobused latritesse, seab iga hobuse vastavusse tema latriga; raamatu lehe­
külgede nummerdamisel seatakse leheküljed vastavusse naturaalarvudega, alates 
1-st; rahvatantsurühmas igale tantsijale vastab tema partner jne.

Mitmesugused harjutused ühest vastavuse esitusviisist teise üleminekuga aitavad 
õpilasele luua pildi sellest, et peamine vastavuse korraldamisel kahe hulga elemen­
tide vahel pole mitte vastavuse esitusviis, vaid eeskiri, mille põhjal ühe hulga ele­
mentidele seatakse vastavaks teise hulga elemendid. Vastavuse eeskiri on nooldia- 
grammis antud nooltega, tabelis ja järjestatud paaride hulgas aga kõrvuti või 
üksteise alla kirjutatud vastavate väärtustega. Vastavuse eeskiri võib olla antud 
ka valemina (avaldisena) ning graafikuna. Seejuures on vastavuse korraldamisel 
kahe hulga elementide vahel oluline hulkade nimetamise järjekord. Kui ütleme, et 
hulkade A ja В elementide vaheline vastavus, siis mõistame hulka А esimese 
hulgana (vahel nimetatakse seda ka lähtehulgaks [2]), millest lähtuvad nooldia- 
grammis nooled. Tabelis aga on lähtehulga elemendid harilikult esimeses reas 
(veerus), järjestatud paaride hulgas on lähtehulga elemendid igas paaris esime­
seks elemendiks.

Kahe hulga elementide vahelise vastavuse korraldamine pole midagi muud kui 
järjestatud paaride moodustamine vastavuse eeskirja järgi. Seejuures esineb 
mitmesuguseid vastavusi. Peatume neil lähemalt. J. Sihhanovitš [7] eristab järg­
misi vastavuse juhtumeid: 1) kui lähtehulgas pole ühtegi vaba elementi, s. t. 
nooldiagrammis lähtub lähtehulga iga elemendi juurest vähemalt üks nool, siis 
vastavust nimetatakse kõikjal määratuks; 2) kui lähtehulk ei sisalda elemente, 
millele vastab enam kui üks teise hulga element, s.t. lähtehulk ei sisalda elemente, 
millest nooldiagrammis lähtub enam kui üks nool, siis vastavust nimetatakse 
funktsionaalseks; 3) kui teine hulk ei sisalda elemente, mis on vastavad enam kui 
ühele lähtehulga elemendile, s. t. nooldiagrammis ei saabu ühegi teise hulga ele­
mendi juurde enam kui üks nool, siis vastavust nimetatakse injektiivseks; 4) kui 
teise hulga iga element vastab vähemalt ühele esimese hulga elemendile, s.t. 
teise hulga iga elemendi juurde saabub vähemalt üks nool, siis vastavust nimeta­
takse sürjektiivseks; 5) kui vastavus on kõikjal määratud, funktsionaalne, injek- 
tiivne ja sürjektiivne, siis nimetatakse seda bijektiivseks e. üksüheseks vasta­
vuseks.

On loomulik, et kõiki neid vastavuse juhtumeid ja nende nimetusi 8. klassis 
vaatluse alla võtta ei saa. Ehkki näiteks Soome 7. kl. nn. laiendatud algebrakur- 
suses [2] vaadeldakse injektiivset, sürjektiivset ja bijektiivset vastavust ning 
antakse ka vastavad nimetused. Meie 8. klassis teatavasti piirdutakse ühese ja 
üksühese vastavuse vaatlemisega. Seejuures ühest vastavust tõlgendatakse järg­
miselt: olgu antud kaks hulka А ja Б. Kui hulga А igale elemendile vastab üks ja 
ainult üks element hulgas B, siis vastavust hulkade А ja В elementide vahel 
nimetatakse üheseks. Vastavuse ühesus väljendub igas vastavuse esitamise viisis 
talle omasel kujul. Nii lähtub nooldiagrammis ühese vastavuse korral lähtehulga 
iga elemendi juurest üks ja ainult üks nool, järjestatud paaride hulga puhul on 
ühese vastavuse tunnuseks see, et paaride esimesed elemendid on erinevad. Vas­
tavuse esitamisel tabelina ei või ühese vastavuse korral esimese rea (veeru) ühele 
ja samale elemendile vastata rohkem kui üks teise rea (veeru) element. Ühese 
vastavuse esitamisel graafikuna lõikab iga-ordinaatteljega paralleelne sirge graa­
fikut mitte rohkem kui ühes punktis. Lähtudes eelnevast saab iga nimetatud esi­
tusviisi korral eristada ühest vastavust teistest vastavustest. Mõned näited.

1. Teha kindlaks, missugused järgmistest nooldiagrammidega esitatud vasta­
vustest [joonis 1, 2. 3] on ühesed.
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Joonis 1. Joonis 2. Joonis 3.
Nooldiagrammis joonisel 1 hulga A iga elemendi juurest lähtub ainult üks 

nool. Seega vastavus hulkade A ja В elementide vahel on ühene. Seejuures ei ole 
oluline, kas hulga В iga elemendi juurde saabub üks või mitu noolt. Joonisel 2 
toodud nooldiagramm ei esita ühest vastavust, kuna hulga C elemendi 1 juurest 
lähtub kaks noolt. Vastavus, mis on esitatud nooldiagrammiga joonisel 3, on ühene. 
Siinjuures tuleb aga märkida, et niisugust vastavust, kus teises hülgas leidub 
«vabus elemente, s. t. mis pole sürjektiivne, ei saa esitada järjestatud paaride 
hulgana ja tabelina. Et oleks võimalik kõiki nooldiagrammiga antud vastavusi 
esitada järjestatud paaride hulgana, tabelina ning arvude vahelise vastavuse 
puhul ka graafikuna, tuleb soovitavaks pidada ainult niisugust nooldiagrammidega 
esitatud vastavuste vaatlemist, kus kummaski hulgas pole «vabu» elemente, s. t. 
vastavused on kõikjal määratud ja sürjektiivsed. Sellise soovituse otstarbekust 
kinnitavad ka esimesed õpetamise kogemused uue 8. klassi matemaatikaõpiku 
järgi.

2. Otsustada, kas järgmised tabelid esitavad ühest vastavust

1) X j 1 2 1 5 1 7 9 2) X j 1 m I 0 Г t

у 1 2 3 1 4 j 6 1 8 10 У 1 к m 1 5 s u

Tabel (1) ei esita ühest vastavust, kuna muutuja x väärtusele 2 vastab muu­
tuja у kaks väärtust 3 ja 4. Tabel (2) aga esitab ühese vastavuse.

3. Hulkade X ja Y elementide vaheline vastavus on antud graafikuna jooni­
sel 4. Olgu xeX ja y^Y.

Y

Joonis 4.
Et ordinaatteljega paralleelne sirge, mis läbib abstsisstelje punkti (2;0) lõikab 

graafikut kahes punktis (2; 2) ja (2;3), s. t. lähtehulga X ühele ja samale elemen­
dile 2 vastab kaks hulga Y elementi 2 ja 3, siis vastavus X ja Y elementide 
vahel pole ühene.

4. Hulkade К ja L elementide vaheline vastavus, mis on antud järjestatud 
paaride hulgana M = {(1;3), (4;7), (9;0), (ll;17)},on ilmselt ühene, kuna paaride 
esime^d elemendid on erinevad, s. t. lähtehulga К = {1; 4; 9; 11} igale elemendile 
vastab ainult üks hulga Ь = {3; 7; 0; 17} element.
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ühese vastavuse juurest minnakse üksühese vastavuse selgitamisele. Kui esi­
mese hulga (lähtehulga) igale elemendile vastab üks teise hulga element ja teise 
hulga iga element on vastavaks ainult ühele esimese hulga elemendile, siis seda 
vastavust nimetatakse üksüheseks. Kui hulgad on lõplikud, siis üksühese vasta­
vuse korral on neis elemente ühepalju. On ilmne, et iga üksühene vastavus on 
alati ka ühene vastavus. Seejuures iga ühene vastavus ei pruugi olla üksühene 
vastavus. Üksühese vastavuse korral lähtub nooldiagrammis esimese hulga iga 
elemendi juurest üks ja ainult üks nool ning teise hulga iga elemendi juurde 
saabub üks ja ainult üks nool.

FUNKTSIOONI MÕISTE DEFINEERIMISEST

Ühese vastavuse mõiste põhjal antakse funktsiooni definitsioon: kui muutuja 
•r igale väärtusele tema väärtuste hulgast X vastab mingi eeskirja järgi muutuja 
у üks kindel väärtus tema väärtuste hulgast Y, siis muutujat у nimetatakse 
muutuja X funktsiooniks.

Seejuures muutujat x nimetatakse funktsiooni argumendiks. Seega funktsiooni 
mõiste oluliseks tunnuseks on ühene vastavus hulkade X ja Y elementide vahel. 
Kõ-k esitusviisid, mis olid kasutusel vastavuse esitamisel kahe hulga elementide 
vahel, sobivad ka funktsiooni esitamiseks. Siinjuures tuleb õpilastele jällegi 
meelde tuletada, et nooldiagramm esitab funktsiooni ainult siis, kui lähtehulga 
(määramispiirkonna) iga elemendi juurest lähtub üks ja ainult üks nool; järjes­
tatud paaride hulk esitab funktsiooni siis ja ainult siis, kui paaride esimesed ele­
mendid on erinevad; punktide hulk (joon) koordinaatteljestikus on funktsiooni 
graafikuks siis ja ainult siis, kui määramispiir konda kujutavate abstsisstelje punk­
tide hulga mis tahes punktist tõmmatud ordinaatteljega paralleelsel sirgel asub 
üks ja ainult üks antud punktide hulga (joone) punkt. Märgitud asjaoludele 
tähelepanu osutamine võimaldab kujundada oskuse ära tunda üht või teist funkt­
siooni tema igasuguse esitusviisi korral. Seda eesmärki teenivadki ülesanded 51, 
52, 53 8. klassi matemaatikaõpikus ning ülesanded 4 ja 5 (lk. 6—8 )töövihikus.

Funktsioon on antud, kui on antud vastavuseeskiri ja funktsiooni määramis­
piir kõnd. Kui funktsioon on esitatud tabeli, nooldiagrammi, graafiku kujul või 
järjestatud paaride hulgana, on kerge leida funktsiooni määramispiirkonda. Näi­
teks, kui funktsioon on antud järjestatud paaride hulgana F = {(1;2), (3;5), (6;7), 
8; 10)}, siis funktsiooni määramispiir konnaks on paaride esimeste elementide hulk 
{1;3;6;8}. Kui vastavuseeskiri on antud analüütiliselt, siis peab olema antud ka 
argumendi väärtuste hulk, sest ilma selleta pole funktsioon määratud. Matemaa- 
tika-alases kirjanduses sageli ei märgita analüütilise esitusviisi korral määramis­
piirkonda. Sel juhul moodustavad määramispiirkonna kõik need arvud, mille 
puhul funktsiooni avaldises esinevad operatsioonid on teostatavad. Näiteks, kui
räägitakse funktsioonist у

X—1
ja seejuures määramispiirkonda eraldi ei

märgita, siis määramispiir konnaks on muutuja x kõigi nende väärtuste 
hulk, mille puhul x — 1 0, s. o. kõikide reaalarvude hulk, välja arva­
tud 1. Praktikas saab aga selline lähenemine määramispiirkonna mõistele 
sageli põhjuseks, miks määramispiirkonna tähtsus õpilaste silmis väheneb. Sageli 
esineb juhtumeid, kus funktsiooni määramispiir konnale ei pöörata üldse tähele­
panu. Ilmselt on vaja iga kord, kui vastavuseeskiri on antud avaldisena, ära mär­
kida ka funktsiooni määramispiirkond. Ning võib-olla alles siis, kui õpilastel on 
kujunenud kindel arusaamine funktsiooni ja tema määramispiirkonna mõistetest, 
võib jääda avaldise juurde määramispiirkond märkimata, mõistes viimase all sel­
liste arvude hulka, mille puhul funktsiooni eeskirja väljendaval avaldisel on mõte.
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Funktsiooni määramispiirkond ja ka väärtuste hulk võivad olla mis tahes 
objektidest koosnevad hulgad. Oluline on vaid, et nende hulkade elementide vahel 
valitseb ühene vastavus. Nii toob R. Stoll [4] funktsiooni näitena järjestatud paa­
ride hulga {(1;2), (2;2), (Roosevelt; Churchill)}. Siin on funktsiooni määramispiir- 
konnaks hulk {1; 2; Roosevelt} ning funktsiooni väärtuste piirkonnaks hulk 
{2; Churchill}.

ÜLESANNETEST FUNKTSIOONIDE KÄSITLEMISEI

Teatavasti 8. klassis käsitletakse algebralistest funktsioonidest funktsioone: 
у — ax, у = ax -j- b, у = —, у — ox* -h bx -j- с ning selle erikujusid. Kõrvuti nn.
traditsiooniliste ülesannetega (funktsiooni analüütilise avaldise järgi tabelite koos­
tamine, tabelite järgi graafikute ehitamine, graafikute järgi funktsioonide liht­
saim uurimine jne.) on kõikide nende funktsioonide puhul 8. klassi õpikusse ja 
töövihikusse lülitatud võimalust mööda sellised ülesanded, kus funktsioone tuleb 
nende oluliste tunnuste põhjal teiste funktsioonide seast ära tunda. Seejuures 
tuleb nendes ülesannetes funktsioon ära tunda tema mitteoluliste tunnuste (esi­
tusviis, tähiste, funktsiooni analüütilise avaldise samasusteisenduste) mitmesuguse 
varieerumise korral. Sellised ülesanded aitavad sügavamalt lahti mõtestada õpi­
tavate funktsioonide olulisi tunnuseid. Analüütilise esitusviisi korral võib neid 
anda iga 8. klassis õpitava funktsiooni kohta. Olgu näiteks muutujad x ja у seotud
valemiga ’’’ ” antud arvud. Millist
funktsiooni esitab see valem, kui argumendiks võtta x? Et vastata küsimusele, 
teisendame eelnevalt antud valemit, у _^xjm 5 -ffc -}-

у 5-|-к x= + 5-hk. Kuna k, r, n on antud arvud, siis

avaldise ~ -j väärtus ning samuti avaldise 5-ffc väärtus on jääv. Tähis-
8 I

tarne need avaldised vastavalt tähtedega а ja c. Saame y = ax^ + c. Seega valem 
xkn _x g _|_J^ esitab argumendi x ruutfunktsiooni, milie kujuУ 2r + l д.а .

3 ' 4
on у = 0x2 у с. Kui on antud mingi tabel, nooldiagramm või järjestatud paa­
ride hulk, mis väljendab kahe muutuja väärtuste vahelist ühest vastavust ning 
nõutakse kindlaks määrata, missugune funktsioon on seega antud, ja väljendada 
ta valemina, siis otsene üleminek valemile on võimalik vaid funktsioonide y—ax

iay = — puhul.
Näide. Otsustada, kas nooldiagramm joonisel 5 esitab funktsiooni y = ax.

Selle ülesande lahendamisel kasutavad õpilased funktsiooni у = ax omadust,
et funktsiooni ja argumendi vastavate väärtuste suhe on jääv. Leides suhte ^

väärtused veendume, et see nooldiagramm esitab funkt-
1 —3 —8 4 6 ’

siooni у i= ax, kuna iga suhte väärtus on —2. Seega — : —2 ja antud nooldia-

gramm esitab funktsiooni у = —2x.
Lineaar- ja ruutfunktsiooni puhul ülesannet selliselt anda ei saa, kuna 8. klassi 

õpilased ei tunne lineaarfunktsiooni põhiomadust Ay — a-Ax, mida õpitakse 9. 
klassis, ruutfunktsiooni vastavat omadust A^j/ = 2a-Ax'^ aga ei õpita keskkoolis 
üldse. Seetõttu tuleks niisuguse ülesande puhul eelnevalt j õõnestada tabeli järgi 
funktsiooni graafik ja siis otsustada tema avaldise üle. 8. klassi matemaatikaõpikus
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ja töövihikus esinevad sellised ülesanded lihtsamal kujul. Juba neis ülesande tin­
gimustes märgitakse, missuguse funktsiooniga on tegemist ning leida tuleb tabeli, 
nooldiagrammi, järjestatud paaride hulga või graafiku järgi funktsiooni avaldis 
[ülesanne 77, 86, 163, 164, 165, 166, 188, 194, 203 õpikus ja ülesanne 25, 26 (lk. 13), 
ülesanne 9, (lk. 31), ülesanne 12 (lk. 33) töövihikus]. Õpiku ülesande 77 lahenda­
misel tekib teatud raskusi, kuna õpilased ei tunne veel kahe muutujaga kahe 
lineaarvõrrandi süsteemi lahendamist. Seile ülesande saab aga lahendada ka nii, 
et see ei taandu niisuguse süsteemi lahendamisele.
Näide. Lineaarfunktsioon on antud järjestatud paaride hulgaga {(—1;—3), (2;9)}. 
Leida funktsiooni avaldis.

õpilased juba teavad eelnevast, et lineaarfunktsioon! avaldises ax -f- b näitab a, 
mille võrra muutub lineaarfunktsioon! väärtus, kui argumendi väärtus kasvab 
ühe võrra. Antud juhul argumendi väärtuse kasvamine 2—(—1) = 3 võrra muu­
tus funktsiooni väärtus 9—(—3) = 12 võrra. Seega muutus argumendi väärtuse

= 4 võrra. Järelikult a = 4. Asetadeskasvamisel ühe võrra funktsiooni väärtus — =
3

leitud о väärtuse ning ühe antud x ja у vastavate väärtuste paari, näiteks (—1;—3) 
valemisse у = ax -f- b, saame —3 = 4(—1) -j- b, kust b = 1. Seega on otsitav valem 
у = 4x + 1. Tulemust saame kontrollida x ja у väärtuspaaride abil.

