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KULTUURI­
REVOLUTSIOONIST 
EESTI NSVs 

VIIVE KÜLAOTS 

35 aastat tagasi taaskehtestati Eestis 
nõukogude võim. Selle aja jooksul on 
toimunud sotsialistliku kultuurirevolut­
siooni ümberkujundav ja murranguline 
protsess. On saavutatud hiiglaslik tõus 
meie rahvusliku kultuuri kõigis vald­
kondades: kultuuriväärtuste loomises ja 
jaotamise vormides, vaimse kultuuri sot­
siaalsetes funktsioonides. Meie rahvuslik 
kultuur on kujunenud sisult sotsialistli­
kuks kultuuriks, mille loomises osaleb 
otseselt kogu töötav rahvas. Kultuurire­
volutsioon on andnud meile võimaluse 
luua ja tarbida vaimseid väärtusi, on 
lähendanud meid suurele kommunistli­
kule ja üldinimlikule ideaalile — iga­
külgselt ja harmooniliselt arenenud isik­
susele. 

Mõiste kultuurirevolutsioon tõi mark-
sistlikusse teooriasse ja sotsialismi ehita­
mise praktikasse V. I. Lenin, kes, aren­
dades edasi K. Marxi ja F. Eng/flSl opeM 

tust revolutsioonilise pöörde seaduspära­

sustest ühiskonna üleminekul sotsialis­
mile, käsitles ka kvalitatiivset pööret 
ühiskonna vaimses elus. Analüüsides 
Ühiskondliku arengu protsessi, töötas 
V. I. Lenin välja sotsialistliku revolut­
siooni täieliku teooria, milles näitas, et 
sotsialistliku revolutsiooni lahutamatuks 
ja oluliseks koostisosaks poliitilise ja 
majandusliku pöörde kõrval on pööre 
vaimses kultuuris — kultuurirevolut­
sioon. V. I. Lenin nägi kultuurirevolut­
siooni olemust ühiskonna vaimse elu 
ideelise sisu põhjalikus kvalitatiivses 
muutmises, rahva loominguliste jõudude 
piiramatus kasvus, iga inimese teadlikus 
osavõtus loomingulisest tegevusest. 
. Sotsialistliku kultuurirevolutsiooni eel­

dusteks on poliitikas proletariaadi dikta­
tuur i kehtestamine kommunistlike ja 
töölisparteide juhtimisel, majanduses — 
tootmisvahendite ühiskonnastamine. Need 
eeldused määravad ka kultuurirevolut­
siooni loomuse, mis kvalitatiivselt erineb 
kõikidest teistest inimkonna vaimse elu 
pöörete olemusest. Kui varasemad muu­
tused kultuuris jätsid kultuuri ikkagi 
ekspluateeriva vähemuse omandiks, siis 
sotsialistliku kultuurirevolutsiooni käi­
gus lahendatakse esmakordselt inim­
konna ajaloos kultuuriväärtuste jaota­
mise ja tarbimise küsimus töötava rahva 
kasuks. V. I. Lenin märkis, et «varem lõi 
kogu inimmõistus, kogu tema geenius 
ainult selleks, et anda ühtedele kõik teh­
nika ja kultuuri hüved, teised aga jätta 
ilma kõige hädavajalikumast — haridu­
sest ja arengust. Nüüd aga saavad kõik 
tehnikaimed, kõik kultuurisaavutused 
rahva ühisvaraks, ja nüüdsest peale ei 
muudeta inimmõistust, tema geeniust 
iialgi enam vägivalla vahendiks, eksplua­
teerimise vahendiks.»1 

Kultuurirevolutsiooni teostajaks on 
kogu sotsialismi ehitav rahvas sotsialist­
liku riigi ja Kommunistliku Partei juh­
timisel. Töötavad rahvahulgad kujune­
vad teadlikeks ja sihipärasteks kultuuri 
loojateks ning tarbijateks. Mida enam. 
saavad rahvahulgad osa vaimse kultuuri 
hüvedest, seda enam kasvab ka aktiivsus 
nende hüvede tarbimisel ja uute loomisel 
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ning kiireneb kultuurirevolutsiooni tem­
po. Sotsialistliku ühiskonna protsessina 
on kultuurirevolutsioonil plaanipärane 
iseloom, mis omakorda on aluseks kiirele 
arenemistempole. 

Sotsialistliku kultuurirevolutsiooni 
käigus toimub kultuuri pidev ja järje-
kestev areng, proletaarselt kriitiline ja 
loov suhtumine maailma kultuuripäran­
disse. Purustades ja heites kõrvale reakt­
sioonilise ja iganenu kultuuris, säilitab 
kultuurirevolutsioon kõik väärtusliku ja 
progressiivse eelnevast vaimsest loomin­
gust, arendades loovalt ja kriitiliselt 
edasi varasemate põlvkondade parimaid 
traditsioone ja saavutusi. «Marksism kui 
revolutsioonilise proletariaadi ideoloogia 
võitis endale rnaailma-ajaloolise tähtsuse 
sellega, et marksism ei heitnud sugugi 
kõrvale kodanliku ajastu kõige väärtus­
likumaid saavutusi, vaid vastupidi, 
omandas ja töötas ümber kõik, mis oli 
väärtuslikku inimmõtte ja kultuuri roh­
kem kui kahe tuhande aastases arenemi­
ses.»2 

Arenemise objektiivse seaduspärasu­
sena on kultuurirevolutsioon omane kõi­
gile sotsialismi ehitavatele maadele. 
Tema üldised jooned, nagu majanduslik-
poliitilise elu ja vaimse kultuuri vahelise 
vastavuse kujunemine, vaimse kultuuri 
plaanipärane arendamine, kultuuri täie­
lik kuulumine rahvale, kultuuri arene­
mise juhtimine sotsialistliku riigi ja Kom­
munistliku Partei poolt jne., avalduvad 
kõigis maades üleminekul kapitalismilt 
kommunismile. Koos nende üldiste joon­
tega ilmnevad aga kultuurirevolutsiooni 
käigus kõige mitmekesisemad iseärasu­
sed igal sotsialismi ehitaval maal eraldi. 
Kultuurirevolutsiooni iseärasuste all 
mõistame neid erilisi jooni ja nähtusi, 
mis üldistele seaduspärasustele alludes 
ja üldiste seaduspärasuste ulatuses toi­
mides on omased kas ainult ühele maale 
või maade grupile. Need iseärasused an­
navad iga rahva kultuurirevolutsioonile 
erineva ilme, muutes nimetatud protsessi 
ainult antud rahvale või rahvusele oma­
seks nähtuseks. 