Ruutfunktsiooni у = ax^ + c avaldist saab leida x ja у vastavate väärtuste 
tabeli järgi juba lineaarvõrrandite süsteemi kasutades, kuna eelnevas peatükis 
on õpilased tutvunud kahe muutujaga kahe lineaarvõrrandi süsteemi koos­
tamise ja lahendamisega. Üldjuhul taandub ruutfunktsiooni у = ax^ + bx + c 
avaldise leidmine x ja у vastavate väärtuste tabeli järgi kolme muutujaga kolme 
lineaarvõrrandi süsteemi lahendamisele. Selliseid süsteeme 8. klassis teatavasti ei 
vaadelda. Seega võib ülesande anda ainult niisugusel kujul, kus konstandi c 
väärtuse saab määrata kas otseselt tabelist (s. t. kui on tabelis antud funktsiooni 
väärtus argumendi väärtusel x == 0) või graafiku järgi. Asetades seejärel leitud c 
väärtuse ning kaks paari x ja у vastavaid väärtusi valemisse у = ax^ -{- bx -f- c, 
saame а ja b suhtes kahe muutujaga lineaarvõrrandi süsteemi, mille lahend annab 
а ja b otsitavad väärtused.

Loomulikuks jätkuks selliste ülesannete lahendamisele õppetunnis võiks olla 
empiiriliste valemite koostamine katseandmete põhjal klassivälise töö korras. 
Metoodilisest seisukohast tuleb selleteemalist klassivälist tööd kõigiti hinnatavaks 
pidada. Käesoleva artikli maht aga ei luba sellise töö sisul pikemalt peatuda.
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MÄRGITESTI KASUTAMINE 
ÕPPETÖÖ VÕRDLEVA EFEKTIIVSUSE HINDAMISEL

J. HENDRE,

füüsika kateedri juhataja

IJedagoogilise eksperimendi tulemuste läbitöötamiseks ja analüüsimiseks on
X viimastel aastatel õigustatult hakatud kasutama statistilisi meetodeid, sest 

nende põhjal võib anda objektiivse, teaduslikel alustel põhineva hinnangu 
eksperimenteeritavate meetodite, metoodiliste võtete vms. efektiivsuse kohta. Soo­
vitatakse kasutada Studenti, Fisheri jt. teste [1] ja [2], mis tavaliselt on seotud 
üsna töömahukate arvutustega ja mille kasutamine eeldab vaatlusandmete min­
gile kindlale jaotusseadustele allumist. Statistilisi meetodeid mitte õppinud peda- 
googile-eksperimenteerijale sageli valmistab nimetatud testide teoreetiliste aluste 
ja kasutamisoskuse omandamine raskusi nende suhtelise keerukuse tõttu.

Neid puudusi ei ole märgitestil, mida kasutatakse bioloogias, meditsiinis jt 
teadusharudes. Pedagoogikateaduses ei ole märgitest leidnud kasutamist nähta­
vasti seetõttu, et statistiliste meetodite rakendamine on siin veel üldiselt tagasi­
hoidlik. Esimesel tutvumisel märgitesti kasutamise protseduuriga võib selle liht­
suse tõttu tekkida ka petlik mulje, et märgitest on teaduslikust seisukohast vähem 
väärtuslik kui eelpool nimetatud testid. Ometi rajaneb märgitest samuti rangel 
tõenäosusteoorial ja selle kasutamise teaduslikkuses ei ole mingit kahtlust.

Märgitesti kasutamisel kaotame mõnevõrra rohkem vaatlusandmetest saada­
vat informatsiooni kui Studenti või Fisheri testi kasutamisel. Et pedagoogi­
lise protsessi iseloomustamiseks saadavad andmed on aga üsna ebatäpsed selles 
toimivate tegurite mitmekesisuse tõttu, siis pole põhjust oodata, et teised testid 
võiksid anda tunduvalt täpsemaid tulemusi kui märgitest. Mõningad märgitesti 
puudused korvatakse täielikult selle kasutamise lihtsusega. Märgitesti teooria 
tundmaõppimine ei nõua suuri eelteadmisi.

Me ei peatu käesolevas kirjutises lähemalt märgitesti kasutamise teoreetilistel 
alustel, mille kohta võib materjali leida kirjandusallikatest [3] ja [4], vaid esitame 
mõned konkreetsed näited selle kasutamisvõimaluste kohta pedagoogikateaduses.

Märgitesti kasutamise protseduur põhineb pedagoogilises eksperimendis saadud 
kahe erineva j uhusliku rea Xt ja yi (i = 1, 2, 3... n, kus n on vaatlusaluste 
õpilaste arv) võrdlemisel. Viimaseks võivad olla eksperimentaalklassi ja kontroll- 
klassi õpilaste hinded, õigete ja valede vastuste arv, õppetöö individuaalne tempo, 
informatsiooni omandamise koefitsient jms. (vt. [5]). Neid võib fikseerida kui n 
sõltumatu vaatluse üleskirjutamise tulemust kolme võimaliku tulemusega: kas 
Xi>Vi, Xi —yt või Xi<iyi. Seega kasutatakse siin mitte vaatlusandmete arvu­
lisi väärtusi, vaid ainult võrreldakse neid omavahel suurusjärgu poolest. Viimane 
asjaolu väldibki tülika arvutustöö.

Nii saadakse n vahet x,—y,, millest osa on positiivsed (märk « + ») ja osa 
negatiivseid (märk «—»). Juhud, mil x,- = yt, nii et pole ei plussi ega miinust, 
jäetakse vaatlusest kõrvale, vähendades seejuures arvu n. Märkide «-j-» ja «—» 
esinemine on võrdtõenäone ja võrdne poolega, s. t. F{+}=P{—} ehk p = 0,5.

Kui plussiga märkida kõik juhud, mil eksperimentaalklassi õpilase mingi näi­
taja on kõrgem kontrollklassi õpilase näitajast, vastupidisel juhul märkida aga 
miinus, siis saame plusside ja miinuste kogumi. Mida suurem on plusside arv.
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seda usaldatavam on, et eksperimentaalklassis saadud tulemused on kõrgemad 
kontrollklassis saadud tulemustest.

Vastava teooria põhjal on koostatud tabelid (vt. tabel 1*1, mis on ette nähtud 
hüpoteesi p = 0,5 kontrollimiseks läbiviidud n sõltumatu vaatluse kohta. Sellest 
tabelist võib leida kriitilise väärtuse гпп, mis näitab, missugune võib olla suu­
rim miinuste (või plusside) arv etteantud usaldatavuse tagamiseks.

Tabel 1

n
Olulisuse nivoo °/o-des

n
Olulisuse nivoo Vo-des

1 5 10 25 1 5 10 25

1 46 13 15 16 18
2 47 14 16 17 19
3 0 48 14 16 17 19
4 0 49 15 17 18 19
5 0 0 50 15 17 18 20
6 0 0 1 51 15 18 19 20
7 0 0 1 52 16 18 19 21
8 0 0 1 1 53 16 18 20 21
9 0 1 1 2 54 17 19 20 22

10 0 1 1 2 55 17 19 20 22
11 0 1 2 3 56 17 20 21 23
12 1 2 2 3 57 18 20 21 23
13 1 2 3 3 58 18 21 22 24
14 1 2 3 4 59 19 21 22 24
15 2 3 3 4 60 19 21 23 25
16 2 3 4 5 61 20 22 23 25
17 2 4 4 5 62 20 22 24 25
18 3 4 5 6 63 20 23 24 26
19 3 4 5 6 64 21 23 24 26
20 3 5 5 6 65 21 24 25 27
21 4 5 6 7 66 22 24 25 27
22 4 5 6 7 67 22 25 26 28
23 4 6 7 8 68 22 25 26 28
24 5 6 7 8 69 23 25 27 29
25 5 7 7 9 70 23 26 27 29
26 6 7 8 9 71 24 26 28 30
27 6 7 8 10 72 24 27 28 30
28 6 8 9 10 73 25 27 28 31
29 7 8 9 10 74 25 28 29 31
30 7 9 10 11 75 25 28 29 32
31 7 9 10 11 76 26 28 30 32
32 8 9 10 12 77 26 29 30 32
33 8 10 11 12 78 27 29 31 33
34 9 10 11 13 79 27 30 31 33
35 9 11 12 13 80 28 30 32 34
36 9 11 12 14 81 28 31 32 34
37 10 12 13 14 82 28 31 33 35
38 10 12 13 14 83 29 32 33 35
39 11 12 13 15 84 29 32 33 36
40 11 13 14 15 85 30 32 34 36
41 11 13 14 16 86 30 33 34 37
42 12 14 15 16 87 31 33 35 37
43 12 14 15 17 88 31 34 35 38
44 13 15 16 17 89 31 34 36 38
45 13 15 16 18 90 32 35 36 39

* Tabel on võetud raamatust [4] lk. 478.
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Toome näite.
Näide 1. Pedagoogilise eksperimendi tulemusel saadi eksperimentaal- ja kont- 
rollklassis kokkuvõtlikud hinded. Kas ja missuguse usaldatavusega võib uut me­
toodilist võtet pidada tõhusamaks traditsioonilisest?

Kirjutame tabeli (vt. tabel 2) kujul välja eksperimentaal- ja kontrollklassis 
iga õpilase hinded juhuslikus reas ja seame üksühesesse vastavusse. Juhus­
liku rea väljakirjutamise aluseks võib võtta näiteks õpilaste järjekorranumbrid 
klassi nimestikus.

Tabel 2

õpil. jrk. nr. 1 2 3 4 5 e 7 8 9 10 11 12 13

eksp. kl. Xi 4 3 3 4 4 3 2 4 3 4 4 3 2

kontr. kl. Vi 3 3 5 3 3 3 4 4 3 2 3 5 2

märk
(Xi — Vt)

+ 0 — + + 0 — 0 0 + + — 0

14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27

4 3 5 3 4 4 2 3 4 4 3 3 2 4

3 3 2 4 4 3 3 2 3 3 2 3 3 3

+ 0 + — 0 + — + + + + 0 — +

õpilaste arv eksperimentaal- ja kontrollklassis ei pruugi olla võrdne. Õpila­
sed, kes üksühele vastavusse seadmisest üle jäävad, jäetakse vaatlusest kõrvale, 
rikkumata seejuures juhuslikkust.

Võrdleme sellisel viisil saadud kahe juhusliku hinneterea liikmeid järjekorras 
omavahel ja ritta «märk» paneme kas plussi või miinuse sõltuvait sellest, kas eks- 
perimentaalklassi õpilase hinne on kõrgem või madalam vastava õpilase hindest 
kontrollklassis. Ühesuguste hinnete juhud jätame vaatlusest kõrvale.

27 õpilase kohta saame niiviisi n = 19 vaatlustulemust, kus märk «-j-» esineb 
ic( + ) = 13 korral, märk «—» aga k{—) = 6 korral. Et me plussmärgi panime 
siis, kui eksperimentaalklassi õpilase hinne oli kõrgem vastava õpilase hindest 
kontrollklassis, siis üldkokkuvõttes võib öelda, et hinded eksperim.entaalklassis 
on kõrgemad ja me võime pidada teatud usaldatavusega uut metoodilist võtet 
efektiivsemaks traditsioonilisest. Missuguse usaldatavusega võib seda reaalseks 
pidada?

Vastuse leiame tabelist 1. Esimesest lahtrist otsime vaatlusandmetele vastava 
arvu n = 19. Võrreldes selles reas olevaid arve, näeme, et märk «—» võib esineda 
kuuel korral 25-protsendilisel olulisuse nivool. Teiste sõnadega, uut metoodilist 
võtet võime pidada tõhusamaks usaldatavusega 75“/o*, s. t. igal sajal juhul, mis

* Olulisuse nivoo ja usaldatavus väljendatuna protsentides peab andma 
kokku 100®/o.



vastavad eeltoodud eksperimendi tingimustele, võime samasuguseid tulemusi 
reaalseks pidada seitsmekümne viiel juhul.

75“/o-lise usaldatavusega saadud tulemust ei saa pidada küllaldaseks. Teaduses 
ja tehnikas nõutakse suuremat usaldatavust. Vaevalt julgeb keegi elada näiteks 
majas, mille püstiseismise usaldatavus on vaid 75"/o.

Olenevalt objekti või protsessi edasise kasutamise eesmärgist, antakse ette 
nõutav usaldatavus või olulisuse nivoo. Sagedamini kasutatavateks on 5-, 1- ja 
0,5-protsendilised, eriti vastutusrikastel juhtudel aga veelgi kõrgemad olulisuse 
nivood.

L. Itelson (1; 117) märgib: «Seoses õpetus- ja kasvatusnähtuste tugeva muut­
likkusega on 5-protsendiline olulisuse nivoo pedagoogiliste hüpoteeside hindamisel 
enam kui küllaldane.» Sellega tuleb nõustuda ja pidada sellisel tasemel kontrolli­
tud tulemusi pedagoogikateaduses küllalt usaldusväärseiks.

Eespool toodud näites olid vaatluse alla võetud õpilaste hinded. Hinne ei ole 
aga kuigi täpne ega ka objektiivne mõõtühik, seda eriti siis, kui eksperiment 
korraldatakse paljudes klassides mitme õpetaja poolt. Viimane on aga soovitav, 
sest vaatluste arvu suurenedes kasvab ka eksperimendi tulemuste usaldatavus.

Seega on õppetöö efektiivsuse mõõduks märksa õigem võtta mingi objektiiv­
sem näitaja, õppeprotsessi efektiivsuse teaduslikest kriteeriumidest on ülevaatliku 
kokkuvõtte teinud pedagoogikakandidaat A. Kõverjalg [5]. õppemeetodi tõhususe 
määramise mõõduks soovitatakse korraldada ka spetsiaalseid töid — kontroll- 
teste [6] ja [7].

Üsna objektiivse pildi õpilaste teadmiste tasemest võib saada, kui kasutada 
programmõppe põhimõtet: kogu omandatud materjal killustatakse väikesteks 
doosideks, millele antud vastuseid võib hinnata kas õigeks või valeks. Tavaliselt 
märgitakse neidki plussiga, kui vastus on õige, või miinusega, kui vastus on vale.

Märgitesti võib kasutada hüpoteesi p = 0,5 kontrollimiseks ka sel juhul, kui 
Zi = Xi — yi ei kujuta endast arvude vahet — seega on rakendatav ka siin. See 
osutub väga väärtuslikuks, sest nii saame aeganõudvaid arvutusi tegemata kiiresti 
otsustada ka iga kontrolltöös esitatud küsimuse omandamise üle eraldi.

Näide 2. Pärast uue meetodi rakendamist viidi eksperimentaal- ja kontroll- 
klassis läbi viiest küsimusest koosnev kontrolltest, milles igale küsimusele antud 
vastust hinnati kas õigeks (märk «-j-») või valeks (märk «—»). Viimaste hulka 
arvati ka vastamata jäänud küsimus. Kas võib uut meetodit pidada efektiivse­
maks traditsioonilisest?

Kanname kontrolltesti abil saadud õigete ja valede vastuste märgid tabelisse 
(vt. tabel 3), kus esimeses lahtris on õpilase järjekorranumber klassi nimestikus, 
järgmises lahtris küsimustele 1, 2... 5 antud vastuste märgid, lahtrites xi ja yt — 
iga õpilase õigete vastuste (plusside) arv.

Tabeli töötluslahtri osas kasutame märgitesti sümboolikat. Et anda tulemustele 
üldhinnangut, võrdleme kõigepealt eksperimentaal- ja kontrollklassis saadud õigete 
vastuste arve omavahel täpselt samuti, nagu tegime seda eelmises näites hinne­
tega. Näeme, et kahekümne viiest korrast esineb märk « + » või «—» 22 juhul, see- 
juuures fc(-f) = 14 ja fc(—) = 8. Tabelist 1 leiame kriitilise väärtuse n= 22 kohta 
olulisuse nivool 5“/o. Kriitiline väärtus m®J« = 5 ja on seega väiksem kui meie poolt 
saadud miinuste arv. Teiste sõnadega — selleks et pidada saadud tulemuste põhjal 
uut meetodit paremaks traditsioonilisest, võinuks meie poolt vaadeldud juhul esi­
neda maksimaalselt vaid 5 miinust. Ehkki ühe õpilase kohta tulev keskmine õigete 
vastuste arv eksperimentaalklassis x = 3,32 on suurem keskmisest õigete vastuste 
arvust kontrollklassis у = 2,72, ei saa me seda oluliselt erinevaks või, teisiti 
öeldes, küllalt usaldatavaks pidada (isegi mitte 25-protsendilisel olulisuse nivool).
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õpil.
jrk.
nr.

Ekspc;rims
tusec

mtaalklass Kontrollklass
Vas 1

Xi Vastused
Vi1 2 3 4 5 1 2 1 3 4 5

1 + + + + 4 + 4- _ 4- 4" 4
2 — + — + — 2 — — — 4- 1
3 + + + + + 5 — — — 4- — 14 — + + — + 3 + 4- + 4- — 45 — + + + — 3 + 4- — 26 — + + + — 3 — — — 07 — + + 4* — 3 + — 4- 4- 4- 4
8 + + 4" + — 4 + 4- 29 — + — + + 3 + + 4- + -f 5

10 — + — + + 3 — — — 4- 1
11 — + + — + 3 — 4- 4- 4- 4- 4
12 + + + 4- — 4 — 4- 4- + 313 + — — — — 1 — 4- 4- 4- -h 414 — + + + + 4 — 4- 4- 215 t + + + — 4 — — 4- 4- — 216 + — + — — 2 + 4- 4- 4- 4- 517 — + — — + 2 — 4- 4- 4- 418 + + + + + 5 + 4- 219 + + — — + 3 4- — 4- 4- 3
20 + + + + + 5 4- 4- 4- 3
21 — ,-- + + — 2 4- -f 4- 3
22 — + + + — 3 — 4- — 123 + + + + + 5 — — 4- 4- ___ 224 — + + — + 3 4- — 4- ___ 225 + + + + 4 4- 4- 4- 4- 4

Tabel 3

Töötlus

Üldse 1. 2.
küsim.

4- 4-
4- 4- 4-

4- — 4-
4- 4-
— — +
4- +

4- 4-

4- 4-
— 4- —

4- 4-
4- 4- 4-

+ 4-
4-

4- 4-

4- 4-
4- 4- 4-
4- 4-

22 13 15
14 7 13
8 6 2

3,32 f = 2,72

n
fc(+)
fc(-)

Analüüsi võib jätkata küsimuste kaupa, et välja selgitada, kas uue meetodi 
rakendamisel mõnda üksikküsimust omandati paremini.

Võrdleme omavahel esimesele küsimusele antud vastuseid eksperimentaal- ja 
kontrollklassis. Kui vastuste märgid on ühesugused, siis jätame need vaatlusest 
välja. Kui eksperimentaalklassis on õpilane andnud küsimusele õige vastuse, 
kontrollklassi vastav õpilane samale küsimusele aga vale vastuse, siis töötlus- 
lahtrisse 1. küsimuse alla kirjutame plussi. Vastupidisel juhul — miinuse. Nii 
saame 1. küsimuse kohta vaatlusandmeid n = 13, millest fc(+) = 7 ja k(—)=6. 
Kriitiline väärtus m®“^» =2, mistõttu me ei saa tõenäoseks pidada, et esimene 
küsimus on ekperimentaalklassis paremini omandatud.

Taoliselt võib võrrelda vastuseid ka ülejäänud küsimuste puhul.
Nagu selgub tabelist 3, tekib teise küsimuse kohta vaatlusandmeid n = 15, mil­

lest fc(—)=2. Võrreldes tulemust kriitilise arvuga tabelist 1 5-protsendilisel olu­
lisuse nivool, veendume, et tulemus sellele küsimusele antud õigete vastuste osas 
eksperimentaalklassis erineb oluliselt õigete vastuste arvust kontrollklassis.

Edasi tuleks analüüsida sellise tulemuse põhjust juba sisuliselt.
Pedagoogilise eksperimendi läbiviimisel on soovitav haarata võimalikult suu­

remat õpilaste gruppi. Sel juhul annab märgitesti kasutamine paremaid tulemusi. 
Meie piirdusime näidete esitamisel vähese õpilaste arvuga vaid ruumi kokkuhoiu
mõttes. Tabelis 1 on esitatud krütilised väärtused m„ maksimaalselt 90 vaatlus- 
andme kohta.
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Juhtude n >90 kohta võib m„ väärtuse 5-protsendilisel olulisuse nivool küllalt 
täpselt leida ligikaudse valemi järgi

-5% n—1
-0,98У/п-{-1.
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1^ ooli üldine väljanägemine, tema 
X.\k-fnaa-ala ja hoone, ruumide kor­

rasolek ja töökorraldus peavad 
vastama üldtunnustatud esteetilis-hü- 
gieenilistele nõuetele. Risakil piirdeaed, 
laudade ja tuustidega kinnitopitud ak­
naava, edasi-tagasi õõtsuv koolivärav, 
lobudikud vanapaberi jm. jaoks kooli­
õuel ja igasugune kolu, mis vedeleb ku­
sagil õuenurgas, ei saa kuidagi kaasa 
aidata õpilaste esteetilise maitse aren­
damisele, korra- ja puhtusearmastuse 
kujundamisele ega ka hügieeniharju- 
muste juurdumisele.

Paraku on aga koolitöötajail arva­
mus, muide üsnagi sügavasti juurdunud, 
et õpilaste tervishoiuga tegelgu meedi­
kud ja lastevanemad, õpetajal on niigi 
palju muret õpetamisega. Niisugune 
suhtumine raskendab ka üliõpilaste 
ettevalmistamist koolitervishoiu alal. 
Hügieenialaste teadmiste omandamine 
on tihtipeale formaalne, vajaka jääb sa- 
nitaar-hügieeni mõistete ja nõuete sisu­
lisest mõistmisest. Analoogiline tendents 
valitseb teatud osas elanikkonnas ja 
kahjuks ka haridustöötajate hulgas, 
mistõttu suhtutakse sanitaar-haridus- 
töösse koolis küllaltki sageli puhtfor­
maalselt. Hügieeninõuete sisulist mõist­
mist, nende rakendamise väärtust ja va-

TÄHELEPANEKUID 
ÜLDHARIDUSLIKE KOOLIDE 
SANITAARHUGIEENILISEST 

OLUKORRAST
L. KOOK,

loodusteaduse kateedri dotsent

jadust kasvatustöös ja tegelikus elus 
tunnistatakse tihtipeale alles isiklike 
kogemuste raske hinnaga, s. o. enda või 
perekonnaliikme, õpilase või kaasõpi­
lase raske haiguse, pöördumatu inva­
liidistumise või koguni surma läbi.

Sanitaar-haridustöö ürituste plaan, 
mille haridusosakonnad niiöelda tsent­
raliseeritud korras koolidele saadavad, 
on enamikus koolides ka kooli üldtöö­
plaani võetud. See on ka ainus doku­
ment, mida kool julgelt ja häbenemata 
revidendile ette saab näidata. Kahjuks 
ei ole see veel piisav järelduseks, et 
kooli sanitaariaga kõik korras on.

Sanitaar-hügieeniliste teadmiste levi­
tamisel koolis on veel palju formaalsust
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ja koolitööta j ail jääb tublisti vajaka 
hügieenialasest intelligentsusest. Kuju­
kas tõend eelöeldule on kas või seegi, et 
isikliku hügieeni õpetamise programmi 
(nagu iga õppeaine programmi) täitmine 
ei ole mitme aasta jooksul kujunenud 
iseenesestmõistetavaks ja kohustusli­
kuks igale üldhariduslikule koolile. Püü­
takse leida vabandavaid asjaolusid 
(eriti aineõpetaja puudumine jne.), et 
õigustada nimetatud õppuse hilinemist, 
puudulikkust või hoopiski ärajätmist. 
Tuleb rõhutada, et isikliku hügieeni 
programm koos abimaterjaliga, mille 
asjatundlikult on koostanud koolihü- 
gieeni komisjon ja mis on koolidele 
kätte saadetud (kahjuks ei olda kõigis 
koolides sellest veel täiesti teadlikud ja 
igas koolis ei ole seda programmi või­
malik leida), sisaldab tervishoiu ele­
mentaarseid küsimusi. Neid peab aga 
iga kesk- ja kõrgema haridusega õpeta­
ja teadma või vähemalt olema võimeline 
väikese vaevaga omandama. See ei tu­
leks talle kahjuks! Peale selle on käes­
oleval ajal juba küllalt palju ilmunud 
trükist arstide ja kasvatusteadlaste 
koostatud brošüüre, mida võib kasutada 
nii lisaõppematerjalina kui ka lektüüri­
na õpilastele väljalaenutamiseks. Kool 
peab neid loomulikult endale muret­
sema.

Spetsiaalse pedagoogilise ettevalmis­
tusega õpetaja peab oskarna neid tead­
misi ja kogemusi edasi anda oma õpilas­
tele ja võib arvata, et õigema pedagoo­
gilise taktiga kui ükski arst.

Eelöelduga ei ole tahetud eitada 
arsti konsultatsiooni osatähtsust neisse 
küsimustesse süvenemisel. Viimast võib 
korraldada mitmeti, näiteks indivi­
duaalsete vestlustena, loengutena jne. 
kõikidele koolitöötajatele, kaasa arva­
tud direktor ja tema asetäitja majan­
duse alal.

Kui pedagoogid on teadlikud, et nad 
koos meedikutega on kaasvastutajad 
õpilaste edasijõudmatuse vähendamise 
eest, mis tuleneb koolist puudumisest 
haiguste tõttu, siis hakkavad nad enam 
hoolitsema klassiruumide optimaalse 
mikrokliima, s. o. õhustamise eest, kor­

raldavad hoolsamini kehakultuuriminu- 
teid tunnis, muretsevad, et õpilased, esi­
joones nooremate klasside õpilased, vii­
biksid vahetundidel väljas kooliõuel ja 
end regulaarselt karastaksid loomulike 
looduslike vahenditega; õhk, päike, vesi, 
liikumismängud ja kehaline tegevus olgu 
lastele võimaldatud kogu päeva jooksul. 
Teadmiseks tuleb võtta, et iga õpilane 
igal aastaajal peab iga päev vähemalt 2 
tundi viibima välisõhus.

Selles peab kaasvastutaja ja abistaja 
olema kooli juhtkond. Muidugi tuuakse 
õuest välisjalatsitega mõnevõrra rohkem 
tolmu, kuid see ei tohi olla põhjus kee­
lata õpilastel vahetundide ajal kooli­
õues viibida. Loomulikult tuleb koolil 
hoolitseda, et välisukse juures oleksid 
jalatsite puhastamiseks kraaperauad, 
jalarestid ja -matid ning et õpilased 
neid õigesti ka kasutaksid. Siit peaksid 
õpilased saama ka kogemusi ja vajaliku 
harjumuse enne majja sisenemist kor­
ralikult jalatseid puhastada. Nimetatud 
harjumuse kujundamine kuulub iseene­
sestmõistetavalt kasvatustöö valdkonda.

Hügieeniharjumuste kompleksiga on 
tihedas ühenduses ka oskus õigesti ja 
otstarbekalt rakendada puhtuserežiimi 
kogu koolis, samuti võimaluste piirides 
kohandada koolimaja selleks, et õpilas­
telt saaks nõuda elementaarsete isikliku 
hügieeni eeskirjade tingimatut täitmist.

Esijoones tuleks soovitada kätepesu- 
valamute paigaldamist (näiteks kapi­
taalremondi ajal) klassitubadesse, õppe- 
töökodadesse, söökla eesruumi, tehnilise 
personali ruumi, muidugi ka õpetajate 
tuppa.

Vajaliku arvu veekraanide paigal­
damine söögisaali eesruumi (või korido­
ri) muutub mõttetuks, kui neid ei kasu­
tata. Ainult nende olemasolu ei garan­
teeri veel, et kõik — nii õpilased kui ka 
õpetajad — enne sööki käsi peseksid. 
Käte pesemist tuleb korraldada nii, et 
õpilased sellest mööda hiilida ei saaks 
ja et selle vajadus oleks õpilastele mõis­
tetav ning kujuneks neile kasulikuks 
harjumuseks.

Allakirjutanu oli järgmise fakti pealt­
nägija. Söögi-vahetunnil suundusid õpi­
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lased võrdlemisi korrapärases reas söö­
gisaali poole, kusjuures pidid nad pa­
ratamatult mööduma ka veekraanidest. 
Paljud õpilased möödusid neist käsi 
märjaks tegemata, osa neist niisutas 
sõrmeotsi ja kuivatas need vastu riideid 
ning sammus julgelt söögisaali; ainult 
mõned õpilased pesid käsi korralikult 
ja kuivatasid need isiklike käterätiku­
tega. Õpilastel, kes ostsid toidu puhve­
tist, ei olnudki plaanis käsi pesta ja 
nad sisenesid takistamatult oma kanda­
miga söögisaali.

Ja see kõik sündis kahe õppealaju­
hataja juuresolekul. Tekib küsimus, 
mis eesmärgil tegi kool kulutusi ja 
paigaldas kätepesuvalamud.

Et hügieeniharjumused juurduksid, 
selleks peaks koolis olema eeskujulikult 
korrastatud sanitaarblokk; käimlad va­
jaliku arvu istekohtadega ja pesemis­
ruum vajaliku arvu kätepesemisseadel- 
distega ning tütarlaste hügieenitoad 
(üks eraldi 3 m® põrandapinnaga kinni­
ne kabiin vähemalt 70 tütarlapse kohta) 
hädavajaliku sisustusega (ülessuunatav 
dušš ja kätepesuvalamu kuuma ja kül­
ma pedaaliga prügiämber, sei­
nal 2'nagi). Vanades koolimajades on 
tihtipeale raske või isegi võimatu sisse 
seada nõuetekohaseid hügieenitube, 
kuid siiski ka neis tuleb leida mingi 
vastuvõetav võimalus hädavajaliku tua­
leti tegemiseks (näiteks pärast kehalise 
kasvatuse tundi, internaadis ööbimise 
puhul jne.). Kui pedagoogiline personal 
seda iseseisvalt ei oska korraldada, tu­
leks siin nõuannet paluda meedikutelt, 
et tagada hügieeni seisukohast lubatav 
olukord. Allakirjutanul tuligi kontroll- 
käigul mõne taolise hädaabinõu leidmi­
sel koolile nõuandjaks olla.

Muuhulgas tuleks märkida, et kooli- 
käimlatesse ei sobi lahtised kabiinid. 
Paljudel õpilastel (esijoones nooremate 
klasside õpilastel) ei ole tihtipeale jul­
gust kaasõpilaste nähes lahtisi kabiine 
kasutada. Kahtlemata tekitab selline 
olukord paljudele, eriti noorematele 
õpilastele, rohkesti ebameeldivusi ja 
võib põhjustada tugeva psühhotrauma. 
Viimane võib olla haiglase refleksi val­

landajaks urineerimise ja defekatsiooni- 
funktsioonis.

Selles, et sanitaarbloki puhtus ja õhu­
tamine mõnes koolis palju soovida jä­
tab, tuleb süüdistada juba otseselt kooli 
ennast. Meenutame siinkohal, et sani- 
taarblokki tuleb korrastada iga vahe­
tunni järel ja seda peavad tegema koo­
liteenijad, mitte õpilased.

õpilaste kehalise tugevdamise ja ka­
ra stamise ürituste kompleks koolis kät­
keb endas peale regulaarsete kehalise 
kasvatuse tundide veel muidki ettevõt­
misi — kehakultuuriminutid tundides, 
õpilaste tegevus, s. o. aktiivse puhkuse 
teadlik korraldamine vahetundide ajal, 
kooliväline kehakuituurialane ja sport­
lik tegevus jne., kust iga õpilane peaks 
leidma (kehalise kasvatuse õpetaja suu­
namisel) midagi, mis vastab tema füüsi­
lisele ettevalmistusele ja sobib ka tema 
iseloomu ja temperamendiga. Kõik need 
üritused ja ettevõtmised on vaid siis 
tervistava toimega, kui arvestatakse ja 
nõutakse hügieenieeskirjade tingimatut 
täitmist.

On üldiselt teada, et ruumide kitsikus 
koolides on äärmiselt suur. Kuid ei saa 
lubada, et selle ohvriks peab langema 
just kehalise kasvatuse tund. Allakir­
jutanul on tulnud kehalise kasvatuse 
tunniga ühenduses kokku puutuda hoia­
tavate tõsiasjadega. Olen näinud, et 
kehalise kasvatuse tund toimub kooli­
maja fuajees, koridoris ja trepikäigus 
kuni kõige kõrgema korruseni välja. 
Tund iseenesest oli vaheldusrikas, sisu­
tihe ja kahtlemata mitte väikese füüsi­
lise koormusega. Kuid ikkagi puhasta­
mata põrandal ja tuulutamata ruumi­
des! Samades ruumides viibivad vahe­
tundidel õpilased, s. o. pool umbes 
tuhandelisest õpilasperest (kool töötas 
kahes vahetuses), õpetajad ja ka juhus­
likud külalised (tänavajalatsites loomu­
likult). Kui sellele veel lisada, et samas 
koolimajas töötas ka kolmas vahetus 
(töölisnoorte keskkool) ja vahetuste va­
hel aega ruumide korralikuks korista­
miseks ja tuulutamiseks üldse ei ole, 
siis peaks selge olema, et kooli sanitaar- 
hügieenilist olukorda rahuldavaks pida-
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da ei saa. Lubamatu oli seegi, et samal 
ajal, kui kehalise kasvatuse tunnid toi­
musid koolimaja kõrvalruumides, kasu­
tasid võimlat (aulat) spordiringi võrk­
pallurid treeninguks ja nn. väike spor- 
diruum pidi raamatukogu remondi tõt­
tu täitma raamatulao ülesandeid. Juhul 
kui ei leita võimalusi kehalise kasva­
tuse tundide enam-vähem rahuldavaks- 
ki korraldamiseks, ei ole ju mõtet nende 
tundide arvu õppeprogrammis suuren­
dada.

Mida ütlevad selle kohta kooliarst ja 
linna haridusosakond, kes peaksid nii­
sugusest taunitavast oiukorrast tingi­
mata teadlikud olema?

Iseenesest mõistetavalt ei ole kerge 
taolise töökorraidusega koolis nõuda 
õpilastelt isikliku hügieeni eeskirjade 
täitmist. Seetõttu ongi ootuspärane, et 
paljudes koolides kannavad õpilased 
võimlemisriietust pesuna koolivormi 
all; ei juurdu ka harjumus, et iga õpi­
lane pärast kehalise kasvatuse tundi end 
duši all peseks jne.

Hügieeni seisukohalt vastuvõetavalt 
ei ole lahendatud paljudes koolides kü­
simus, kuidas rakendada kehalise kas­
vatuse tundide ajal neid õpilasi, kes 
sellest lühemaks või pikemaks ajaks on 
vabastatud. Kas on küllaldaselt põhjen­
datud ja õige, et need õpilased peavad 
istuma tegevuseta (või järgmist õppe­
tundi ette valmistades) suhteliselt ma­
dala õhutemperatuuriga võimlas? Ei 
taheta ometi loota, et nad seal oman­
davad vajalikke praktilisi kogemusi ke­
haliste harjutuste sooritamiseks järg­
mistes tundides või koguni järgmisel 
õppeaastal? Pigem on taoline igavlev 
istumine vastumeelsuse tekitajaks ксПа- 
kultuuri ja spordi vastu üldse ning 
võib-olla isegi tervisehäirete süvenemise 
põhjuseks, sest harilikult need on siiski 
haiged või haiguse paranemisjärgus (re- 
konvalestsentsis) olevad õpilased. Hoo­
piski ei saa nõustuda, et kehalise kas­
vatuse tunnist vabastatud õpilased vee­
davad oma aja istudes ja õppides aken­
deta, minimaalse kunstliku valgustusega 
riietusruumis.

Raskelt eksitaljse koolides ka ruumide

valgustamisel ja seda isegi nägemis- 
häiretega õpilaste koolis. On võidud 
konstateerida, et mõnes õpperuumis on 
töökoha valgustus vajalikust 150 luksist 
vaid pool või isegi alla selle. Täie tead- 

- likkusega ei suhtuta kõigis koolides 
kohtvalgustuse vajadusse, näiteks õppe- 
töökodades, lugemislauas jne. Ei ole siis 
ka imestada ja on isegi ootuspärane, et 
õpilaste hulgas esineb üleväsimus! ja 
süvenevad nägemishäired.

Samuti ootab otstarbekat ja hügieeni 
seisukohast õiget lahendamist kooli­
mööbli küsimus. Ikka veel peavad pal­
jud õpilased istuma neile mittesobivas 
koolipingis. Järelikult ei saa õpilaselt 
nõuda õiget istumisasendit. Nimetatud 
olukorra leevendamiseks tuleks õpeta­
jatele soovitada senisest sagedamini ra­
kendada kehakultuuriminuteid tunnis 
ja neid mitte ainult algklassides, vaid ka 
vanematele õpilastele.