2 V . I . L e n i n , Teosed, 31. kd., lk. 284. 
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Kultuurirevolutsiooni lõppeesmärgiks 
on üldinimliku kommunistliku kultuuri 
loomine ning igakülgselt ja harmoonili­
selt arenenud isiksuse kui kultuuri looja 
ja tarbija kujunemine. Selle eesmärgi 
saavutamiseks tuleb lahendada palju 
mitmesuguseid ülesandeid. Esmaseks on 
laiade töötavate hulkade ettevalmista­
mine ja kaasatõmbamine aktiivsele osa­
võtule poliitilisest ja majanduslikust 
ühiskondlikust tegevusest, marksistliku 
maailmavaate muutmine valitsevaks 
maailmavaateks, hariduselu ümberkor­
raldamine ja kõigile hariduse võimalda­
mine, kõigi kultuurivarade kättesaada­
vaks tegemine rahvale, sotsialistliku in­
telligentsi kasvatamine, teaduse arenda­
mine, sotsialistliku kunsti ja kirjanduse 
loomine jne. Oma olemuselt on see kul­
tuuri ideoloogilise sisu põhjaliku muut­
mise protsess. 

Eelnimetatud ülesannete täitmine tä­
hendab kultuurirevolutsioonis sotsialist­
liku kultuuri kujunemist. Kuid kultuuri­
revolutsioon ei lõpe sotsialistliku kul­
tuuri tekkimisel, vaid kestab edasi ka 
kommunismi ehitamise perioodil. 

Kultuurirevolutsiooni lõppetapil seisa­
vad ees ulatuslikumad ja sügavamad 
probleemid: tööliste ja talurahva kultuu-
rilis-tehnilise taseme tõstmine, kultuuri­
liste ja olustikuliste erinevuste likvidee­
rimine küla ja linna vahel, elanikkonna 
kultuurilise teenindamise laiendamine, 
kommunistliku teadlikkuse ja kõlbluse 
kasvatamine, teaduse, kunsti ja kirjan­
duse tõus jne. Selles protsessis kujuneb 
ideoloogiliselt sisult kommunistlik, üld­
inimlik kultuur. Ühtlasi luuakse iga 
ühiskonnaliikme jaoks kõik võimalused 
oma loominguliste võimete maksimaal­
seks arendamiseks. Iga inimene kujuneb 
mitte ainult vaimse rikkuse tarbijaks, 
vaid vaimsete väärtuste mõistjaks ja loo­
jaks. «Kommunismile ülemineku tingi­
mustes muutub loominguline tegevus 
kõigil kultuurialadel eriti viljakaks ja 
saab kättesaadavaks kõigile ühiskonna­
liikmetele.»3 

3 Nõukogude Liidu Kommunistliku 
Partei programm. Tallinn, 1961, lk. 119 
ja 120. 



Kultuurirevolutsiooni käigus kujunev 
kultuur on sotsialistliku sisu ja rahvus­
liku vormi ühtsus. Sotsialistlik kul­
tuur ühendab endas dialektiliselt inter­
natsionaalse ja rahvusliku kui üksteist 
täiendavad ja vastastikku mõjustavad 
küljed. Internatsionaalne sotsialistlik sisu 
avaldub rahvuslikus vormis, omandades 
seetõttu spetsiifilisuse, rahvusliku oma­
pära. Ühine sotsialistlik sisu teeb erine­
vate rahvuste kultuurid üksteisele mõis­
tetavaks ja lähedaseks. Seega on kul­
tuurirevolutsioonile iseloomulikuks aval­
duseks rahvustevaheline kultuurialane 
koostöö, vastastikune saavutuste tutvus-' 
tamine ja kasutamine. 

Rahvusliku vormi arengus võime näha 
erinevaid ja samal ajal üksteisega la­
hutamatult seotud tendentse: 1) rahvus­
liku vormi täiustumine koos sisu arene­
misega; 2) rahvusliku vormi sobivate 
elementide propageerimine ja levitamine 
teiste rahvuste seas, mis soodustab nende 
elementide arengu intensiivistamist; 
3) rahvusliku vormi avardumine teiste 
rahvuste kultuuride sobivate vormiele­
mentide ülevõtmise kaudu ja erinevate 
rahvuslike vormide üksteisele lähenemi­
ne. Nii näeme kultuurirevolutsiooni käi­
gus rahvuslike vormide muutumist, täius­
tumist, vabanemist kõigest iganenust, mis 
on vastuolus uute elutingimustega. Iga 
rahvuse kultuurivaramu täieneb üha 
enam teostega, mis omandavad internat­
sionaalse iseloomu. «Pidades otsustava 
tähtsusega ülesandeks NSV Liidu rah­
vaste kultuuride sotsialistliku sisu aren­
damist, jätkab partei nende edasise vas­
tastikuse rikastumise ja üksteisele lähe­
nemise soodustamist, aitab kaasa nende 
internatsionaalse aluse tugevnemisele ja 
seega kommunistliku ühiskonna tulevase 
ühtse üldinimliku kultuuri kujunemi­
sele.»4 

Kultuurirevolutsiooni lõppeesmärgi 
saavutamine nõuab visa ja pikaajalist 
ümberkorraldustööd vaimses elus. Ka­
vandades revolutsiooni käigus lahenda­
misele tulevaid ülesandeid, märkis V. I. 
Lenin, et kultuurirevolutsioon on aega­
nõudev protsess ühiskonna elus: «Kul-

4 Nõukogude Liidu Kommunistliku 
Partei programm. Tallinn, 1961, lk. 106. 

tuurilist ülesannet ei saa lahendada nii 
ru t tu kui poliitilisi ja sõjalisi ülesan­
deid . . . Poliitiliselt võib võita kriisi t e ­
ravnemise ajastul mõne nädalaga. Sõjas 
võib võita mõne kuuga, kultuuriliselt aga 
niisuguse ajaga võita ei saa, asja sisu 
enese tõttu läheb siin tarvis pikemat 
aega, ja on vaja kohaneda selle pikema 
ajaga, teostades oma tööd läbikaalutult, 
suurima püsivuse, visaduse ja süstemaa­
tilisusega.»5 

Kultuurirevolutsiooni lõpuleviimiseks 
on eelkõige vaja kõrgelt arenenud mate­
riaalset baasi, mis saab kujuneda alles 
arenenud sotsialismi tingimustes. Ühtlasi 
on vaja lahendada kogu rahva haridus­
taseme probleem, luua rohkearvuline 
rahvaintelligents, kõrgeväärtuslik ja are­
nev sotsialistlik kirjandus ja kunst, kiire 
progress teaduse vallas. 