Ülaltoodustki võib juba järeldada, et 
üldhariduslike koolide sanitaarhügiee- 
nilises olukorras on palju kitsaskohti, 
millele tuleb pöörata senisest enam tä­
helepanu. Eelkõige peavad selle eest 
head seisma kooliarstid.

On veel direktoreid ja nende asetäit­
jaid majanduse alal, kes ei oska õigesti 
hinnata kooli sanitaariasse puutuvaid 
küsimusi. Neilt tuleks nõuda enesetäien­
damist ka hügieeni valdkonnas. Viimase 
suhtes tuleks soovitada senisest tiheda­
mat sisulist koostööd meedikutega. Sel­
lega paraneks mõnevõrra nii kooli sa- 
nitaar-hügieeniline olukord kui ka isik­
liku hügieeni programmi täitmise Icva- 
liteet ja süveneks koostöö haridus- ja 
meditsiinitöötajate vahel.

Lähemal ajal tuleks leida võimalus 
hakata tõsiselt tegelema õpperuumide 
valgustuse normaliseerimisega ning ke­
halise kasvatuse tundide hügieenilise 
küljega üldhariduslikes koolides.

Hügieeniharjumuste juurutamisel tu­
leb soovitada paluda abi nii kooli ühis­
kondlikelt organisatsioonidelt, esijoones 
Punase Risti algorganisatsioonilt, kui 
ka lastevanemate komiteelt. Nimetatu 
sisuliseks suunajaks olgu arusaadavalt 
kooli meditsiinitöötajad.
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Rühi kujundamine on kooli 
kehalise kasvatuse üks peaeesmärke

H. SELMET,
kehalise kasvatuse ja spordi kateedri vanemõpetaja

Д rstide andmetel on meie vabariigi kooliõpilastest 70«/o rühivigadega. Kooli 
XlLkehalise kasvatuse programmides on rõhutatud rühi kujundamist kui keha­

lise kasvatuse ühte peaeesmärki. Kehalise kasvatuse tundides on rühi 
kujundamiseks spetsiaalsed teemad ronimine ja ripped. Teiste rühile halvasti 
mõjuvate teemade, nagu suusatamine, käsitlemisel tuleb teha tunni lõpul rühti 
fikseerivaid harjutusi. Tunni ettevalmistavas osas on üks olulisi nõudeid läbi töö­
tada põhilised lihasrühmad, et lihastikku harmooniliselt arendada.

Tegelikult täidetakse neid nõudeid kooli kehalise kasvatuse tundides halvastL 
Ripete ja ronimise jaoks on koolides vähe vahendeid. Varbseinu ei jätku kõigile 
õpilastele. Täiesti kadunud on võimlatest kaid- ja rõhtredelid. rõhtköied ja teised 
ripperiistad, kus saaks kogu klassi üheaegelt rakendada. Kangil, rööbaspuudel ja 
rõngastel aga ei valita harjutusi, mida saaksid õpilased teha mitmekesi üheaeg­
selt. Tunni lõpetavas osas ilmselt alahindavad õpetajad rühi fikseerimise 
vajadust ja pahatihti unustavad selle. Tunni ettevalmistavas osas kasutatakse 
üldarendavaid harjutusi süsteemitult. Üldarendavad harjutused ei haara kõiki 
põhilisi lihasrühmi ja mõjuvad ühekülgselt. Ka kirjanduses käsitlevad autorid 
üldarendavate harjutuste järjestust erinevalt ja tihti diametraalselt vastukäivalt. 
Sagedamini liigitatakse üldarendavad harjutused selle järgi, missuguse kehaosa 
lihased, s. o. jalgade, käte- ja kerelihased, võtavad liigutustest osa. Rühi arenda­
mise seisukohalt on väga oluline, et me kerelihastes eristaksime selja- ja kõhu­
lihaseid. Kui unu.stame seljalihaste arendamise, kasvatame õpilased ümarselgseks. 
Unustades kõhulihaste arendamise, soodustame lordoosi. Veelgi kiiremini tekib 
küfoos, kui nõrkade seljalihaste puhul arendame tugevaks rinnalihased, mis 
samuti kuuluvad kerelihaste hulka. Meil oleks vaja eristada kõhu- ja seljalihas- 
test külgmised lihased, mis kontraheerudes painutavad kere kõrvale. Nende lihaste 
arendamine aitab vältida skolioosi. Juba eeltoodust ilmneb, et ei püsa, kui me 
teame ainult seda, missugused harjutused on kerelihastele, vaid peame tpaHma 
täpsemalt, missugused harjutused on kõhulihastele, missugused selja-, rinna-, 
külgmiste lihaste jm. arendamiseks. Kuid lihase kvaliteeti näitab mitte ainult 
tema jõud. Tugevad rinnalihased ei põhjusta küürselgsust, kui nad on küllaldase 
pikkusega. Järelikult on meil vaja arvestada harjutuste valikul mitte ainult seda, 
missuguseid lihaseid harjutus tugevdab, vaid ka seda, kas harjutus mõjub lihaste 
jõule (jõuharjutus) või lihaste pikkusele (venitusharjutusi. Veel on oluline, et oskak­
sime lihast lõdvestada (lõdvestusharjutused). Tööst peavad osa võtma ainult sel­
leks liigutuseks vajalikud lihased, teised lihased peavad olema lõõgastunud. Vas­
tasel juhul muutuvad liigutused kinnisteks, kohmakateks. Organism'väsib asja­
tult, jõudlus on väike. Tööks mittevajalikud lihased, selle asemel, et puhata, 
väsivad. Järelikult on väga oluline, et liigutustest võtaksid osa ainult vajalikud 
lihased ja vajalik hulk lihaskiude. Selleks on tarvis arendada lihaste ja närvide 
koostööd, s. o. koordinatsiooni (koordinatsiooniharjutused).
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Lihaste arendamise seisukohalt ei ole sugugi ükskõik, mis järjekorras kasuta­
takse jõu-, venitus- ja lõdvestusharjutusi. Viimaseid sobib kasutada nii jõu kui 
ka venitusharjutuste järel. Alustada ei tohi venitusharjutustega. Lihas peab enne 
olema töötanud, mille tagajärjel paraneb lihase verevarustus, tema temperatuur 
tõuseb ja ta muutub elastsemaks. Sellist lihast võib venitada teda kahjustamata. 
Üldarendavate harjutuste kaudu tahame arendada mitte ainult lihaseid, vaid ka 
liigeseid, lülisammast ja kogu organismi, eriti südame-vereringe ja hingamls- 
elundeid.

Üldarendavate harjutuste järjestamisel tuleks arvestada, et kõigepealt tuleb 
suhteliselt rahuolekus organism elustada (üldelustavad harjutused) kõnni-, jooksu- 
jt. harjutustega, mis kiirendavad südame tegevust, ringlusse tuleb täiendavalt 
verd verevarulatest. Järgnevate harjutustega tuleb suunata veri lihastesse. Selleks 
sobivad suuremaid lihasrühmi haaravad jõuharjutused. Kui on raske määrata, 
kummast harjutusest võtavad osa suuremad lihasmassid, siis tuleks varem kasu­
tada harjutust, millest võtavad osa südamele lähemal asuvad lihased. Et üksikute 
lihasgruppide läbitöötamisel üldine koormus ei langeks, tuleb vahepeal kasutada 
jooksu- ja hüplemisharjutusi (üldkoormavaid harjutusi).

Allakirjutanu töötas välja juuresoleva üldarendavate harjutuste järjekorra 
näidise ja saatis selle paljudele õpetajatele, õppejõududele, treeneritele ja teistele 
spetsialistidele.

Palun Teid avaldada arvamust üldharidusliku kooli kehalise kasvatuse tunni 
üldarendavate harjutuste näidis järjestuse kohta, lähtudes harjutuste mõjust õpi­
lastele. Vajalikud muudatused ülearuste või puuduvate harjutuste liikide kohta 
ning nende järjestuses palun teha koos põhjendusega.

ORGANISMI MÕJUTAMISEKS VAJA­
LIKUD HARJUTUSTE LIIGID

ERINEVA MÕJUGA HARJUTUSTE 
TÜÜPILISEMAID NÄITEID

1. Üldelustavad harjutused 
Z. Lülisamba sirutusharjutused

3. Koordinatsiooni- 
harjutused

4. Jalalihaste jõuharjutused
5. Jalalihaste lõdvestusharjutused

6. Külgmiste lihaste jõuharjutused
7. Külgmiste lihaste venitusharjutused
8. Lülisamba liikuvusharjutused
9. Õlaliigese liikuvusharjutused

10. Puusaliigese liikuvusharjutused
11. Kõhulihaste 

jõuharjutused
12. Seljalihaste 

jõuharjutused
13. Kätelihaste jõuharjutused

Kõnd, jooks, hüplemine, tantsusammud 
Keha sirutamine, käte viimine üles, pea 
kuklas
Kõik need harjutused, millel ei ole põ­
hiline tähtsus punktide 1, 2, 4—17 har­
jutusena, vaid kasutatakse lihaste ja 
närvide koostöö arendamiseks 
Väljaasted, kükkimised 
Selili, jalad ees: jalgade raputamine; 
kägaristes jalgade raputamine 
Jala tõstmine kõrvale 
Painutused külje suunas 
Kereringid; puusaringid; pearingid 
Käteringid 
Jalgade hood

Selili: tõus istesse; jalgade tõstmine

Kallutus ette. Kõhuli: painutus taha. 
Käte kõverdamine ja sirutamine toeng- 
lamangus
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14. KStelihaste lõdvestusharjntused

15. Rinnalihaste venitusharjutused
16. Jalalihaste venitusharjutused
17. Üldkoormavad harjutused

Käed ülal: käte osade kaupa langeta­
mine; käte raputamine 
Käte hood eest kõrvale ulatusvõimeni 
Painutus ette 
Jooks; hüplemised

Igas tunnis peaks õpilasele mõju avaldama tekstis sõrendatud harjutustega, 
teised harjutused valikuliselt.

Esialgses üldarendavate harjutuste näidis järjestuses on juba arvestatud mõnin­
gaid ettepanekuid. Küsitluslehel oli organismi mõjutamiseks vajalike harjutuste 
liikide iseloomustamiseks toodud liiga palju näidisharjutusi. Et näidisharjutustik 
oleks täielik, tegid lisaettepanekuid veel K. Väljas, H. Valgma, R. Isok. Ent orga­
nismi mõjutamiseks vajalike harjutuste liikide järjestuse määramiseks on vaja 
ainult üks-kaks tüüpilisemat näidet, mis iseloomustaksid vastavat harjutuste liiki. 
Seepärast sai näidisharjutusi vähendatud. Kui meil on anatoomiale ja füsioloo­
giale rajatud organismi mõjutamise süsteem, mis ei jäta kahe silma vahele ühtegi 
vajalikku harjutuste liiki, ja harjutuste kasutamise järjekord ei kahjusta laste 
tervist, alles siis tuleks tööd jätkata selles suunas, et üldarendavad harjutused 
liigitataks vastavalt nende mõjule.

Tuntakse muret, kas selline harjutuste näidis järjekord ei muutu kivinenud, 
paindumatuks süsteemiks (H. Valgma). Seda peaks vältima harjutuste liikide suu­
rem arv, mis peale kohustuslike lubab ja nõuab harjutuste kasutamist valikuli­
selt, kord ühtedest, kord teistest harjutuste liikidest.

On tõenäoline, et üldarendavate harjutuste järjestus!, mis organismile kahju 
ei tee, on rohkem kui üks. Kuid esialgu oleks suur samm edasi, kui meil oleks 
kas või üks harjutuste järjestus, mis poleks anatoomia ning füsioloogia põhitõde­
dega vastuolus. Mõned peavad seda ülesannet raskeks (I. Saulepp) või isegi või­
matuks (R. Isok), sest suurem osa harjutusi on samaaegselt väga mitmesuguse 
mõjuga, s. t. võivad avaldada mõju erinevatele põhilistele lihasrühmadele.

Teatavasti on olemas liht- ja liitharjutused. Lihtharjutustega on asi selgem, 
sellepärast on ka näitena kasutatud võimalikult lihtharjutusi. Kuid liitharju­
tusta koostamisel ja kasutamisel on tarvis silmas pidada mitut erineval mõju. 
Sellisel juhul on eriti vaja arvestada näidis järjestust, mille abil võiksime leida 
õige koha, kus mingit liitharjutust kasutada. Üheaegsete liitharjutuste puhul tuleb 
peale selle veel ai-vestada sirutajatele ning samaaegselt antagonist-painutajatele 
lihastele avalduva mõjuga (R. Isok). See ei tee süsteemi loomist võimatuks, vaid 
seda tuleb üldarendavate harjutuste järjestamisel arvestada. Seepärast tuleb 
kasutada kõhu- ja seljalihaste jõuharjutusi kõrvuti, et kõhulihaste jõuharjutuste 
ajal antagonist-seljalihases toimuks lõdvestus ja seljalihaste töö ajal puhkaksid 
kõhulihased. Nii antaksegi paljudele lihasrühmadele lõdvestusharjutusi antago­
nistlike lihasrühmade jõuharjutuste kaudu.

Muretsetakse veel selle üle (L. Palmse), et kui pidada põhiliseks ainult küsit­
luslehel allakriipsutatud harjutusi, jääb pealiskaudseks õpilaste üldine kehaline 
areng.

See kartus on põhjendatud, kui meil on ainult 5—6 harjutuste liiki, mida toob 
näitena algklasside programm: 1) harjutused lülisamba ja õlavöö liikuvuseks, 2) 
harjutused jalalihastele, 3) harjutused kätelihastele, 4) harjutused seljalihastele, 
5) harjutused kõhulihastele. Nii pealiskaudse liigituse puhul võib tõesti ununeda 
lihaste lõdvestamine, venitamine, isegi külgmiste lihaste jõu arendamine, puusalii­
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gese ja koordinatsiooniharjutused. Kui näidisjärjestuses on kõik lihased, liigesed 
jm., mis arendamist vajavad, märgitud, siis ei saa mõni vajalik tegur igakülgsel 
kehalisel arendamisel ununeda.

Peetakse allakriipsutamise vääriliseks ka lülisamba ja õlaliigese liikuvusharju- 
tusi (A. Tšesnakov). Keskkooli kehalise kasvatuse programmides toodud üldaren­
davate harjutuste näidis järjestusest on need hoopis välja jäetud.

Kui on liiga palju neid harjutuste liike, mida on tarvis kasutada iga tund, 
siis jääks mitmekesistamiseks vähe võimalusi. Kui me aga üldse tähtsamaid ei 
erista, siis võivad jääda kõrvale harjutuste liigid, mis tingimata peavad olema.

Veel peetakse vajalikuks koordinatsiooniharjutuste viimist näidisjärjestuses 
tahapoole, kui keha on läbi töötatud (A. Tšesnakov).

Koordinatsiooniharjutuste suur mitmekesisus lubab neid rakendada vastavalt 
liigutuste iseloomule mitmel pool kuni koordinatsiooni arendavate hüplemistena 
lõpuks.

Arvestades koordinatsiooniharjutuste tähtsust, võib selliseid harjutusi kasutada 
mitmel korral.

Peetakse vajalikuks õlaliigese liikuvusharjutusi tuua ettepoole (K. Väljas, 
A. Tšesnakov). Soovitatakse juurde võtta veel rinnalihaste jõuharjutused (R. Isok) 
ja välja jätta kätelihaste lõdvestusharjutused (E. Parik) jne.

Üle poolte küsitletuist vastasid, et nad ei näe vajadust muudatuste tegemiseks 
ja peavad näidis järjestust õigeks.

Allakirjutanu on väga tänulik kõikide ettepanekute eest, mis aitasid ja 
aitavad välja töötada üldarendavate harjutuste süsteemi, mis vähendaks rühi­
vigadega õpilaste arvu ja tagaks kõigil õpilastel harmooniliselt arenenud keha.

Koolimatemaatika reformist 
Põhjamaades

R. RUGA,
algõpetuse pedagoogika ja psühholoogia kateedri vanemõpetaja

Organisatoorselt on koolimatemaatika reform meie vabariigi algklassides tol­
munud. Kuid sisuliselt ei lõpe ükski reform seaduse väljakuulutamisega, pigem 
tähistab see momenti, millal reformiks vajalik eeltöö on lõpule viidud. Seega algab 
uute programmide' ja uute matemaatikaõpikute® koolidesse jõudmisega alles 
reformi teine etapp, kus kogu vabariigi pedagoogide pere loominguline töö viib 
ellu reformi eesmärgid.

Iga uue mõtte ellurakendamist pidurdavad suuremal või väiksemal määral 
senised traditsioonid. Neist vabanemiseks on oluline mõista koolimatemaatika ette 
seatud uusi eesmärke sügavuti.

Muudatustel matemaatika õpetamisel meie vabariigis on põhimõtteliselt ühised 
lähtekohad suurtel rahvusvahelistel nõupidamistel koolimatemaatika ette seatud 
ülesannetega. Seepärast lubatagu allakirjutanul põgusalt peatuda neil eesmärkidel, 
mis seadis koolimatemaatika reform Põhjamaades®, ja sellest aspektist analüüsida

1. Algklasside programmid 1970/71.
2. A. Lints, Matemaatika I. A. L i n t s. Matemaatika II.

A. Lints, E. E t V e r k. Matemaatika III.
3. O. Prinits, «Koolimatemaatika ja kaasaeg» XVI. Tartu, 1969.



reformi ellurakendamist Rootsi koolides, millega nende ridade autoril oli võimalus 
käesoleva õppeaasta sügisel tutvuda.

Kaasaegse ühiskonna vajadused esitavad matemaatikale uusi nõudmisi. Mate­
maatika üha laienevad rakendusalad ja matemaatika enda arenemine on tinginud 
vajaduse nii kvalitatiivseteks kui ka kvantitatiivseteks muudatusteks matemaatika 
õpetamisel. Teiselt poolt on viinud koolimatemaatika reformi vajaduseni mate­
maatika õppimise ebapopulaarsus õpilaste seas. Arvatakse, et selle peamised põh­
jused peituvad aine õpetamise varasemas astmes, kus käsitleti arve kui puhast 
sümbolismi ammu enne seda, kui õpilane oli omandanud piisava abstraheerimis- 
oskuse, ning kujundati sellega õpilastel negatiivne suhtumine matemaatikasse.

Eriti ulatuslikuks kujunes liikumine koolimatemaatika moderniseerimiseks 
Ameerikas ja Euroopas kümmekond aastat tagasi. Koolimatemaatika reformi juh­
timiseks Põhjamaades loodi 1960. aastal teatavasti nelja riigi — Rootsi, Soome, 
Norra ja Taani esindajatest Koolimatemaatika Moderniseerimise Põhja Komitee. 
Selle komitee esmaseks ülesandeks sai, toetudes rahvusvahelistele matemaatika 
õpetamise kogemustele, välja töötada matemaatika õpetamise eesmärgid, mis rahul­
daksid Põhjamaade vajadusi. Komitee organiseeris katsetekstide koostamist ning 
katsetamist ning, kasutades eksperimentidest saadud kogemusi, töötas välja 
uued õppeplaanid ja metoodika. Samuti korraldas ta õpetajate väljaõppe ning 
mõjutas õppematerjali õpikute autorite valikuga. 1970. aasta sügiseks olid vajali­
kud eksperimendid tehtud ja kõikides Rootsi kooli esimestes klassides hakati 
matemaatikat õpetama uute õppekavade järgi.

Matemaatika õpetamise eesmärkidest peetakse olulisemaks matemaatilise taibu 
arendamist vilumuste kujundamisega võrreldes. Seejuures esitatakse matemaatika 
õppimisele nõue, et see valmistaks õpilast ette haridustee jätkamiseks, annaks talle 
vajalikke oskusi igapäevaseks eluks ning arendaks temas mitmesuguseid kasulikke 
moraalseid ja intellektuaalseid omadusi. Selleks peetakse vajalikuks koolimate­
maatikasse sisse viia kaasaja matemaatika elemente ning korraldada õpetamist nii, 
et õpilased tunnetaksid matemaatika seost eluga ja teiste õppeainetega. Peetakse 
oluliseks, et õpetajad harjuksid nägema igas käsitletavas teemau: ühte vahendit 
põhieesmärkide saavutamiseks.

Nagu meie vabariigiski on muutunud üheks arutlusobjektiks õppimise stimu­
leerimine, nii ka rahvusvahelises ulatuses on avaldatud mõtteid sellel teemal, kus­
juures üldjoontes ollakse ühesugusel seisukohal. Ei peeta õigeks õppimise stimu­
leerimist kunstliku karlstuse-premeerimise süsteemi abil (hinded, autasud ja 
karistused). Nagu vaatlused on näidanud, ei soodusta see õppimlstahet ega kutsu 
esile armastust aine vastu. Pigem kasvatab enesearmastust, kuna head hinded ja 
autasud tõstavad esile isiku tähtsust ja võimeid, mitte aga aine tähtsust Hoopis 
kurvem on nende õpilaste olukord, kes saavad halbu hindeid ja karistusi, kui nad, 
hoolimata oma püüdlikkusest ei tule ainega toime. Sellised õpilased jõuavad sageli 
järeldusele, et nad on teistest andetumad, ning kaotavad õppimistahte hoopis. 
Sellistel juhtudel kujuneb stimuleerimissüsteem õppimist pidurdavaks. Peetakse 
vajalikuks korraldada õpetamist nii, et töö ainega ja avastamisrõõm ise kujunek­
sid õppimise stiimuliks.

Tänapäeval on Rootsi koolides eksperimenteerimisel kasvatuspõhimõte, miii«» 
järgi pole lubatud lapsi nende endi kuuldes võrrelda ega rääkida neile nende või­
metest Kehtib põhimõte, et lapsest endast ei olene tema anded ning pole õige teda 
karistada tema andetuse pärast Samuti peetakse vajalikuks, et õpetaja ei anuis- 
taks ega võrdleks lapsi lastevanemate koosolekutel. Kui niisugune vestlus on vaja­
lik, siis võib see toimuda ainult õpetaja ja lapsevanema vahel nelja silma all. Vii­
mane fakt on küllalt mõtlemapanev ning viib meie koolipraktikast selliste laste­
vanemate koosolekute üsna pessimistlikule hindamisele, kus paarituniüse koos-
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oleku jooksul on põhiküsimusena arutletud 5—6 halva poisi käitumist ja nende 
tegusid. Kas ei oleks meilgi vaja senisest rohkem selle üle järele mõelda?

Tähelepanuväärne osa Rootsi koolis on täita koolipsühholoogidel. Need on kõr­
gema eriharidusega spetsialistid Koolide Peavalitsuse juures. Nende poole pöördu­
takse kõikide problemaatiliste laste puhul, keda nad vajaduse korral suunavad 
eriklassidesse. Koolipsühholoogid aitavad õpilastel teaduslikult lahendada ka kut­
sevaliku probleemi.

Arutluste hulgast koolimatemaatika reformi vajalikkusest tõsteti üles mõte 
muuta koolitunni senist vormi. Paljud teadlased on kritiseerinud senist koolitundi 
kui kaasaja nõudeid mitte rahuldavat töövormi. Komitee oma aruandes iseloomus­
tas senist tundi kui töövormi, milles õpetaja jagas ja õpilased said teadmisi. Pea­
tähelepanu oli pööratud õpiku materjali reprodutseerimisele. Ülesannete lahenda­
mine piirdus võrdlemisi väheste tüüpülesannete lahendamisega kindlate standard­
sete tehete abil.

Z. P. Dienes iseloomustab seni õpitud matemaatikat kui assotsiatiivset laadi 
matemaatikat. See tähendab, et lapsed seostavad teatud situatsioone teatud prot­
sessidega ja teevad need protsessid läbi iga kord, kui nad satuvad samasse situat­
siooni. Ka väikeste muudatuste korral — ülesande teisiti formuleerimisel või 
sageli isegi teiste tähistuste kasutamisel — satub laps uude olukorda ega oska 
enam anda õiget vastust.

Et matemaatika õpetamine saaks vastata kaasaja nõuetele ja iga õpilane saaks 
areneda oma iseärasustele vastavalt, ollakse arvamisel, et on vaja peaaegu täiesti 
loobuda senisest õpetamise meetodist, milles õpetajal on keskne koht, ning asen- 
dada see individuaalse või väikestes gruppides õppimisega konkreetse materjali ja 
kirjalike instruktsioonide abil, kusjuures õpetaja on nõuandjaks ja suunajaks.

Toonie mõned näited matemaatikatundidest Rootsi algkoolis. Kaasaegses Rootsi 
koolis võimete järgi üldreeglina rühmadesse ei jaotata. Õpetaja annab tunnis õpi­
lastele oma äranägemise järgi lisamaterjali, kusjuures ta arvestab õpilaste indivi­
duaalseid erinevusi. Pärast kuuendat klassi Jagunevad õpilased matemaatikatun- 
dldeks rühmadesse — ühes õpetatakse matemaatikat ulatuslikumalt, teises miini- 
mumkursust. Rühmadesse jagunemisel on aluseks õpilase ja tema vanema soov, 
mitte aga õpilase võimed.

Oma laadilt olid esimeses, teises ja kolmandas klassis vaadeldud tunnid erine­
vad. Kui esimeses klassis oli õpetaja keskne isik tunnis, siis teises ja kolmandas 
klassis oli tal põhiliselt nõuandja ja juhendaja funktsioon üksikult või väikestes 
gruppides töötavatele õpilastele.

Esimeses klassis käsitleti hulki, õpetaja käsutuses oli palju huvitavaid õppe­
vahendeid, mis oma iseloomult ja kujunduselt sarnanesid meil samaks otstarbeks 
kasutatavate õppevahenditega (flanelltahvel, mitmesugused aplikatsioonid). Huvi­
tavaks näiteks^ hulkade võrdlemisel üksühese vastavuse alusel oli tüdrukute ja 
poiste hulga võrdlemine, mille juures kätlemine korraldas teineteisele vastavate 
hulga elementide paarid. Märkimisväärne oli vahetundi minek. Õpilased läksid 
kooli sööklasse, kusjuures nad väljusid klassist hanereas. Järjekorra selles määras 
õpetaja. Iga kord määratakse see erinev, et ei kujuneks alatisi esimesi ning alatisi 
rivi lõpus käivaid õpilasi.

Teises ja kolmandas klassis paistsid õpilased silma oma loomulikkusega iseseis­
vate ülesannete lahendamisel. Töötati gruppides. Nende moodustamisel oli arvesse 
võetud ka õpilaste endi soove. Tunni ajal töötasid eri grupid erinevate töövahen­
ditega, mida hiljem vahetati. Gruppidele antud ülesanded olid väga erinevad 
Tunnis mõõdeti kepikeste pikkusi, sirglõike kooli paljundusaparaadil paljunda­
tud joonisel, anumate ruumala ning lahendati arvutusülesandeid töövihikus. Vii­
mase töölõigu juures oli märkimisväärne, et iga õpilane jätkas arvutamist sealt,
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kus ta eelmises tunnis oli pooleli jäänud. See lõi väga meeldiva ja rahuliku töö­
meeleolu, milles puudusid võidutegemine, jõudeistumine ning üksteise töö vastu 
huvi tundmine. Mõõtmisülesannetest oli üks huvitavamaid ruumala mõõtmine. 
Õpilased valasid detsiliitrise nõuga plastmassist terakestest «liiva» risttahuka 
kujutistesse erineva suurusega nõudesse. See oli sobiv konkreetne ülesanne ruum­
ala suuruse mõiste moodustamisel. Laste senisele elupraktikale lisandus antud 
anuma täitmine ühikuks võetud anuma abil. Kõikide mõõtmisülesannete juures 
olid õpilased väga asjalikud oma töö tulemuste kirjalikul fikseerimisel. Nad tegid 
seda lihtsal viisil. Nii eespool nimetatud kepikesed kui ka anumad olid varustatud 
mingi numbriga ning õpilased märkisid oma aruandes nende numbrite järele 
saadud mõõtarvud.

Iseseisva töö eredaks näiteks oli grupile kolmanda klassi õpilastele antud üles­
anne, mille kohaselt nad käisid tunni ajal kooliõues pikkusi mõõtmas. Saanud 
suulise instruktsiooni, lahkusid õpilased klassist oma töö juurde. Pärast selle lõpe­
tamist tulid nad vaikselt klassi ja esitasid õpetajale suulise aruande. Tore oli 
asjalikkus, millega väike tüdruk rääkis oma tööst ka tunni külastajatele. Üld­
reeglina on õpilane ise vastutav selle eest, et ta ei alustaks oma tööd enne, kui 
on täielikult aru saanud talle antud instruktsioonidest.

Ühe olulise momendina paistis tundides silma õpitava elulähedus — seda võis 
märgata nii ülesannete sisus, uue aine käsitlemisel kui ka õpilaste endi valmista­
tud käsitöödes ja joonistes. Viimaste valmistamise juures näib olevat olnud juht­
mõtteks — tunne ennast ja oma lähemat ümbrust, õpilased olid valmistanud mit­
meid diagramme iseendi võimetest, klasse kaunistasid kõikide õpilaste elusuu- 
rused värvilised autoportreed. Igal aastal joonistavad õpilased oma portreed 
uuesti, kusjuures eelmised säilitatakse. Huvitav oli klassi makett, mille olid val­
mistanud õpilased ise. Kõikides nähtud klassiruumides olid peale koolipinkide 
veel raamatukapp, õppevahendite riiul, klaver ja televiisor. Õpilaste ülesandeks 
maketi valmistamisel oli tabada mööbliesemete õiged suurusevahekorrad ja õige 
asetus ruumis.

Teatavasti esitab kõrgem haridus kooliõpetusele nõude, et õpilased omandaksid 
oskuse iseseisvaks tööks õpiku või mõne muu instruktsiooni abil. Kirjeldatud 
tähelepanekutest järeldub, et nimetatud printsiip leiab koolis rakendamist.

Reformi üldised suunad on kõikjal ühesugused. Tehakse katseid tuua õpetamine 
lähemale tänapäeva matemaatikale ja selle rakendustele. Hulga mõiste ja tehted 
hulkadega moodustavad tänapäeva matemaatika kontseptuaalse aluse. Teatavasti 
on paljud kaasaja juhtivad matemaatikud oma kõrgema matemaatika alased tööd 
üles ehitanud hulgateooriale toetudes. Seepärast peeti vajalikuks võtta uuest mate­
maatikast ühe teemana uude õppeplaani elementaarse hulgateooria põhimõisted. 
Hulgateooria elementidega tegelemine on seotud mitmesuguste näitlike graafiliste 
meetodite laialdase kasutamisega. See on ühelt poolt vajalik mõiste moodustami­
sel, teiselt poolt tavalise keele kõrval uueks väljendusvahendiks õpetaja ja õpilase 
vahel. Hulgateooriaga tegelemine arendab laste induktiivset mõtlemist ning annab 
neile konkreetset materjali individuaalseks tööks. Kaaluti küsimust, missuguses 
vanuseastmes oleks kõige sobivam alustada selle teema käsitlemist. Vanemad õpi­
lased peaksid ennast liiga tarkadeks, et lahendada küllaltki elementaarseid män- 
gutaolisi ülesandeid hulkadest, mis on vajalik sümbolite kasutamise ja mitme­
suguste teooriale lähenemisviiside tutvustamiseks. Tulemuseks oleks aga materjali 
halb tundmine, millele lisanduks terminoloogia nõrk omandamine. Kui selle tee­
maga alustataks algklassides, on see tohutu väljakutse õpilastele. Neile meeldib 
tegelda selliste ülesannetega, kus mänguvormis mitmesuguseid hulki moodustades 
omandatakse vajalikud mõisted. Sellega seoses kerkib aga üles uus probleem. Kui 
teemat õpetatakse nooremas klassis, on alati risk, et ta kaotab oma värskuse sel­
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leks ajaks, kui sellega tuleb põhjalikumalt tutvuda vanemates klassides. Seega 
tuleb ettevaatlikult valida viisi, kuidas teemat tema esmakordsel esitamisel õpe­
tatakse. Eespool toodud kaalutlusi on arvesse võetud uute õpikute koostamisel.

1970. a. sügisel Rootsis müügiie ilmunud õpikud olid mitmekesised nii aine 
käsitluse kui ka antud väljaande eesmärkide poolest. Allakirjutanul oli võimalus 
tutvuda nelja eri autori õpikuga 1. klassi põhikursuse omandamiseks, õpikute 
komplektidega vähemarenenud õpilaste jaoks, mitmesuguste lisamaterjalide vihi­
kutega, kontrolltöö ülesannete koguga ning mitmesuguste metoodiliste juhenditega. 
Huvitavalt on lahendatud ka metoodika-alane informatsioon. Peale spetsiaalsete 
metoodikaraamatute olid osa autoreid lisanud õpikutele nn. õpetaja eksemplari, 
milles õpiku iga kahe lehe vahele oli poogitud vastav metoodiline instruktsioon. 
Ühes õpikus oli igal leheküljel metoodiline nurk õpetaja jaoks. Sellised konkreet­
sed juhtnöörid õpetajale kergendavad tema tööd, ühtlasi jääb koolile võimalus 
kaaluda, kas pidada pedagoogiliselt õigemaks kasutada õpikuid, milles õpetajale 
määratud metoodilised nõuanded on kättesaadavad ka õpilastele, või eelistada 
esimesena kirjeldatud varianti. Ilmunud õpikutest valib kool endale sobiva komp­
lekti ning see kinnitatakse kooli pedagoogilise nõukogu poolt.

Vaatleme mõningaid momente nimetatud õpikutest. Esimese klassi põhiõpiku- 
tes tehakse ära mahukas töö hulkadega, kusjuures üldjoontes on see ühesugune. 
Tutvutakse hulga mõistega, moodustatakse osahulki ja ühendeid, rohkesti on mit­
mesugust pildimaterjali ja diagramme. Üheks huvitavaks ja õpetlikuks ülesandeks 
hulkade võrdlemisel on õpikus toodud ülesanne loomade hulkadest. Esitatud üles­
ande põhimõte on järgmine. Joonisel on kujutatud hulk, mille elementideks on 
kolm looma. Kõrvalolevatest piltidest tuleb lapsel valida see, millel on kujutatud 
samade loomade hulk (vt. joonis 1). Siinjuures on tähelepanuväärne, et uuel joo­
nisel on loomad kujutatud erineva tegevuse juures. Võrreldes ülesannetega, kus 
samasugustele hulkadele vastavad ka samasugused joonised, tuleb siin hulka kuu­
lumine paremini esile.

Joonis 1.

Mõtlemapanev on grupp ülesandeid osahulkade moodustamisest. Joonisel kuju­
tatud esemetest tuleb lastel moodustada hulki «esemetest, mis sulle meeldivad». 
Siin on lastel rohkesti tegevusvabadust ning paremini tuleb esile mõte antud 
hulga osahulkade moodustamise võimaluste mitmekesisusest. Oma tulemusi võr­
reldes näevad lapsed, et antud hulgast saab osahulki moodustada väga mitmel 
viisil.

Üheks matemaatiku omaduseks on huvi korrapärasuste vastu. Seega on mate­
maatikaõpetaja üheks ülesandeks arendada õpilastes oskust neid näha. Huvitav, et 
Gudrun Malmer oma õpikus «Modern matematik» on osanud hulki kasutada ka 
sellest eesmärgist iähtudes. (Vt. joonis 2.)

Matemaatikast eriti huvitatud õpilaste tarbeks kirjutatud lisavihikus võib näha
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mitmekesiseid ülesandeid, mis on raskusastmele järgi jaotatud gruppidesse A, В 
ja C. Mitmetes ülesannetes on ette nähtud, et õpilased ise töötaksid läbi juhtnöö­
rid ja nende alusel lahendaksid ülesanded. Erinevatele gruppidele määratud üles­
annetes on esitatud kas sama mõttekäik erineva raskusega andmetega või erinev 
mõttekäik. Esineb ka valikvastustega ülesandeid, kusjuures valikvastuste prob­
leem on lahendatud uudsel viisil. Teatavasti nelja valikvastusega ülesandes on 
tõenäosus Vi, et õpilane puht juhxislikult võiks ära märkida õige vastuse. Siin aga 
on ülesanded antud selliselt, et neljast antud vastusest võib õigeid vastuseid olla 
t, 2, 3 või 4. Siin jääb juhuslikkus õige vastuse saamisel praktiliselt väga väike­
seks (’/is).