Kultuurirevolutsiooni lõpuleviimine tä ­
hendab, et koos kultuuri üldise tõusu ja 
tema kättesaadavaks tegemisega rahvale 
on lahendatud ka kultuuri tarbimise 
probleem. See on oma olemuselt eriti kee­
ruline protsess. Kultuuri kättesaadavus 
on vaid aluseks tema omandamisele, 
mõistmisele, kättesaadavusega tuleb ühen­
dada rahva kultuuriline kasvatamine, 
kõrgeväärtuslikule kultuuriloomingule 
orienteeruva tarbija kujundamine. See 
tähendab kultuuri subjekti kvalitatiivset 
muutust, harmooniliselt arenenud isik­
suse kujunemist. L. I. Brežnev oma ette­
kandes Suure Sotsialistliku Oktoobrire­
volutsiooni 50. aastapäeva puhul märkis: 
«Partei taotleb seda, et kõik töölised ja 
talupojad muutuksid intelligentseteks 
selle sõna kõige laiemas mõttes, raken­
daksid täiel määral oma loovaid võimeid, 
võtaksid aktiivselt osa meie ühiskonna 
vaimsest elust.»6 

Revolutsioonisündmused Eestis 1940. 
aasta juunis-juulis avasid sotsialistliku 
kultuurirevolutsiooni protsessi. Proleta­
riaadi poliitilisele võimule ja kujunevale 
sotsialistlikule majandussüsteemile* tugi-

5 V. I. L e n i n , Teosed, 33. kd., lk. 56. 
6 L. I. B re ž n e v, 50 aastat sotsialismi 

suuri võite. Tallinn, 1967, lk. 32. 

443 



nedes algas Kommunistliku Partei juhti­
misel meie ühiskonna vaimse elu põhja­
lik ümberkorraldamine. 

Nõukogude võim taaskehtestati Ees­
tis 1940. a. revolutsiooni rahuliku aren­
gu käigus. Sotsialistliku revolutsioo­
ni viis läbi töölisklass liidus tööta­
va talurahvaga Kommunistliku Partei 
juhtimisel. Relvastatud võitluse puudu­
mine lõi soodsad võimalused kultuuri­
liste ümberkorralduste alustamiseks. Säi­
lisid kõik seni loodud ja kogutud kultuu­
riväärtused, mitmesugused kultuuriasu­
tused, samuti kaader. Sellest tulenevalt 
olid kultuurirevolutsiooni olulisemad 
ülesanded Eestis 1) kultuuri ideoloogilise 
olemuse põhjalik muutmine ja 2) kul­
tuuri kättesaadavaks tegemine laiadele 
töötavatele hulkadele. 

Kapitalismi ajal on igas rahvuslikus 
kultuuris, sõltuvalt tema ajaloolistest 
arengutingimustest, kultuuri üksikute 
komponentide — kodanlik, proletaarne, 
demokraatlik jne. — osakaal erinev. Ko­
danlikus Eestis oli valdav ülekaal demo­
kraatliku kultuuri suunal. Demokraat­
liku kultuuri arengule ja suure osa in­
telligentsi maailmavaatele avaldas mõju 
eelkõige Suur Sotsialistlik Oktoobrirevo­
lutsioon ning nõukogude võimu periood 
Eestis aastatel 1917—1918, järjest tugev­
nev klassivõitlus kodanlikus Eestis 
20-ndatel ja 30-ndatel aastatel, samuti 
üle piiri Eestisse levinud teated hiiglas­
likest majanduslikest ja kultuurialastest 
edusammudest Nõukogude Liidus. See­
tõttu ei arenenud demokraatlik kultuur 
Eestis mitte üksikute elementidena, vaid 
arvuka ja tugeva vooluna, millel oli mää­
rav tähtsus selle perioodi vaimsele 
elule. 

Demokraatlikud kultuuritegelased pal­
jastasid kapitalismi pahesid ja väljenda­
sid rahva huve. Hoolimata oma ajutistest 
kõikumistest ja mõningasest tagasilan­
gusest kodanlikele seisukohtadele, asusid 
demokraatliku kultuuri loojad põhiliselt 
töötava rahva poolel ja võitlesid reakt­
siooniliste ideede vastu. 

Eesti rahvusliku kultuuri proletaaarne 
osa arenes pidevas ja teravas võitluses 
kodanluse kultuuriga. Tema kindlad alu­
sed kujunesid 1905—1907 ja 1917. a. re-

444 

volutsiooniliste sündmuste mõjul, teda 
arendas hilisem proletariaadi võitlus 
kodanluse vastu. Eesrindliku tõusva 
klassi kultuurina oli ta sisult progres­
siivne, teenis töötava rahva huve ja ees­
märke. 

Ametlikult valitsevaks kultuuriks Ees­
tis oli kodanluse natsionalistlik kultuur, 
mille ülesandeks oli tugevdada olemas­
olevat ekspluateerimissüsteemi, lämma­
tada klassivõitluse avaldusi ja mürgitada 
rahva teadvust. See kultuur saavutas 
juhtpositsiooni töörahva revolutsiooni 
mahasurumise tulemusena 1918. aastal. 
Oma olemuselt oli ta ekspluataatorlik, 
marurahvuslik, militaristlik. 

Kahe kultuuri — kodanliku ja prole­
taarse (koos viimasega ka demokraat­
liku) vaheline võitlus iseloomustab kogu 
kapitalismi perioodi Eestis. Kodanliku 
kultuuri vastas seisis märkimisväärselt 
tugev ja ulatuslik progressiivne kultuur, 
oma olemuselt proletaarne ja demokraat­
lik. See jäi ka kultuurirevolutsioonile 
vahetuks lähtealuseks. Sotsialistlik kul­
tuur on otseses järjekestvuses selle rik­
kaliku kultuuripärandiga, mis loodi ko­
danluse diktatuuri päevil proletaarsete 
ja demokraatlike kultuuritegelaste poolt. 
Nende revolutsiooniliste ja demokraat­
like traditsioonide jätkamine, laienda­
mine ja süvendamine vaimses loomingus 
oli sotsialistliku kultuurirevolutsiooni 
üks esimesi samme. Kogu varasema 
loomingu proletaarselt kriitiline hinda­
mine on sellega lahutamatult seotud. 
Hoolimata omaaegsest kodanluse ideo­
loogilisest survest põhines demokraatlike 
kunstnike looming kriitilise realismi 
printsiipidel ja oli seega tugevaks alu­
seks sotsialistliku realismi juurutamisel 
Nõukogude Eestis. 

Vaimse kultuuri sfääri ideoloogiline 
ümberkujundamine haarab endasse mit­
meid protsesse. Eelkõige on see töötava­
tes hulkades marksistliku maailmavaate 
levitamine. Kuigi Eestis oli kodanluse 
diktatuuri perioodil toimunud silmanäh­
tav töörahva ideoloogilise karastatuse 
tõus ja marksistlike ideede ulatuslik 
omaksvõtmine töötajate seas, oli teata­
vates rahvakihtides, eriti osa maarahva 
hulgas levinud kodanluse natsionalistil'-



kud, rahvusterviklikkust propageerivad 
rassistlikud jne. seisukohad. Seetõttu 
tuli aktiivselt võidelda kodanliku ideo­
loogiaga, vabastada teatavad sotsiaalsed 
grupid selle mõju alt, muuta marksistlik 
maailmavaade valitsevaks maailmavaa­
teks. 