Loodame, et kirjeldatud tähelepanekud aitavad meil järele mõelda mõnegi 
kitsaskoha üle oma senises töös ning innustavad otsima uusi teid nendest üle­
saamiseks. ...................
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Karistuse vormid |a praktika 
19. sajandi Eesti rahvakoolis

h. ANDRESEN,
pedagoogika ja psühholoogia kateedri juhataja

Keik puud, mis ühhe kor­
raga on istutud, ei kasva ühhe 
pikkuseks; nenda on ka õp- 
piattega luggo ...
/Tõstamaa koolmeistri Karl 
Klökneri kirjast 1863. a./

I talurahvale määratud koolide, s. o. küla- ja kihelkonnakoolide välja-
I J kujunemine langeb 19. sajandi teise poolde.

Rahvakoolide rajamine kandis alguses juhuslikku iseloomu ning edenes 
kõigepealt seal, kus majanduslikud võimalused olid kõige soodsamad. Õpetuse 
peamist eesmärki nähti lugemisoskuse ja usuõpetuse mälukohases omandamises.

Intensiivsemalt laienes laste regulaarne kooliskäimine kirjutamise ja rehken­
damise sisseviimisega õppeprogrammidesse. Kuigi Lõuna-Eestis fikseeriti vastav 
nõue 1851. ja Põhja-Eestis 1867. aastal, jõudsid koolid seatud eesmärgi täitmiseni 
erinevatel aegadel. Otsustavad muudatused koolikorralduses järgnesid seoses valla 
omavalitsuse moodustamisega (1866), mille tulemusi oli valdade suurenev osakaal 
kooliasjade korraldamises.

70-ndate aastate kooliseaduste' väljaandmine kaotas erinevused Põhja- ja 
Lõuna-Eesti koolikorralduses. Seadustes ettenähtud nõudmiste ellurakendamine 
olenes endiselt lokaalsetest mõjudest, esijoones kihelkonna koolikomisjoni tege­
vusest.

Laste õpetamisega seotud küsimusi otsustas kõnesoleval ajal kohalik pastor. 
Kui lapsi kodus ettenähtud piirides ei õpetatud, nõuti nende koolisaatmist trahvi­
raha ähvardusel. Säärast kooli nimetati 19. sajandi esimesel poolel ka trahvi- 
kooliks." Seaduses kirjutati selle kohta järgmiselt:

«Igga last, kui temmale mitte nimmelt isseärralist lubba pole antud, kolist 
ärrajäda... peab kümmemast aastast senni ajani kolis peetama, künni kirriko- 
õpetaja ütleb, et ta täieste öppetud. Kui sedda ep olle: siis maksavad vannemad, 
kasuvannemad, ja perremehed igga päva peält... viis koppikat vaske trahviraha^ 
vallalaeka kasuks.. .»^

19. sajandi 60-ndate aastateni kasutati talupoegade vaoshoidmiseks kodukari- 
õigust, mis mõistagi mõjutas ka karistussüsteemi koolis. Tõsi küll, koolmeistrite 
endi suhtes ihunuhtlust ei rakendatud, kuid õpilaste juures leidis kehaline karis­
tamine raskemate üleastumiste puhul ometi kasutamist. Nii räägib sellest ka Lii-

' Liivimaa Lutheri usu Maakoolide Säädus. Riia, 1874. Liivimaa Lutheri usu 
maakoolide õpetuse plaanid. Riia, 1874. Koolipidamise seadus Eestimaa Evange- 
liumi Luteruse usu maa-koolidele. Tallinn, 1878.

® Tegemist ei ole erikooliga, vaid individuaalselt määratud sundusliku kooli­
õpetusega.

3 Lihvlandi-ma Tallorahva Seadus. Tartu, 1820, lk. 149.

5* И.7.:



vimaa talurahvaseadus: «Kui ei nomimised, sõitlemised, ei kinnipanneminne, egga 
muud sesuggused parrandamisse nõud ja katsumissed ei mõju, ning kui töistvisi 
ei sa parrata, kui et hirmu anda: siis peab sedda issalikko armoga antama; egga 
pea, ei kõrva peale, egga keppiga lõdama, vaid agga lapsevitsukestega vitsutatama. 
Kui sest abbi ei tulle: siis annab kirriko-õpetaja sedda, kirriko-võõrmõndri läbbi, 
mõisa teada, ja pallub nõu anda, ja abbi sata.»^

Ihunuhtluse kasutamise kohta konkreetses koolis olgu esitatud järgmised 
näited:

«Siis sai ette kutsutud kaks noort meest Nimmega: Mihkel Uustalu ja Ado 
Sep, Et koolmeister tõstas kaiptust nende ülle et nemad oletumad on olnud oma 
ramato õppimisega. Ja siis sai lebbi katsutud ja leiti sedda tõssi ollevad. Siis sai 
nende kahe poisil antud vitso kummagil 15 hopi. Herra kitis heaks; ja maksid 
Strahvi valla laeka kumbgid 90 kop. õbbe.»^

«Orina valla koli ramatus» seisab märkus;
«Maddis Soo, on mitto korda luggemise pärrast vitso sanud, nüid kannab juba 

rohkem hoolt ja öppib parremini.»®
Keila ja Unukse ühendatud koolikohtu protokolliraamatus kirjutati;
«12 päeva puudunud Jaan Ombler saab vitsu ja peab ikka lugema õppima.»^ 

eelgi kaugemale mindi Suure-Jaani kihelkonna Navesti koolis. Koolmeistri 
kurtmise peale, et ta laste peksmisega hakkama ei saa, otsustas konvent (1850);

«Kolilaste karistamiseks üks jalapakk teha,» millele härra von Drentel Naves- 
tist lubas «omalt poolt raudahelad juurde anda»,®

Külakoolmeistritel jäi selleaegses primitiivses õppetõõ korralduses öelda kõige 
otsustavam sõna. Tema ettevalmistusest ja tublidusest olenes ümbruskonna kirja­
oskus ja hariduslik tase. Et koolmeister erines vähe põllumehest, kasutas ta isa­
isade kogemusi ja rahva seas levinud kasvatuslikke tõekspidamisi: soovitatakse 
oigel ajal karistada, hoiatatakse kiirustamise eest, taunitakse kiitlemist ja asjatut 
lobisemist, rõhutatakse tahteliste omaduste suurt tähtsust, sõnapidamise vajadust, 
jagatakse elutarkust inimeste tundmaõppimisel ja nendega suhtlemisel.

Esimese dokumendini, mis andis juhiseid õpilaste käitumise kohta koolis ja 
va jaspool kooli, jõuti 1845. aastal. Nimelt sellel aastal ilmus J. H. Rosenplänteri 
«Kolilaste seadus». Trükis ilmunud 15-leheküljeline raamatuke oli midagi täna­
päeva opilasreeglite taolist, andis juhatusi, kuidas käituda kodus ja kirikus, kui­
das end ülal pidada kooliteel ja tunnis, missugune peab olema koolilapse riietus, 
kuidas suhelda oma kaasõpilaste ja vanematega.
^ Koolmeistreile soovitati, et nad «igga ku esimesel päwal kolilaste seadust kolis 
Kas issi omma kolilastele etteloeksid, sedda neile laiemalt ärraselletaksid, ning siis 
uht aega neid maenitseksid, kes selle wrasto eksinud; ehk omma kolilapsi kordamisi 
lasseksid sedda kõikide kuuldes luggeda, ja siis pärrast neilt küssiksid, mis nem- 
mad luggenud ja arruse pannud».s

19. sajandi esimesel poolel etendasid koolmeistrite ettevalmistamisel otsustavat 
osa kihelkonnakoolid. Kihelkonnakoolide õppeainete valik olenes kirikuõpetaja 
ettekirjutustest, õpetuslik tase kõster-koolmeistri võimetest. Ilmselt kasutasid 
sealseid kogemusi oma hilisemas töös ka külakoolmeistrid. *

* Lihvlandi-ma Tallorahva Seadus. Tartu, 1820, lk. 150.
= R. Kenkmann, Ajalooline traditsioon Püha ja Valjala kihelkonnast. 

KMKO, F. 199 M. 3, lk. 21—22.
<= Orina valla koli ramat. Asub Järva-Jaani keskkoolis.
7 Protokolliraamat TRÜ aspirant E. Selli valduses.
® A. Rästas, Ajalooline traditsioon Suure-Jaani kihelkonna lõunapoolsest 

osast. Kogutud 1926. a. KM КО, F. 199, M. 23, lk. 109.
® J. H. R о s e n p 1 ä n t e r, Kolilaste seadus, ehk iggapäine meletulletus, mis 

neil koddo, kolis ja wäljapaikus tulleb tähhelepanna. Pernus, 1845, lk. 6.
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1850. aasta Põlva kihelkonnakooli iseloomustas Jakob Hurt järgmiselt:
«Siin nägin ma esimest korda musta seinatahvlit, millel aga tol ajal oli rohkem 

eetilise kui intellektuaalse tähendusega ülesanne. Nimelt pruugiti teda koolmeistri 
poolt üksnes harva... selle-eest seisis ta aga koolmeistri sagedase äraoleku ajal 
seda tihedamini priimuse käsutuses kui väga mõjuv ning seepärast meie poolt 
ikka kardetud distsipliini ning korrapidamise abinõu. Kes kord mingi sõnakuul­
matuse pärast... «mustale tahvlile tuli», — pidi trahviks nurgas olema või sai 
laita ...»'“ (Küllap siit hilisem kartus musta nimekirja sattuda.)

Priimuse kasutamine koolmeistri abilisena oli tuntud teisteski koolides. Tava­
liselt istus ta esimeses pingis.'*

Kuni sajandi lõpuni määras õpilase koha tema õppeedukus. Sajandivahetusel 
koolis käinud Hans Kruus kirjutab oma mälestustes:

«Mul oli õppimises tekkinud lünk ja ma jäin just rehkendamises hätta... nüüd 
tabaski mind õnnetus. Seni olin istunud oma jao parima õpilasena pingis esimesel 
kohal. Nüüd paigutati mind kolmandale kohale.»'^

Tarvastu kihelkonnakoolis (1858. a.) pidi see õpilane, kes vahetundides saksa 
keele asemel emakeelt rääkis, karistuseks «eeslipead» kandma.Kui õppetöö samas 
koolis venekeelseks muutus, riputati emakeelt rääkinud õpilasele kaela vihik 
(nimetati õpilaskeeles «товарищ»), kuhu kirjutati üleastuja nimi.'<

1860-ndate aastate lõpul jõuti mitmetes kihelkondades juba 2-aastase kooli­
kohustuseni. Laste kooliskäimise eest vastutasid eelkõige vanemad. Jõhvi 
kihelkonnas nõuti: «Need vannemad... kes lapsi koli ei sada, peavad trahvi 
maksma... Vannemad, kes need trahvid ei maksa, savad vangi pandud.»'®

Koolide suhtes oli erilise tähtsusega uus kogukonnaseadus (1866), mis soodustas 
koolivõrgu laienemist ja laste õppimisvõimaluste parandamist. Valdade loomisega 
hakkas koolimaja täitma ka vallamaja ülesandeid. Nendes valdades, kus koole veel 
polnud, või seal, kus koole peeti talukambrites, hakati ehitama uusi vallamaju. 
Kokkuhoiu eesmärgil, ja pealegi oli koolmeister sageli ka vallakirjutaja, ehitati 
koolimaja ja vallamaja kokku. Vallamaja eeskojas oli väike kamber, mida sageli 
puuriks hüüti. Sinna ähvardaski ülalnimetatud seadus kinni panna neid vanemaid, 
kes oma lapsi kooli ei saatnud. Nn. «kohtupuuri» vallamajas kasutati teisteski 
kihelkondades kooliasjade kordaseadmiseks.

Näiteks seisab Kuksema valla «koli ramatus» märkus: «Eva Vebel seisab puu­
ris 24 tundi selle eest, et tal 80 kop. maksta on ja mõtleb seal järele, et ta teine 
kord omma lapse varremalt luggema õpetab.»'®

Koolmeistrite tööd raskendas laste vähene huvi koolitöö vastu. See seletub eel­
kõige lastepäraste õpikute puudumise ja õpetamise ühekülgsusega. Õppetöö oli 
ajanäitajate vähesuse tõttu normeerimata ning sõltus koolmeistri tahtest, kõrval- 
töödest ja toimingutest.

Niikaua kui õpilastel puudusid ühesugused kooliraamatud, polnud mõeldav üle­
minek ratsionaalsemale õpetamisvormile — õppetunnile.

Jakob Hurda kõned ja avalikud kirjad. Toimetanud Hans Kruus. Tartu, 
1939, lk. 50.

" J. Kõpp’u mälestustes olid priimuse ülesanded järgmised: «pidada korda 
vahetundidel, vaadata, et klassi suur tahvel oleks puhas ja tema juures kriit saa­
daval, tuua maateaduse tunniks kaardid kohale...». Vt. Johan Kõpp, Mäles­
tuste radadel. «Kodu ja Kool» I, Lund, 1953, lk. 111.

'2 H а n s Kruus, Sajand lõppes, teine algas. Tallinn, 1964, lk. 147.
'3 M. Lipp, Hans Wühner. «Eesti Kultura» II. Tartu, 1913, lk. 101.
” A. Kivistik, Tarvastu kihelkonnakool (1843—1920). TPedI kursusetöö 

Tallinn, 1967, lk. 22.
'5 Vanemate ja vaeslaste, vöörmündrite seadus koli laste kohta. ENSV RAKA, 

f. 1187, nim. 2, s.-ü. 541:5, 1. 195.
'® Kuksema valla koli raamat. VÕT-i raamatukogu arhiivfond.
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õppetöö organisatsioonilise külje tugevdamiseks polnud õigupoolest vajadustki: 
lapsi ei jaotatud neil aastail veel vanuse, vaid edasijõudmise järgi lugemiskooli 
ja kirjutuskooli õpilasteks. Ei toimunud üldist uue aine seletamist, kinnistamist 
ega jooksvat hindamist, õpetus põhines individuaalsel tööl, mispuhul ülesanded 
sõltusid edasijõudmisest; individuaalne õppimine vaheldus rühmatööga, sel juhul 
õpetati kooris veerimist, lugemist, salme ja katekismust. Sel perioodil ei seatud 
veel eesmärgiks huvi äratamist loetu vastu ega intellektuaalse hariduse andmist. 
Pühakirjale põhinev kirjasõna oma absurdse sisuga oli lapse mõistusele arusaa­
matu. Et lapsi õppima sundida, tuligi kasutada kõige karmimaid sunnivahendeid. 
Omaaegsetes koolipäevikutes ja protokolliraamatutes kohtame sageli sissekandeid: 
«Hooletuse pärast söömata jäänud», «Laiskuse pärast laidetud», «Sööma palve ajal 
kõvasti köhatamise pärast 1 tund nurgas seisnud», «Hooletu õppimise pärast 3 
tunniks kroonu pühal koolimajas istunud», «Üleannetuse pärast pool tundi ühel 
jalal nurgas seisnud».

Selleaegseid seisukohti valgustab kujukalt «Eesti Postimehe» kirjutis. Seal too­
nitatakse: «Kehaliko karistamise pruukimise juures... tohib peenikene poole 
metre pikkune keppikene pruugitud saada. Hoobid on peopesa peale anda. Vanema 
koolilaste juures ei tohi see üle 4 hoobi tõusta, nooremate juures mitte üle 2 hoobi 
tõusta. Se keppikene peab sündsal paigal hoitud ja iga karistamise korral välja­
toodud saarna.»'^

Et ajalehes soovitatud karistusviis laialdast kasutamist leidis, näitavad kõige 
kujukamalt trükisõnalised mälestuskillud. Kambja kihelkonnas oli välja kujune­
nud kindel süsteem:

«Kui süü oli kergem, siis anti lapiti liinealiga mõni hoop peopesa pihta. Oli 
süü veidi suurem, siis kasutati seda lihtsat abinõu käeselja kallal. Veel suurema 
süü juures mõisteti õigust sel viisil, et liineal «paitas» pahategija sõrmeotsi, mis 
pidi püsti tõstatama.

Oli süü veel suurem, siis keerati liineal serviti. Kõige suurem karistus oli siis 
hoopide jagamine serviti liinealiga püsti sõrmede pihta.»‘8

Jakob Liivi mälestuste järgi «Vähemad süüd ja vallatused karistati joon­
lauaga ... Oli poiss... muud ülekohut teinud ... tõmmati ta pingile.»'®

A. Kitzberg meenutab oma koolmeistrit suure lugupidamisega, ehkki ka tema 
kasutas samu vahendeid:

«Väikeste süütegude eest vaatas ta meile ainult tõsiselt otsa, — kui asi sugugi 
teisiti ei läinud, võttis ta küll liineali, pidas pika kõne, enne kui ta kaks-kolm 

■korda sulle peopesa peale lõi.»®®
70-ndate aastate alguses pannakse alus 3-aastasele sunduskoolile.®’ Kooli jõudsid 

ajakohased C. R. Jakobsoni õpikud. Uus aastakümme tõi Eesti kooliellu mitmeid 
teisigi muudatusi. 1872. aastal sai nõutavaks koolmeistrite kutseeksam. 1874. aastal 
anti välja uus kooUseadus Liivimaal, 1875. ja 1878. aastal Eestimaal.

Esmakordselt ühtlustati nimetatud seaduste põhjal koolides lubatud kütuste ja 
karistuste süsteem 1878. a. seaduses kirjutati selle kohta järgmiselt: «Kui laps 
koolis ühtepuhku on usin ja hoolas olnud ja ka viisi pärast ennast pidanud, siis 
kiitku koolmeister teda suu sõnaga teiste laste kuuldes, ehk pangu teda ülema 
paika istuma, ehk andku ka tema kätte mõne auu ammeti koolis. Kus kooli jõud 
seda kannab, oleks se kül kasulik olevat, kui kooli ajal lõpul kõige parema kooli­
lastele head raamatud saaksid meeleheaks kingitud.

«Eesti Postimees», 30. VI. 1871, nr. 26.
'8 A. Hank о. Oli kord ... Mälestusi I. 1939, lk. 107.
'8 Jakob Liiv, Elu ja mälestused. Tartu, 1936, lk. 37.
8® A. Kitzberg, Valitud teosed II. Tallinn, 1955, lk. 371.

Niisugust väljendit kasutati vanemas keelepruugis. Vt. näit. J. El ken, 
Väike-Maarja koolide ajalugu. «Eesti Kirjandus» 1928, lk. 500
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Noomimine ja'nuhtlus peavad lapsele meele tuletama, et käsu üleastumine 
üks kõlvatu asi on, mis nuhtlemata ei jää, et ta ka edaspidi hoiaks paha tegemast. 
Aga koolmeister katsugu ka, et ta seal juures lapsele ülekohut ei tee, ega liiga 
suurt trahvi peale ei pane, vaid palk olgu ikka nii palju kui võimalik tööga ühe- 
võrraline. Noomimise ja nuhtluse viisid on: 1) kõva noomimine, muud kui hoidku 
koolmeister äkilise meele, teutava sõimamise ja harimata kisendamise eest; 2) nur­
gas seismine; 3) kõige alama paika istutamine, ehk kui seda koolis pruugitakse, 
ise-häbi pingi peale istutamine; 4) kui laps ühte järge laisk on, koolis kinnijää­
mine, et ta, senni kui teistel lahutamise aeg on, peab õppimata tükid kätte 
õppima; 5) suure vallatuse, lausa vastupanemise ehk niisuguse koerustüki eest. 
mis suureks pahanduseks olnud, hirmuandmine vitsaga, mis aga kooli vöörmündri 
loaga ja tema nähes võib sündida.
Lisa; Karvustamist, kõrvade kiskumist, käega löömist ehk sõrmeotste löömist 
joone lauaga ei tohi koguni olla, niisamuti ei sünni last mõne pimeda ehk tervi­
sele kahj ulise paika kinnipanna. Ka kinnijäämine õppimise j auks ei pea mitte nii 
kaua kestma, et sest tervisele võib kahju tulla, ja kui se siis sünnib, kui teised 
lapsed koju lähevad, siis se saagu kinnijäänud lapse vanematele teada antud.»^^

Rahvusliku liikumise ajajärgul hariduse saanud noored koolmeistrid kujune­
sid uute valgustuslik-demokraatlike ideede vaimus. Uued kasvatuslikud tõeks­
pidamised jõudsid koolmeistriteni kirjanduse, koolmeistrite konverentside, Alek- 
sandrikooli abikomiteede ja Eesti Kirjameeste Seltsi kaudu. »

Kõige otsemat mõju pedagoogiliste teadmiste laiendamisele avaldas 1872. aastal 
asutatud Eesti Kirjameeste Selts, kuhu esimese kümne tegevusaasta jooksul koon­
dus 270 koolmeistrit.

Seltsi koosolekutel käsitleti mitmel korral ka kooliga seotud hindamise ja 
karistamise probleeme. R. Kallas esitas oma üldistavad seisukohad Eesti Kirja­
meeste Seltsi aastaraamatus.^^

Karistamise alusena lähtutakse russoolikust põhimõttest — «Nuhtlus olgu 
loomulik».

Tänapäeva õpetajale võrdlemiseks esitagem karistused sellises järjekorras, nagu 
autor soovitas tolleaja koolmeistril kasutada.

1. Koolmeister vaatab tõsise näoga, laitva silmaga lapse otsa.
2. Laitmine suusõnaga.
3. Laitmine kirjaga (süüaluse nimi kirjutatakse päevaraamatusse).
4. Süüalune kästakse püsti tõusta.
5. Süüalune lastakse õpetustööl! juurde tulla.
6. Süüalune saadetakse nurka.
7. Jäetakse peale tunde.
8. Süüalune peab koolitoast välja minema.
9. ТгЛеЬ pühapäeval õppima.
10. Vanemad kutsutakse kooli.
11. Pannakse mõni koht või pink alamale (tahapoole — L. A.) istuma.
12. Süüaluse korratumast olekust antakse vanematele tsensuri lehe (tunnis­

tuse — L. A.) kaudu teada. . ■
13. Laisale antakse peksa. («See nuhtlus on küll väga kange, aga ometi peab 

teda ka suuremais koolides mõni kord häda olul pruukima, kui mõni päevavaras 
poole kooli oma sandi eeskuju läbi ära rikub.»)

14. Laisk aetakse koolist välja.

22 Koolipidamise seadus Eestimaa Evangeliumi Luteruse usu maakoolidele. 
Tallinn, 1878, lk. 63—64.

23 Eesti Kirjameeste Seltsi aastaraamat 1874. Tartu, 1875, lk. 1—22.
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Lisaks eeltoodule avaldati samasisulisi kirjutisi teisteltki autoritelt, 1879. a. 
ilmus J. Lüdimoisi «Laste-karistus»^^ ja 1881. a. A. Tobberi «Kooli nuhtlus ja palk 
vallakoolis»^®.

Üheaegselt Kirjameeste Seltsi väljaannetega ilmus veel kaks raamatut, mis 
esindasid esmakordselt emakeelset pedagoogikateadust. Nendeks olid W. Nor- 
manni^® ja W. A. Hanseni^^ pedagoogika algõpetused. Esimene levis rohkem Põhja- 
Eestis, teine Lõuna-Eestis. Mõlemad on tõlgitud saksa keelest ja koosnevad nel­
jast osast: kool, koolmeister, õpetamine, laste kasvatamine. W. A. Hanseni «Kooli- 
teadus» neljandas osas pööratakse peatähelepanu sellele, kuidas allutada lapsed 
sõnakuulmisele. Distsipliini saavutamiseks soovitatakse silmas pidada järgmist: 

«Karistus koolis ei ole mitte kurjuse nuhtlemine, vaid abi lastekasvatamises; 
karistus peab parandamise rohi olema ja selle rohu pruukimise poolest sünnib kül 
vana Roomlaste vanasõna meeles pidada: «Ära pruugi suurt jõudu, kui sa väikese 
jõuuga läbi saad.» Kus silmapilkamine aitab, seal ära tõsta sõrme ähvardades 
üles, kui sõrme ülestõstmine aitab, siis ära lisa sõnu sinna juure. Kui sõna mõub, 
siis ole sellega rahul. Ärgu võtku koolmeister kõik nooled tuppest välja, sest see 
on sant, kui koolmeister peab ülestunistama: nüüd ma enam ei tea, mis ma pean 
tegema.

Kui koolmeister karistab, siis pangu ta tähele, et ta seega kasu saadab ja mitte 
kurja ei tee, et ta parandab ja lapse meelt ei rikku. Lapsed ei ole kõik ühesugused, 
ei või kõik liisti peale tõmbada: ühe lapsega tuleb töist viisi ümberkäia kui töisega. 
Suur vahe on kooli karistuse ja kohtu nuhtluse vahel. Kohus ei tee vahet inimeste 
vahel; kuda süü on, nõnda ka nuhtlus, olgu inimene kes taht. Kool peab vahet 
tegema laste vahel; nõnda kui laps on, peab ka karistus olema!»2®

Eespool käsitletut võiks kokku võtta ühe tolleaegse määratlusega koolikorrast: 
«Korrapidamine ehk korrapäraline olek (vööra keele sõnaga «Ordnung», mis 
Eestirahvast ka palju juba pruugitakse) on see, et kõik parajal aeal tehakse, kõik 
asjad oma õige koha peal seisavad ja igal asjal oma päris nägu ja mood on.»^®

Ligi sada aastat tagasi Eesti pedagoogilises kirjanduses avaldatud seisukohad 
distsipliini küsimustes pole aktuaalsust kaotanud tänaseni. Muidugi ei leia me 
19. sajandi koolist märkimisväärselt seda, mis on tarvilik meieaegsele koolile. Ent 
kui lugeja seda siiski teeb, mõistab ta ehk veelgi paremini seda progressi, mis on 
iseloomulik tänapäeva koolielule.

Laste karistus. Üks õpetlik kõne koolmeistritele ja lastevanematele pidanud 
Vändras, Pärnu põllumeeste seltsis 19. veebruaril 1878. J. Lüdimois, kooli õpetaja 
Vändras. Tartu, 1879.

2® Vt. «Eesti Postimees», 29. VII 1881, nr. 30.
2® W. Normann, Õppetus Koli-piddamisest ning laste kasvatamisest, ise- 

ärranis koolmeistrite ja laste vannemate heaks, õppetuseks ning juhhatami^ks 
väljaantud Tartu, 1873.

22 W. A. H a n s e n, Kooli-teadus. Tartu, 1873.
12® Sealsamas, lk. 82—83.
2® Sealsamas, lk. 94.
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MÄRKMEID INGLISE HARIDUSELUST*
Dotsent H. KARIK, 

loodusteaduse kateedri juhataja

SOTIMAA HARIDUSSÜSTEEM

Sotimaa kaasaegne hariduskorraldus kinnitati Sotimaa haridusseadusega 
1945. a., mis paljus sarnaneb Inglismeia ja Walesi 1944. a. haridusseadusega. 
Kohustuslik haridus kehtestati 5. kuni 15. eluaastani (nüüd 16 aasta vanuseni). 
Soti hariduselu on enam tsentraliseeritud kui Inglismaal ja Walesis. Õppe­
programmid on akadeemilisemad. Haridusosakond on välja töötanud, ühtsed 
eksamiprogrammid ja mõnedes ainetes ka õppeprogrammid. Algkool kestab ühe 
aasta võrra kauem kui Inglismaal ja Walesis, s. t. seitse aastat.

pOhja-iirimaa haridussüsteem

Enne 1920. a. kehtis kogu Iirimaal ühtne haridussüsteem. Seoses Iiri Vaba­
riigi tekkimisega kujunes Iiri saarel kaks haridussüsteemi^ Inglise kuningriigi 
koosseisu kuuluval Põhja-Iirimaal kehtivas hariduskorralduses on palju ühist 
Inglismaa ja Sotimaa haridussüsteemiga. Koolielule avaldab Põhja-Iirimaal suurt 
mõju katoliku kirik. Et stimuleerida tööstuse arenemist ning varustada tööstust 
kvalifitseeritud kaadriga, laiendati eriti 1923. a. haridusseaduse alusel tehniliste 
keskkoolide ja kolledžite võrku. 1947. a. parlamendi seadusega kehtestati kohus­
tuslik haridusmiinimum 5. kuni 14. eluaastani ja 1957. a. kuni 15 aasta vanuseni.

KOOLI LÕPETAMINE .IA EDASIÕPPIMINE KÕRGEMATES KOOLIDES

Hariduse ja Teaduse Osakonna avaldatud statistilised andmed näitavad, et 
vaid 18,1% noormeestest ja 21% tütarlastest asus 1967. a. edasi õppima kõrgema­
tesse koolidesse ning järelikult umbes 80% noortest läks koolist otse tööle. Õigem 
on termini koolilõpetanu asemel kasutada kooUst lahkuja, nagu ka inglased ise 
nimetavad, sest koolist võib lahkuda ja ühes sellega kool lõpetada väga erineva 
arvu O- ja A-taseme eksamitega. Mida rohkem ja edukamalt on eksameid soori­
tatud, seda suuremad on väljavaated saada paremat töökohta või asuda edasi 
õppima kuulsamasse ülikooli (koUedžisse). Tööpakkumise kuulutustest järeldub, 
et teatud töökohale kandideerijalt nõutakse, et kohataotleja oleks sooritanud tea­
tud arvu O-taseme eksameid. Kõrgemasse kooli üldreeglina sisseastumiseksameid 
ei ole. Konkurss toimub sooritatud A-taseme eksamite arvu ja hinnete alusel: 
Minimaalseks nõudeks on kahe A-taseme eksami sooritamine. 1969. a. avaldatud 
ametlik statistika 1967. a. kohta väidab, et 28% koolist lahkunuist oli sooritanud 
kolm O-taseme eksamit ja 21“/o üle viie O-taseme eksami, 1962. a. olid vastavad 
arvud lS,2“/o ja 14‘’/o. Ühe või enama A-taseme eksami sooritanute arv suurenes 
samal perioodil (1962—1967) 8%-lt 14.8%-ni.

* Algus «Nõukogude Koolis» 1971, nr. 1.
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Õpperesultaadid sõltuvad suurel määral kohalikest tingimustest. Nii soorita­
sid Põhja-Iirimaa krahvkondade õpilastest 17,6% üle viie 0-taseme eksami ja ühe 
A-taseme eksami, Inglismaa kagu- ja edelaosas vastavalt 27% ja Walesis 25%. 
Kõige parem õppeedukus on erakoolides. Üliõpilaskonnast moodustavad 64% era­
koolide, 25% grammatikakoolide, 4% üldharidusliku keskkooli ja 0,1% kaasaegse 
keskkooli lõpetanud.

LOODUSTEADUSTE ÕPETAMISEST INGLISE KOOLIDES

Kuni 1850. a. õpetati keemiat ainult fakultatiivselt. Loodusteaduste populari­
seerimiseks loodi üldsuse survel mitmesuguseid erikomisjone ja komiteesid, mille 
tulemusel üha rohkem koole lülitasid oma õppeplaanidesse bioloogia, keemia ja 
füüsika. 1872. a. organiseeriti nn. Science-koolid (tõlkes science — teadus, kuid 
selle all mõistetakse kaasajal ka loodusteaduslikke distsipliine). Neis koolides 
olid loodusteadused tähtsamateks õppeaineteks. Kaasaegsete hinnangute järgi 
osutati suurt tähelepanu laboratoorsetele töödele ning kvalitatiivsele ja kvantita­
tiivsele keemilisele analüüsile. Ka public-koolides kasvas loodusteaduste osatäht­
sus aegamisi, kuid kindlalt.

Esimene loodusteaduslik õppeaine, mida inglise koolides õpetama hakati, oli 
keemia. Kui sajandi vahetusel keskharidus paljudes suurriikides reorganiseeriti, 
said loodusteadused inglise haridussüsteemis humanitaarainetega võrdse tähtsuse. 
Senini moodustasid humanitaarained klassikalise hariduse sisu. 1902. a. seadu­
sega lülitati keemia kohustusliku õppeainena kõikide riiklike koolide õppeplaani­
desse. Keemia õpetamist pidurdas aga vajalike õppevahendite kõrge hind ja 
nappus. Teiste õppeainete õpetajadki suhtusid keemiasse kui «halba lõhna teki­
tavasse ainesse» halvustavalt. Keemia osatähtsuse eest võitlesid edukalt paljud 
tolleaegsed nimekad õpetlased, nagu Perkin, Ramsay, Armstrong jt. Kuna kee­
mia oli koolides uus õppeaine, puudus selle õpetamiseks kaader. 1869. a. valmis­
tati keemia-, füüsika- ja bioloogiaõpetajaid ette ainult Kõrgemas Tehnikakoolis 
ja 1900. a. alustati õpetajate ettevalmistamist Imperial kolledžis. Siiski ei suude­
tud õpetajaid ette valmistada vajalikul hulgal. Puudus õpetamismetoodika ja 
loodusteaduste õpetamisel keskkoolis kopeeriti kõrgema kooli loengusüsteemi.

Keemia õpetamisel eksisteerisid järgmised meetodid.
Informatsioonimeetodi olemus peegeldub selle nimetuses. Arvati, et praktilise 

laboratoorse tõö kogemused on õpilasele ülearused. Keemiatunnid asendusid 
huvitavate vestlustega teadusest, ega nõudnud mõttetööd. Õpilasele anti palju 
seostamata fakte. Kõik tundus talle selge, lihtne ja võimalik. Niisuguse õpetamis­
meetodi vastu võitles juba Plutarchos tuntud väitega: mõistus pole nõu, mida tuleb 
täita, vaid küünal, mis tuleb läita. Kaasajal rakendatakse informatsioonimeetodit 
vaid mõnede teemade käsitlemisel, näiteks aatomi ehituse puhul.

Uurimusliku meetodi rajajaks on H. Armstrong, kes püüdis esimesena koos­
tada keemia õpetamise metoodikat teaduslikel alustel. Prof. Armstrong õpetas 
keemiat nii Londoni Kõrgemas Tehnikakoolis kui ka keskkoolis. Meetodi ideeks 
oli õpilaste juhendamine iseseisvate järelduste ja avastuste tegemiseks. Arm­
strong väidab, et loodus esitab ülesandeid, vastus saadakse aga eksperimendi 
abil. Arvati, et õpilane peab olema nähtuse avastaja seisundis ning peab õppe­
protsessis läbima kogu tsivilisatsiooni ajaloo. Eriti rõhutati, et õpilane peab 
katsetamisel jõudma uuele järeldusele. Armstrong rõhutab, et eksperiment ei ole 
keemiale taustaks, vaid peamiseks teadmiste lätteks. Uurimusliku meetodi suurim 
puudus on ajakulu, sest õpetamine toimub ainult koos praktilise tööga.
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Normaal-eksperimentaalmeetod kujunes Armstrong! uurimusliku meetodi 
reformeerimisel. Uurimuslikku meetodit rakendati ainult teatud teemade käsitle­
misel, mitte aga kogu keemiakursuse ulatuses. Õpilaste poolt sooritatavate ekspe­
rimentide osatähtsus säilis, kuid suuremat tähelepanu hakati omistama õpetaja 
seletustele ja demonstratsioonikatsetele. Enam tähelepanu pöörati aatom-moleku- 
laar õpetusele, keemia algkursusesse toodi elektrolüütiline dissotsiatsiooniteooria 
ja teema «Happed, alused, soolad». Normaal-eksperimentaalmeetod oli Inglismaal 
eriti populaarne umbes 30 aastat tagasi.

Ajalooline meetod loodi W. H. Perkini poolt, kes väitis, et ajaloolise arengu 
printsiibi rakendamine peab eksperimentaalteaduses olema juhtiv. Selle kohaselt 
õpitakse vee lahustavat toimet, kristallisatsiooni ja segude lahutamist varem 
kui vee koostist, soolhapet õpitakse enne kui kloori jne. Ajaloolise meetodi puhul 
rõhutatakse 3 aspekti: 1) anekdootilised seigad teadlaste eluloos ning seaduse või 
teooria esitamisel, 2) konspektiivne aspekt, sest keegi ei korda elavhõbeoksiidi 
lagundamiskatset läbi 20-tollise suurendusklaasi ega lagunda veeauru läbi 4 jala 
pikkuse kuuma raudtoru ning ka metalle ei käsitleta sellises järjestuses, nagu 
õppis neid tundma inimkond: Au, Ag, Cu, Fe, Pb, Zn..., 3) evolutsiooniaspekt 
nõuab keemiaseaduste käsitlemist arengu kronoloogilises järjestuses. Ajalooline 
meetod leidis laialdast populariseerimist 1950. aastail.