Ideoloogilise ümberkujundamise prot­
sess haarab ka kõiki loodud ja loodavaid 
vaimseid väärtusi, kõiki kultuuripro-
dukte. Neis saavad määravaks humanist­
likud, sotsialistlikud, internatsionaalsed 
ideed. Kultuur muutub sügavalt kõlbeli­
seks kultuuriks, järjekindlalt ateistli­
kuks kultuuriks, millele on omane sot­
sialistlik patriotism, rahvalikkus ja 
kollektivism. 

Kultuuri kättesaadavaks tegemine töö­
rahvale toimus mitmete konkreetsete 
ülesannete lahendamise kaudu. Eelkõige 
natsionaliseeriti ja korraldati ideoloogili­
selt ümber kogu kultuuriasutuste võrk 
ning loodud kultuuriväärtused. Edasi 
asuti haridusvõrgu laiendamisele ja re­
organiseerimisele. Koolivõrgu ümberkor­
raldamine algas 1940. aastal. Avati uusi 
alg- ja keskkoole nii linnas kui maal, 
mitmesuguseid õhtukursusi ja -koole 
täiskasvanutele, suurendati üliõpilaste 
vastuvõttu kõrgematesse koolidesse. 
Võeti kasutusele uued õppeprogrammid. 
Üldhariduse alal mindi üle algul 7-klas-
silisele, hiljem, 60-ndate aastate algul 8-
klassilisele kohustuslikule haridusele. 

Nimetatud ülesande täitmine jätkus ka 
sõjajärgsetel aastatel. Üldhariduskoolide 
ja keskeriõppeasutuste Õpilaste arv on 
pidevalt kasvanud. Sotsialismi täieliku 
ja lõpliku võidu saavutamine võimaldas 
asuda realiseerima järgmist etappi — 
üleminekut üldisele keskharidusele. 

Olulist tähtsust omas ka kultuuri-
kaadri, sotsialistliku intelligentsi ku­
jundamine Eesti NSV~s. Sõltub ju suu­
resti kultuuriloojatest ja -levitajatest 
rahva lähendamine kultuuriväärtustele. 

Sotsialistliku intelligentsi kujunemine 
kultuurirevolutsiooni käigus toimus 
Nõukogude Eestis teatava omalaadsu-
sega. 

Osa intelligentsist oli juba kodanluse 
diktatuuli päevil veendunud marksist­
liku maailmavaate õigsuses ja asunud 

kaitsma töörahva huve ning ühinenud 
Kommunistliku Partei poolt juhitava te­
gevusega. See intelligents asus nüüd ak­
tiivselt juhtima Nõukogude Eesti kul­
tuurielu, seades oma eesmärgiks kultuu­
rirevolutsiooni läbiviimise. Siia kuulus 
suur osa eesti kultuurimeistrite pare­
mikust. 

Teine osa intelligentsist oli täiesti 
reaktsioonilise maailmavaatega, kuulus 
kodanluse leeri, oli kodanluse huvide 
väljendaja ja suhtus sotsialismisse vae­
nulikult. Tuleb aga märkida, et arvuli­
selt oli see grupp kõige väiksem ja tema 
mõju töörahva seas nõrgem. 

Kolmanda grupeeringu moodustasid 
haritlased, kes kodanluse diktatuuri ajal 
olid kannatanud tööpuuduse ja eksplua­
teerimise all, kuid kes ei leidnud teed 
proletariaadi juurde. Sotsialistliku revo­
lutsiooniga avanesid neile nüüd piirama­
tud võimalused loovaks tegevuseks ning 
nad asusid võrdlemisi kiiresti sotsialismi 
ehitajate ridadesse, võttes peagi omaks 
marksistliku maailmavaate. 

Seega oli Eesti NSV-s kultuurirevolut­
siooni algusest peale võrdlemisi hea kul-
tuurikaader. Kodanluse diktatuuri ajal 
väljakujunenud haritlaskonnast tuli ena­
mus kiiresti ja kõhklemata kaasa sotsia­
listliku ülesehitustööga. See hõlbustas 
kultuurirevolutsiooni teostamist. 

Kodanliku Eesti intelligentsi diferent­
seerumine väljendus eriti selgesti Suure 
Isamaasõja päevil. Kõige aktiivsem ja 
võitlusvalmim osa intelligentsist eva-
kueerus tagalasse, kus võttis oma loo­
mingulise tegevusega aktiivselt osa sot­
sialistliku kodumaa kaitsmisest. Osa ha­
ritlaskonnast, kes ei jõudnud evakuee-
ruda, võitles koos töötava rahvaga oku­
peeritud Eestis fašistide vastu. Reakt­
siooniline osa eesti intelligentsist asus 
okupatsioonipäevil koostööle fašistidega 
ja enamik neist emigreerus enne Eesti 
NSV vabastamist. Koos nendega lahkus 
Eestist ka mõningane hulk kultuuritege­
lasi, kes ei olnud küll seotud fašistidega, 
kuid kes oli sattunud fašistliku propa­
ganda mõju alla. 

Juhtivaks ja määravaks jõuks meie 
kultuurielus sai see osa eesti intelligent­
sist, kes oli sõja ajal Nõukogude Liidu 
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tagalas või armees, oli saanud tõelise 
ideoloogilise karastuse, omandanud rik­
kalikult juhtimis- ja organiseerimisko-
gemusi, kogunud hulgaliselt materjali 
kunstiliseks, teaduslikuks, pedagoogili­
seks jne. loominguks. 

Intelligentsiprobleemi lahendamisele 
aitas kaasa marksismi-leninismi ülikoo­
lide avamine, samuti õppetöö poliitrin-
gides ja -seminarides. 

Üks Eesti kultuurirevolutsiooni eri­
jooni on seotud Suure Isamaasõjaga. 
Kultuurirevolutsiooni takistamatu ja 
hoogne kulg sai kesta vaid aasta, mil 
Eesti territooriumile jõudnud sõda ase­
tas kultuurielu erakordsetesse tingimus­
tesse. 

Eesti NSV okupeerimine saksa fašis-' 
tide poolt ning kolm okupatsiooniaastat 
tähendasid progressiivse kultuuri seisa­
kut. Hitlerlaste eesmärk orjastada eest­
lased nii füüsiliselt kui ka vaimselt tin­
gis kõige progressiivse takistamist vaim­
ses elus. Eesti ametlikus vaimses elus 
valitses reaktsiooniline fašistlik ideoloo­
gia. 

Sellega kaasnesid suured materiaalsed 
kahjud, sest fašistid viisid ära või hävi­
tasid hulgaliselt kogutud kultuuriväär­
tusi (ära veeti sõja-aastail üle kümne 
tuhande kunstiteose jne.), ühtlasi hävi­
tati moraalselt ja füüsiliselt progressiiv­
seid demokraatlikke kultuuritegelasi, kes 
ei jõudnud sõja algul evakueeruda. 

Eestisse jäänud progressiivsed kultuu­
ritegelased püüdsid oma loomingut si­
duda eesti töörahva võitlusega fašismi 
vastu, kutsuda rahvast üles võitlusele. 

Kuid tõeline Eesti kultuurielu nimeta­
tud aastatel toimus NSV Liidu tagalas ja 
Eesti Laskurkorpuses. Evakueerunud ja 
mobiliseeritud eestlaste loova töö tule­
musena toimusid silmapaistvad edusam­
mud kõigil kultuurialadel. Jätkus hari­
dus- ja teadusalane tegevus, aktiivselt 
töötasid kunstnikud, kirjanikud jt. 
kultuuritegelased. Pingeline olukord tin­
gis maksimaalseid jõupingutusi ka 
vaimsel alal, mille tulemuseks olid kõr­
getasemelised ja sügavalt patriootilised 
teosed. 

Nii on Eesti kultuurirevolutsiooni 
ühelas iseärasuseks tema areng teataval 

perioodil lahus rahvuslikust territooriu­
mist. Suur Isamaasõda ei katkesta Eesti 
kultuurirevolutsiooni, vaid loob selleks 
erilised tingimused NSV Liidu tagalas. 
Kuigi seal olid tunduvalt piiratud tema 
inimressursid (põhiline osa Eesti elanik­
konnast ei jõudnud evakueeruda ja oli 
sunnitud elama okupeeritud territooriu­
mil), saavutati kõigis kultuuri valdkon­
dades silmapaistvat edu. 

Eesti kultuurirevolutsioonile annab 
omapära ka kultuuriline koostöö teiste 
sotsialismi ehitavate rahvastega. Kultuu­
rirevolutsiooni kulgemist hõlbustas või­
malus kasutada teiste vennasvabariikide 
kogemusi sotsialistliku kultuuri loomisel 
ja hoidmisel vigadest, ühtlasi ära kasu­
tada teiste vabariikide abi ja toetust 
kultuurilises ülesehitustöös. Eelkõige aga 
võimalus tutvuda teiste vennasrahvaste 
mineviku ja kaasaja parimate kultuuri­
saavutustega, parimate progressiivsete 
kultuuritraditsioonidega ja omandada 
neid, rikastada oma kultuurilist loomin­
gut teiste rahvuste kultuuris esinevate 
vormielementidega, omandada ja õppida 
nõukogude rahva sotsialistliku ideoloo­
giaga kultuuriväärtustest. 

Erilise etapi vennasrahvastega suhtle­
mises moodustavad Suure Isamaasõja 
aastad, mil põhiline osa eesti sotsialist­
likust kultuurielust toimus Nõukogude 
Liidu tagalas. Kujunesid välja kindlad 
rahvustevahelised kultuurisidemed, üks­
teiselt õppimine ja kogemuste vaheta­
mine. Ühtlasi tugevnes sellel perioodil 
eesti kultuuriloojate maailmavaateline 
küpsus, mis oluliselt mõjutab kultuuri­
revolutsiooni hilisemat kulgemist. 

Sõjajärgset perioodi ning nüüdisaega 
iseloomustab vennasrahvaste kultuurisi­
demete tihenemine, küll teadusalase 
koostööna, kultuuripäevadena, kirjan­
duse tõlkimisena jne. See vastastikune 
suhtlemine on üheks teguriks ühtse üld­
inimliku kommunistliku kultuuri kuju­
nemisel. 

Kultuurirevolutsioonile Eesti NSV-s 
annavad omapärase ilme lisaks eeltoo­
dule veel mitmed spetsiifilised jooned, 
nagu näiteks revolutsiooni arengu suhte­
liselt kiire tempo, mis on tingitud üldise 
kirjaoskuse olemasolust Eestis, varase-
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mast suhteliselt tihedast koolivõrgust, 
marksistliku ideoloogia levikust töörahva 
seas kodanluse diktatuuri päevil jne. 

Kultuurirevolutsiooni esmastes üles­
annetes saavutati võit Eesti NSV-s 
50-ndate aastate keskel. Tolle perioodi 
kultuurilist loomingut iseloomustab uus 
kvaliteet — sotsialistlik ideelisus. Sellega 
kaasnes seninägematu tõus kultuuri­
väärtuste loomisel ja levitamisel. Kul­
tuurisaavutused muutusid täielikult 
rahva omaks. 

Kultuurirevolutsiooni lõppetapp on 
seadnud meie ette mitmed kindlad üles­
anded saavutamaks põhieesmärk — luua 
uus inimene ja kommunistlik kultuur. 
Olulisematena neist tuleks nimetada: 
1) marksistlik-leninliku ideoloogia print­
siipide muutumine iga inimese isiklikeks 
veendumusteks; inimestes oskuse kasva­
tamine lähtuda neist printsiipidest oma 
igapäevases praktilises tegevuses; 
2) üldinimliku, internatsionaalse, kom­
munistliku sisuga kultuuriväärtuste loo­
mine; 
3) inimese kui kultuuri subjekti muut­
mine kultuuriväärtuste tarbijast kultuu­
riväärtuste omandajaks, mõistjaks; kul­
tuuri tarbimisprotsessi muutmine oma­
laadseks loomisprotsessiks, loomingulise 
omandamise protsessiks. 
4) järjekindlalt ja kompromissitult või­
delda igasuguse pahem- ja parempoolse 
revisionismiga kultuurilise arengu küsi­
mustes, kultuurirevolutsiooni leninlike 
seisukohtade moonutamisega. 

Kultuurirevolutsiooni «sellel etapil ta­
gatakse kõigi kommunismi võiduks va­
jalike ideoloogiliste ja kultuuriliste t in­
gimuste loomine.»7 

7 Nõukogude Liidu Kommunistliku 
Partei programm. Tallinn, 1961, lk. 119. 

TARVE, 

EESMÄRK, 

EMOTSIOON, 

TAHE 

ELMAR EBBER 

1. SISSEJUHATUS 
Isiksus avaldub psüühilises ja füüsilises 
tegevuses. Isiksuse kujundamiseks peab 
hästi teadma, missugused nähtused on 
tegevuse aluseks. Tuleb teada, mis tõu­
kab isiksust tegevusele ja missuguste 
psüühiliste ja füüsiliste vahendite abil 
tegevus toimub. 