Keemia õpetamine kaasajal. Viimase kümne aasta vältel süveneb veendumus, 
et esmase tähtsusega on keemia õpetamisel füüsikalis-keemiliste aluste käsitle­
mine ning suurendatakse teoreetilise materjali osatähtsust keemiakursuses. Kee­
miat õpetatakse kahes kontsentris 0- ja A-tasemel. Kuna puudub ametlik 
programm, planeerib õpetaja ainet suvaliselt. Tähtis on vaid tulemus. Õpetaja 
tööd hinnatakse tema õpilaste 0- ja A-taseme eksami hinnete põhjal. Õpetaja 
eksamineerimisest ise osa ei võta ja eksam toimub üheaegselt kõikides linna- või 
krahvkonna koolides, töid hindab aga üks komisjon erapooletult. 0-taseme kee­
mia teoreetilisse kursusesse kuuluvad järgmised küsimused: elemendid, ühendid, 
segud, lahused, ühendite põhiklassid, keemiline side, redoksprotsessid. Elementi­
dest ja ühenditest; H, H2O (vee karedus), O, H2O2, N, NH3, HNO3, lämmastikoksii­
did, C, CO2, СО, P, S, H2S, SO2, SO3, H2SO4, halogeenid, leelis- ja leelismuld­
metallid, Al, Zn, Fe, Pb, Cu; aatomiehitus ja keemia põhiseadused; aatom- 
molekul- ja ekvivalentmass; lahuste kontsentratsioonid; gaaside seadused; 
elektrolüüs; pingerida; termokeemia põhiseadused; kütused; reaktsiooni kiirus ja 
seda mõjutavad tegurid; keemiline tasakaal; sidemed orgaanilistes ühendites; 
funktsionaalsed rühmad; isomerism; süsivesinikud; alkoholid, happed, estrid, polü­
meerid.

Küsimuste ulatus on umbes sama suur kui meil käibel olevas programmis. 
A-taseme maht on tunduvalt suurem ning haarab küsimusi meie kõrgema kooli 
keemiaprogrammist. A-taseme eksami ulatusse kuuluvad järgmised küsimused; 
aatom-, mool- ja ekvivalentmass! määramine; gaaside seadused; krüo- ja ebul- 
lioskoopia; osmootne rõhk ja seadused; assotsiatsioon; keemiline tasakaal; massi- 
toime seadus; Le Chatelieri printsiip; tasakaalukonstant; Ostwaldi lahjendussea- 
dus; pH; indikaatorid; puhversüsteemid, redoksprotsessid, lahustuvuskorrutis; 
termokeemia põhiseadused; aatomi ehitus ja valents; elektronegatiivsus; koordi- 
natiivne side; perioodilisusseadus ja süsteem; kompleksühendid; elektrokeemia; 
Faraday seadused; sulamid; jahtumisdiagrammid; eutektikum; vedelike ja gaaside 
lahused, fraktsioneeriv destillatsioon; teoreetiliste taldrekute arvu määramine, 
veeaurudestillatsioon; kolloidlahused, radioaktiivsus, väärisgaasid ja nende ühen­
did; klatraadid; I—VIII rühma elementide käsitlemine rühmade ja alarühmade 
lõikes (saamine, omadused, ühendid). Igast rühmast käsitletakse põhjalikumalt 
ühte-kahte elementi.
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Orgaanilise keemia maht vastab üldjoontes meie programmile, т.иякк. vaid 
ketoonid, happederivaadid, aromaatsed aldehüüdid, sulfoühendid ja kvalitatiivne 
orgaaniline analüüs. Suurem osatähtsus on reaktsloonivõrranditel, mis iseloo­
mustavad ühendlklasside keemilisi omadusi. A-taseme eksam toimub tavaliselt 
kahel päeval. Teisel eksamipäeval sooritavad õpilased praktilise eksami Näitena 
vaatleme A-taseme praktilise eksami piletit A-55-P. Piletis on 3 küsimust. Vas­
tata tuli 1. ja valikuliselt 2. või 3. küsimusele.

1. Üks liiter lahust А sisaldab 7,00 g oksiidi X2O5 koos väävelhappega. 
X-aatommass 51. SOj redutseerib X2O5 madalama valentsiga oksUdiks, viimastest 
KMnOt toimel moodustub taas ХгО®. Leida madalama valentsiga oksiidi valem 
järgmiselt

a) Määrata КМПО4 lahuse normaalsus tiitrimisel Mohri soola lahusega (vii­
mane sisaldab 39,2 g FeS04(NN4)2804 • 6H2O ühes liitris).

b) Võtta 25 ml lahust А pipetiga koonilisse kolbi, lisada võrdses koguses naat- 
riumsulfiti lahust, keeta kuni kogu SO2 on eralennud (—10 minutit) ja tiitrida 
КМПО4 lahusega tagasi. Teha vajalikud arvutused.

2. Määrata segus E kindlaks 2 katiooni ja 1 anioon.
3. Teile antakse 3 g soola F. Teha soolaga järgmised katsed ja järeldada, mil­

lise ühendiga on tegemist.
a) Kuumutada 1 g ainet F katseklaasis, kuiü värvus enam ei muutu ja püüda 

identifitseerida eralduvaid gaasilisi aineid ja auru.
b) Soojendada 0,5 g ainet F koos lahjendatud NaOH lahusega. Missugune gaas 

eraldub?
c) Lahustada 1 g ainet F pooles katseklaasis vees ja teha saadud lahusega 

järgmised katsed:
(I) proovida lakmuspaberiga.
(II) Usada NaOH lahust, segada, võtta saadust keUaklaasile ja lasta aurus-
tuda õhus 10 min.
(III) lisada veidi lahj. H2SO4 ja 1 ml КМПО4 lahust.
(IV) lisada 2 ml AgNOa lahust.
Eksami sooritamiseks antakse aega 3 tundi.
Keemia õpetamist inglise koolides iseloomustavad järgmised jooned: 1) suur 

osatähtsus on laboratoorsetel töödel ja demonstratsioonikatsetel, 2) kodus antakse 
lahendamiseks praktilise kallakuga eksperimentaalülesandeid, 3) õppetundides 
kasutatakse väga lühikesi (1—2 min.) filmikatkeid teatud ainelõikude selgitami­
seks, 4) tehnoloogilisi küsimusi käsitletakse väga pealiskaudselt.

Nuffield fondi loodusteaduslike ainete õpetamise projekt. 1957. a. pöördus Tea­
duse Meistrite Assotsiatsioon avalikkuse poole, osutades loodusteaduste mittekül­
laldasele osale õppeplaanis, mis pole võrreldav loodusteaduste üldise osatähtsu­
sega. 1961. a. tõstatas sama küsimuse õpetajate Assotsiatsioon ning 1964. a. loodi 

fondi loodusteaduslike ainete õpetamise projekt, mis haarab bioloogiat, 
füüsikat ja keemiat. Projekti katsetatakse paljudes koolides Inglismaal ja välis­
maal. Suur erikaal keemia õpetamisel on praktilistel töödel. Projekti ideeks on 
õpetada keemiat praktilise uurimise kaudu. Nuffield fondi poolt on õpilastele 
koostatud õpikud ja töövihikud, eraldi õpikud on määratud õpetajatele. Vasta­
vas sarjas ilmub klassiväline lektüür ning õppekursuseks on koostatud 38 õppe- 
filmi kestvusega 1 kuni 4 minutit. Iseloomulik, et filmis käsitletakse vaid raske­
mat probleemi antud teemas. Laboratoorseteks töödeks on koostatud reaktiivide 
ja katseseadmete kogud. Komplekt on arvestatud 32 õpilase kohta (s. o. keskmine 
õpilaste arv klassis), kuid selle maksumus on meie vääringus umbes HOO rbl. 
Nuffield fondi keemiaprogramm sarnaneb üldjoontes eespool toodud A-taseme 
programmiga, kuid on mitmete teemade osas süvendatud. Programmi järgi õpi­
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takse keemiat teises kontsentris keskastme kooli kahes viimases klassis 53 näda­
lat ä 7 tundi nädalas. Kokku 371 klassitundi ja 742 tundi kodusteks keemiaalas- 
teks õppeülesanneteks.

Kasutatud kirjandus

1. H. C. Dent, British education. Longmans, Green, 1965.
2. S. J. Curtis, History of education in Great Britain. University Tutorial 
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6. The Nuffield Foimdation Science Teaching Project. Longmans, 1968.
7. K. W. К e о h a n e. Education in Science, April, 25—39, 1967.

ii nagu füüsika õpetamisel ei
/Сsaa õpetaja vältida juttu perpe- 

tuum mobilestvõi keemiaõpetaja 
algkeemikutest, niisama ed või ka ma- 
temaatikatundides rääkimata jätta kol­
mest kuulsast antiikaja matemaatilisest 
probleemist — kuubi duplitseerimisest. 
nurga trisektsioonist ja ringi kvadra­
tuurist

Aastatuhandete jooksul on tuhanded 
matemaatikud ja asjaarmastajad otsi­
nud lahendust nendele kolmele prob­
leemile.

Tänapäeval on aga teadusliku rangu­
sega tõestatud, et ainult sirkli ja joon­
laua abil, ilma Usavahendeid kasuta­
mata, pole need probleemid üldse 
lahendatavad. Tuhandete aastate jook­
sul tehtud otsingud pole aga siiski ol­
nud ainult tühja tuule tallamine. Ma­
temaatikaga tegelemine ja matemaati­
line mõtlemine on nendest saanud pal­
ju ergutust ja hoogu, tekitanud uusi 
probleeme ja ka lahendusi nii geomeet­
rias kui ka algebras. Ühenduses nende 
probleemidega on avastatud uusi 
meetodeid ja funktsioone (kõveraid), 
mis leiavad tänapäevalgi laialdast ra­
kendamist

KUUBI DUPUTSEERIMINE

Nagu keskkooli geomeetriast teada, 
on ruudu duplitseerimine ehk antud 
ruudu järgi pindalalt kaks korda suu­
rema ruudu ehitamine sirkli ja joon-

Kolm kuulsat 
antiikaja 

matemaatilist 
probleemi

M. USAl

laua abil väga ühtne. Loomulikult 
järgneb sellele küsimus kuubi duplit­
seerimisest Viimast tuntakse Delose 
probleemi nime all.

Kui vana legendi järgi puhkenud 
Egeuse meres asuval Delose saarel kat- 
kuepideemia, siis pöördunud saare 
elanikud oma vaimupimeduses ja 
hädas Delfis eluneva oraakli poole. 
Viimane olevat soovitanud hädast pää­
semiseks Apolloni templi altari kaks 
korda suuremaks teha.

Kuna altar oli kuubiku j uüne, siis 
ehitanud Delose elanikud teise sama­
suguse endisele peale. Katk aga mölla­
nud edasi. Kui nüüd Delose elanikud 
uuesti oraaklilt abi otsinud, öelnud too. 
et ei oleks tohtinud kahekordistamisel 
muuta altari kuubi kuju. Jumalad näh­
tavasti sellepärast ei olnudki rahvaga 
rahul, et ta halvasti geomeetriat tundis.
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Kui kahekordistatud kuubi serv onx 
ja antud kuubi serv on a, siis x* = 2a^ 

3_
ehk X = a V 2. Seega taandub kuubi 
kahekordistamise ülesanne kuupjuure 
leidmisele kahest. Alles 19. sajandil 
tõestati, et seda ülesannet ainult sirkli 
ja joonlaua abil pole võimalik lahen­
dada. Selle tõestuse võib leida raama­
tust Б .И. A p г у H о в и M. Б. Б а л к 
«Геометрические построения на плос­
кости» 1к. 214—217.

Juba Hippokrates Chiosest näitas
5. saj. e. m. a., et kuubi duplitseerimi- 
se ülesanne viib vajadusele leida kaks 
arvu X ja у nii, et nende asetamisel 
kahe antud arvu а ja 2a vahele tekiks 
geomeetriline progressioon. Seega 
a: X — X : y=y : 2a. Rakendades võrde 
põhiomadust, saame x2 = ay ja y2 
= 2ax, millest asendamise teel oma­
korda saame kuubi duplitseerimisel va-

3_
jaliku seose x® = 2a^ ehk x = aV2.

Hippokratesel ei läinud ega võinudki 
minna korda sirkli ja joonlaua abil 
konstrueerida а järgi kahekordistatud 
kuubi serva x. Kui aga eespool saadud 
pidevast võrdest eraldada süsteem 
I x2 = ay
j xy = 2a^ ’ laheneks see graafili­
selt parabooli ja hüperbooli abil nagu 
joonisel 1. Parabooli x^ = ay ja hüper­
booli xy — 2a^ lõikepunkti P abstsiss 
ongi kahekordistatud kuubi servaks.

Viimased kaks lahendcimisvõtet kir­
jutatakse ajaloos 4. saj. e. m. a. elanud 
kreeka matemaatiku Menaichmose ar­
vele. Huvitav on ühenduses Menaich- 
mosega rääkida õpilastele tema kõnelu­
sest Aleksander Suurega.

Aleksander Suur olevat pöördunud 
Menaichmose poole järgmise küsimu­
sega: «Ma tahan õppida tundma geo­
meetria kõiki tarkusi. Kas ei leidu 
kuningate jaoks mingit lühemat teed 
selle teaduse juurde?» Menaichmos 
vastanud: «Kui mõnelgi alal leidub
harilikele surelikele ja kuningatele 
erinevaid teid, siis geomeetriaga on 
küll lugu niisugune, et sinna viib kõi­
kide jaoks üksainuke tee.»

õpetlik on kuubi duplitseerimine ka 
kahe nurklaua abil, nii nagu see on 
näidatud joonisel 3.

Joonis 1

Kuid samast võrdest võime saada ka 
süsteemi kahe parabooli

I x2 = ay^ võrrandiga. Viimase süs­
teemi graafiline lahend x on kahe para­
booli lõikepunkti P abstsiss (joon. 2).

Asetame nurklauad nii, et OA = а ja 
OB = 2a. Nurgad M ja N on täisnur­
gad. Siis täisnurkse kolmnurga kõrguse 
kohta käiva teoreemi järgi on AO: 
:OM = OM ; ON = ON : OB ehk vasta­
valt a:x = x:y = y:2a, millest jällegi

3_
X — aV 2.
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Kuna täpset lahendust kuubi duplit- 
seerimisele sirkli ja joonlaua abil anda 
ei saa, siis on tekkinud mitmeid ligi­
kaudseid lahendusi. Toome alljärgne­
valt ühe lihtsaima.

Sirklit ja joonlauda kasutades ehita­
me võrdhaarse täisnurkse kolmnurga 
ABC, mille kaatetiks on a (joon. 4).

lahendada. Vaatleme nendest paari 
huvitavamat.

Esimene on vaheleasetamine ehk va- 
hestamisvõte. Juba Archimedes tõestas, 
et kui pikendada ringi kõõlu AB (joon. 
5) lõigu BC võrra, mis on võrdne ringi 
raadiusega (BC = r) ja ehitada dia-

Jagame hüpotenuusi AC — aV2 kuueks 
võrdseks osaks. Võtame kaatetil CB
lõigu CD =i AC. Arvutame AD. Püta- 

6 ____
gorase teoreemi järgi AD = V 
BD3 = Va2 + (a—LaVlp =

= ^ ^’25^6 “• Kuna ka-18 .J ^
hekordistatud kuubi serv on аУ2» 
я: 1,2599 а, siis on erinevus väiksem 
kui 0,002 a.

NURGA TRISEKTSIOON
Trisektsioon on tuletatud ladina­

keelsetest sõnadest tria — kolm ja sec- 
tio — lõige. Matemaatikas mõistetakse 
nurga trisektsiooni all nurga jagamist 
sirkli ja joonlaua abil kolmeks võrd­
seks osaks.

Nagu keskkooli matemaatikakursu- 
sest on teada, saab täisnurka kergesti 
sirkli ja joonlaua abil kolmeks jagada. 
Seda saab teha ka siis, kui nurga suu-

90°rus on — , kus 20 on naturaalarv.

meeter, mille pikendus läbib punkti C,
siis on kaar BD — kaarest AE. Joonisel 

3
5 on 1-ga ja 2-ga märgitud võrdsed 
nurgad kui võrdhaarsete kolmnurkade 
alusnurgad. Kolmnurga välisnurga 
kohta käivat teoreemi rakendades või­
me kirjutada:

Л Л Л 
3 = 1+2
A S" '' Л
2 = 2X1

Л
3X1

Kuidas seda teha mis tahes nurga pu­
hul, selle kallal on pead murtud aas­
tatuhandeid. Nagu juba alguses maini­
tud, on nurga trisektsioon, nagu teised­
ki kaks probleemi, sirkli ja joonlaua 
abil lahendamatud. Küll on aga juba 
kaks tuhat aastat tagasi leitud võtteid, 
mis lisatingimuste või lisavahendite 
lubamisel võimaldavad seda probleemi

Viimasest järgneb võte: ehitame kol­
meks jagatava nurga tipust vaba raa­
diusega ringjoone. Olgu joonisel 5 ja-

Л
gatavaks nurgaks nurk 3 ja vabaks 
raadiuseks OE. Tõmbame diameetri ED 
ja pikendame seda vasakule. Nüüd 
märgime joonlaual ära kaks punkti В 
ja C nii, et BC = r. Nihutame ja pöö­
rame joonlauda niikaua, kuni see, jää­
des punktidest А läbiminevaks, jääb 
punktiga C ED pikendusele ja B-ga

Л
ringjoonele. Nüviisi saadud nurk 1

Л
ongi nurga 3 üks kolmandik. Asetanud 

nurga 1 nurgale 3 ja jaganud ülejäägi
Л

(vahe) pooleks, jagamegi nurga 3 kol­
meks võrdseks osaks.

(Järgneb.)
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