Asjaolu, et inimese tegevus on ena­
masti teadlik, mingi eesmärgi saavutami­
sele suunatud, on loonud arvamuse, et 
e e s m ä r k ongi tegevuse a l g p õ h j u ­
s e k s . Sellest tuleneb omakorda praktika 
kujundada isiksust tema teadvusse õigete 
eesmärkide viimise teel. Loodetakse, et 
inimene, kes t e a b , mis on õige ja vaja­
lik, ka toimib õigesti. 

Kas see on nii? 
õpetajad, lasteaednikud ja lastevane­

mad ei ole enamasti hädas sellega, et laps 
e i t e a , mida ta peaks tegema, ega isegi 
mitte sellega, et ta e i s u u d a toime 
tulla võetud ülesannetega. Hädas ollakse 
sellepärast, et laps e i t a h a toimida nii 
nagu vaja. Näiteks madala õpiedukusega 
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õpilane teab enamasti suurepäraselt, et 
õppimine on vajalik, et see on kasulik 
talle endale ja ühiskonnale. Sageli on tal 
ka küllaldased või isegi head õppimis­
võimed. Puudub hoopis tahtmine õppi­
da. Sellest hoolimata hakatakse niisugust 
õpilast tavaliselt kasvatama seletustega 
õppimise tähtsusest. Seda kõike teab see 
õpilane juba isegi. Tema suhtumist õppi­
misesse (tahtmist või mittetahtmist) see 
ei muuda ja edu niisugune mõjutamine 
ei too. 

Eelöeldust ei tohi järeldada, et ees­
märki ei ole vaja. Teadlik tegevus ilma 
eesmärgita ei olegi võimalik. Peab tead­
ma ainult seda, et väljastpoolt teadvu­
sesse viidud eesmärgi t e a d m i n e ei 
tähenda selle o m a k s v õ t m i s t ega 
muutumist tegevuse stiimuliks. 

Missugustel tingimustel toimub ees­
märgi omaksvõtmine, missugused psüü­
hilised nähtused sunnivad inimest üht 
või teist tegevust ette võtma, sellest tu­
lebki jutt. 

2. TARBED 

Isiksuse käitumist põhjustavad jõud kuu­
luvad motivatsiooni valdkonda. Motivat­
siooni kohta on öeldud, et see on isik­
suse tuumaks (7, lk. 264). Sellesse kuu­
luvad kõik tegevuse stiimulid: tarbed, 
motiivid, huvid, hoiakud, ideaalid jne. 

Keskseks nähtuseks motivatsioonisfääris 
on tarbed, mis on sügavaks sisemiseks 
aluseks igasugusele käitumisele (3, lk. 31). 
Tarbena tunnetab inimene konkreetse 
olukorra mittevastavust vajalikule. Va­
jalik olukord on see, mis tagab indiviidi 
kui bioloogilise ja sotsiaalse olendi, aga 
samuti liigi säilimise ja arengu. Tarbed 
on isiksuse aktiivsuse aluseks (6, lk. 94). 

Iga käitumisakt on lihtsamalt või kee­
rukamalt seotud mõne rahuldamata tar­
bega. Selle tõttu on isiksuse tarvete 
tundmine ülimalt tähtis. 

Tarvetega on otstarbekas tutvuda klas­
sifikatsiooni abil (skeem 1). 

Tarbeid nende päritolu järgi liigitades 
saame bioloogilised ja sotsiaalsed tarbed. 
Bioloogilised tarbed saab inimene sündi­
des kaasa, kuigi need kohe pole lõplikult 
välja kujunenud. Nende tarvete loetelu 
on inimesel ja kõrgematel loomadel sa­
ma. Sotsiaalsed tarbed kujunevad elu 
jooksul selle tõttu, et inimene kasvab ja 
areneb ühiskonnas. Nende loetelu ja ük­
sikute tarvete tugevus, aga samuti sisu 
sõltuvad ühiskondlikest tingimustest, 
milles inimene areneb. 

Eesmärgi alusel liigituvad bioloogili­
sed tarbed kaheks: liigi säilitamise tar­
bed ja indiviidi säilitamise tarbed. 

S k e e m t. 

Tarbed 

ISIKSUSE TARVETE KLASSI­
FIKATSIOON 

bioloo­
gilised 
tarbed 

liigi säi-
f~1 litamise 

tarbed 

indiviidi 
säilita­
mise 
tarbed 

sotsiaal­
sed 
tarbed 

~j järglaste eest hoolitsemise tarve j 

emotsionaalse kontakti tarve | 

-j seksuaaltarve |-

ainevahetustarbed 1 

-j funktsioonitarbed | 

-) puhkusetarve" 

-j orienteerumistarve 

julgeoleku- ja kaitsetarve 

-] tunnetustarve 

-1 esteetilised tarbed 

eetilised, tarbed 

enese maksmapanemise tarve 

] 
H sekundaarsed materiaalsed tarbed f 
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Kolmas tarvete liigituse alus on ob­
jekt, tegevus või olukord, mis tarvet ra­
huldab. Järglaste eest hoolitsemise tarve 
ja seksuaaitarve ei vaja lähemat tutvus­
tamist. Mõlemad tarbed on ilmtingimata 
vajalikud liigi jätkamiseks. Need on 
tähtsad ja tugevad tarbed, mis sageli 
suruvad maha indiviidi säilitamise tar ­
beid. Nii on hästi teäda, et ema võib 
lapse pärast olla söömata, magamata, 
isegi oma elu ohtu asetada. Emotsionaal­
se kontakti tarvet rahuldavad soojad, 
südamlikud kahepoolsed suhted. Erilist 
tähtsust omab emotsionaalse kontakti 
tarve varases lapsepõlves. Lastel, kel va­
rajases arengustaadiumis puudub võima­
lus emotsionaalseks kontaktiks, kaob 
võime selleks ka tulevikus. Neist võivad 
kujuneda külmad, teiste inimestega ja 
isegi oma lastega suhtlemisraskustes ole­
vad inimesed. Poola teadlane K. Obu-
chowski eristab emotsionaalse kontakti 
tarbe arengus kolme faasi. Esimene faas 
kestab lapse kolmeaastaseks saamiseni. 
Selles eas rahuldatakse lapse emotsio­
naalse kontakti tarve ainult ühe ja sama 
talle tuntud isikuga suhtlemise kaudu. 
Selle isiku vahetamine kutsub esile häi­
reid lapse psüühikas. Teist faasi iseloo­
mustab võimalus ja vajadus rahuldada 
seda tarvet, suheldes ema kõrval teiste 
laste ja täiskasvanutega. Pärast üheksa­
aastaseks saamist algab kolmas faas. Laps 
hakkab eelistama eakaaslasi teistele täis­
kasvanutele ja oma vanematele. Tähtis 
on lapsele võimaldada emotsionaalse 
kontakti tarbe rahuldamist vastavalt 
arengufaasile. Laps, kellel kuni kolme 
aastani pole suhtlemisvõimalust ühe 
kindla isikuga või kellel pärast kolme­
aastaseks saamist ei ole suhteid teiste 
täiskasvanutega või keda 10-aastasena 
ei lubata kuuluda eakaaslaste gruppi, 
võib omandada psühhopaatilisi iseloomu­
jooni (5, lk. 160—177). 

Kõigil ainevahetustarvetel on eesmär­
giks saada väliskeskkonnast või eritada 
sinna aineid, mis on vajalikud või üle­
arused organismi sisemise tasakaalu sei­
sukohalt. 

Funktsioonitarbeid me tunnetame hal­
vasti. Enamik inimesi ei tea, et niisugu­

sed tarbed üldse eksisteerivad. Nende 
tarvete olemust võiks väljendada nii: 
«Silmad «tahavad» näha, kõrvad kuulda,, 
keel maitsta, käed-j alad liikuda. Kui 
meeleorganid ei saa funktsioneerida, t e ­
kib sensoorne nälg, mis ohustab organis­
mi normaalset elutegevust.» (1, lk. 18.) 

Kui meeleorganite vähese koormamise 
tagajärg — sensoorne nälg — tavalises 
olukorras väga harva ette tuleb, siis ühe 
f unktsioonitarbe — liikumistarbe — mit­
terahuldamine on niivõrd krooniliselt 
puudulik, et selle olukorra tarvis on 
isegi eritermin välja mõeldud. See kõ­
lab — liikumisvaegus (ka hüpokinees või 
hüpodünaamia). 

Täiskasvanud inimese liikumisvaeguse 
põhjuseks pole mitte ainult nüüdisaegse 
tsivilisatsiooni elutingimused, mis ei või­
malda inimesele küllaldast füüsilist 
koormust. Täiskasvanud inimene ei lii­
gu ka siis, kui tal selleks võimalused on 
olemas. Tal nagu puuduks liikumistarve. 
Arvatavasti võib nähtust seletada kasva­
tuse mõjuga kaasasündinud tarbele. Lii-
kumistarvet märkame juba vastsündinul. 
Imiku- ja varajases lapseeas on liiku­
mistarve tugev, kuid näib vähenevat 
lapse lähenemisel täiskasvanueale. Selle 
põhjuseks võib olla liikumistarbe süste­
maatiline piiramine alates imikueast. 
Imik mähitakse mähkmetesse, kust teda 
vabastatakse mõneks minutiks päevas.. 
Imiku elavad liigutused ja rahulolutun-
ne neil minuteil reedavad, kui suurt 
puudust ta tunneb võimalusest end va­
balt liigutada. Varajases lapseeas suru­
takse lapse ikka veel ülisuurt liikumis-
tarvet maha pidevate keeldudega («ära 
roni», «ära hüppa», «ära jookse» jne.), aga 
ka mehhaaniliste tõketega (jalutusrih-
mad, «koplid»). Koolis on ideaaliks tun­
nis vaikselt istuv õpilane, kelle ainsa­
teks lubatud liigutusteks on aeg-ajalt ühe-
käe tõstmine ja kirjutusliigutused. Ka 
vahetunnis on lubatud ainult mõõdukas, 
kõnd. Teistsugust käitumist mõistetakse 
hukka ja selle eest isegi karistatakse. On 
tõenäoline, et selline sihikindel kasvatus, 
ka mõju avaldab, mis väljendub selles, et. 
pärast kooli lõpetamist enamikul õpilas­
test liikumistarve on jäänud arenemata,, 
on kängunud või hoopis kadunud. 
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Puhkamistarve rahuldatakse puhkami­
sega (sealhulgas ka unega). 

Orienteerumistarbe eesmärgiks on 
ümbruse tunnetamine sel määral, et teha 
kindlaks uute, senitundmatute objektide 
ja nähtuste suhe indiviidi enesesäilita­
misega. Tarve on rahuldatud, kui indi­
viid tunnetab, kas uus objekt või nähtus 
•on talle kasulik, kahjulik või neutraalne. 

Julgeoleku- ja kaitsetarve avaldub in­
diviidi püüdes luua välistingimused (olu­
kord), mis paremini tagaksid homöostaa-
tilise tasakaalu ja organismi terviklikku­
se ning vigastamatuse. 

Tunnetustarve näib olevat bioloogilise 
orienteerumistarbe edasiarenduseks. 
Orienteerumistarve leiab rahulduse, kui 
uue nähtuse või objekti olemus on nii­
palju selgunud, et on teada, kas ta on 
•ohtlik, ohutu või koguni kasulik. Tunne­
tustarbe rahuldamiseks on vaja selgitada 
nähtuse või objekti olemuse neid külgi, 
millel bioloogiliste tarvetega pole min­
git -seost. Tunnetustarvet rahuldavad 
uued teadmised, vaatamata sellele, kas 
nendega on midagi peale hakata või 
mitte. Arenenud tunnetustarve tagab 
püsiva ja kõrge aktiivsuse, sest lahenda­
mata probleemide hulk. on lõpmatu. Eriti 
•oluline on tunnetustarve õpilasel ja tead­
lasel. Tunnetustarbel põhinev õppimine 
või teaduslik töö ei vaja mingisuguseid 
muid stiimuleid, ei kiitust ega esiletõst­
mist, sest rahulduse saab õpilane või 
teadlane uute teadmiste ammutamisest, 
mis ju ongi õppimise ja teadusliku töö 
põhiline eesmärk. Selle tarbe arendami­
ne peaks olema kooli tähtis ülesanne. 

Esteetilised tarbed ehk ilutarbed aval­
duvad aktiivsuses, mis on suunatud ilu 
nautimisele ja loomisele. Kuuludes sot­
siaalsete tarvete hulka on nii nende 
kvaliteet kui ka kvantiteet selle ühis-

• konna poolt determineeritud, milles 
areng toimub. Esteetiliste tarvete kvali­
teeti iseloomustab see, mida peetakse 
ilusaks, kvantiteeti aga see, kui palju 
peab seda ilu olema, et saabuks rahul­
dus. Nii näiteks võib inimesel olla tarve 
kuulata muusikat (see on kvaliteedinäi­
tajad Kas ta tahaks seda kuulata kord 
nädalas või iga päev, näitab tarbe kvan­
titeeti. 

Eetilised tarbed aktiviseerivad inimest 
tegevusele või käitumisele, mille tule­
musel saab kasu ühiskond. Välise tege­
vuse järgi pole sugugi lihtne öelda, kas 
inimest aktiviseerib selleks eetiline või 
mõni muu tarve. Ühiskondlikku tööd 
võib ju teha hoopiski mitte ühiskonna 
kasu pärast, vaid kas või selleks, et isik­
likult silma paista. Eetilised tarbed või­
vad avalduda aga samal ajal palgalise 
töö juures. Kui töötaja püüab oma tööd 
teha hästi, kvaliteetselt, vaatamata sel­
lele, et tema palk selle all kannatab, siis 
toob ta kasu ühiskonnale oma huvide ar­
vel. Sel juhul on tõesti tegu eetilise tar­
bega. Eetiliseks tarbeks on olla aus. Kui 
inimene võitleb tõe eest, ise selle pärast 
kas või kannatades, on tegu eetilisel 
tarbel põhineva aktiivsusega. Kui kõr­
valseisja läheb appi kaaskodanikule, ke­
da ründab huligaan, on jälle tegu eeti­
lise tarbega. Eetilist tarvet rahuldab 
inimene, kes sõja ajal läheb vabatahtli­
kult rindele. Aga eetilise tarbega on te­
gemist ka siis, kui noor inimene pakub 
vanemale bussis istet või aitab tal üle 
tänava minna. Olgu siiski öeldud, et pea­
aegu kõiki neid tegevusi võib esile kut­
suda ka mõni teine tarve, kõige sageda­
mini tarve saavutada tähelepanu, tun­
nustust. 

Eetiliste tarvete täielik puudumine või 
nõrkus on pinnaseks parasiitlikule elu­
viisile ja kuritegevusele. 

Sekundaarsed materiaalsed tarbed on 
sotsiaalsed tarbed, mille objektideks on 
see tohutu materiaalsete esemete hulk, 
mis ei ole bioloogiliste tarvete objekti­
deks (näiteks toit), kuid milleta inimene 
kui sotsiaalne olend ei saa eksisteerida. 
Siia kuuluvad enamikus need esemed, 
mida inimene ise enda jaoks toodab. Neid 
esemeid nimetatakse tarbeesemeteks, 
kuigi mitte kõiki. Siia kuuluvad korteri-
sisustus, toidunõud, tööriistad, suvila, 
auto jmt. 

Materiaalsete tarvete kiire areng on 
asetanud inimkonna .ette tõsiseid prob­
leeme. On avaldatud arvamust, et iga 
inimese tarvete rahuldamiseks peab aas­
tas maapõuest välja tooma 20 tonni toor­
ainet. Edaspidi see kogus suureneb veel­
gi. Mitme tooraine varud on lõpukorral, 
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paljusid jätkub veel kauaks, kuid mitte 
lõpmatuseni. See on asja üks külg. Tei­
ne külg on looduse saastamine tooraine 
töötlemise ja produktide kasutamise läbi. 
Praegu käib looduse kaitsmine sel viisil, 
et püütakse tekkinud kahjusid kõrval­
dada ja uute tekkimist vältida ini­
mese tarvete rahuldamist takistamata. 
Tekib kahtlus, kas see on küllalt efek­
tiivne. Võib-olla tasuks mõelda sellega 
seoses ka uue inimese kasvatamisele. 
Niisuguse inimese kasvatamisele, kelle 
tarbed oleksid vähem vastuolus looduse 
kui terviku, millesse kuulub ka inimene 
ise, huvidega. Me ju võitleme inimese 
selliste tarvete vastu, mis kahjustavad 
tema kui üksikindiviidi tervist (näit. al-
koholitarve). Oleks loogiline võidelda ka 
nende tarvete vastu, mis kahjustavad 
kogu loodust. Seda ei maksa võtta üles­
kutsena sotsiaalse arengu piiramisele. 
Eesmärgiks peaks seadma sellise inimese 
kujundamise, kelle tarbed ei oleks vas­
tuolus ühiskonna arengu kaugema pers­
pektiiviga, vaid hoopis viimase tagati­
seks. See tähendab aga pearõhu pööra­
mist tunnetus-, esteetiliste ja eetiliste 
tarvete arendamisele ja sekundaarsete 
materiaalsete tarvete arengu reguleeri­
mist. 

Enese maksmapanemise tarvet rahul­
dab situatsioon, mida inimene tunnetab 
kui oma staatuse tõusu mingi väärtus­
hinnangu alusel. Et väärtusi võib olla 
väga palju, samuti nende hindamise 
skaalasid, on ka enese maksmapanemise 
tarbe rahuldamise viise tohutu hulk. 
Nähtuseks, mille alusel inimene oma 
staatust hindab, võivad olla haridustase, 
edukus spordis, erudeeritus, õpiedukus, 
koht ametiredelil, majanduslik olukord, 
iga, välimus, julgus, kavalus, tugevus 
jne. Mõõdupuuks on harilikult teised ini­
mesed — mõni sõber, töökaaslane, välja­
paistev inimene. Ka inimene ise, tema 
varasem staatus, võib olla lähtekohaks 
oma uue staatuse hindamisel. Viimasel 
juhul saadakse enese maksmapanemise 
tarbe rahuldus eneseületamise teel. 

Inimene tunnetab oma staatust sageli 
tunnustuse kaudu, mida talle osutab 
ühiskond, eriti lähemad kaaslased. Näi­
teks spordiga tegelevate poiste ja tüd­

rukute hulgas on kõige hinnatavam 
sportlik edukus, edu õppetöös ei anna 
sellist tunnustust. Järelikult poisid ja 
tüdrukud, kelle sõbrad on sportlased, 
püüavad end pingutada spordis, aga 
mitte õppimises. 

Väga heaks, lausa klassikaliseks näi­
teks selle kohta, kuidas enese maksma­
panemise tarve inimese käitumist mõju­
tab, on Tom Sawyeri planguvärvimise 
lugu. Tornile, nagu igale teiselegi poisile 
tema lähikonnas, oli lõputuna tunduva 
plangu värvimine kohutavalt vastumeel­
ne. Sama tegevus muutus kõige naudin-
gutpakkuvamaks, mille eest oldi valmis 
isegi maksma, kui Tornil õnnestus teis­
tele sisendada, et selle tegevusega nõu­
taval tasemel tuleb toime ainult üks 
poiss tuhandest. Iga poiss tahtis ennast 
maksma panna, näidates, et ta just on 
see üks, et ta on parem ülejäänud 999-st. 

3. TARVE JA EESMÄRK 

Tegevuse tõeliseks põhjuseks on rahul­
damata tarve ja tegevuse lõplik eesmärk 
on selle tarbe rahuldamine. Samal ajal 
on hästi teada, et inimese teadlik tege­
vus toimub eesmärgi vahendusel. Missu­
gune on seos tarbe ja eesmärgi vahel? 

Me nimetame eesmärgiks ettekujutust 
lõppresultaadist, mida inimene tahab 
saavutada: näiteks sooritada eksam, täi­
ta plaan, tulla esimeseks võistlustel jne. 
(4, lk. 48). Pidagem silmas, et ettekuju­
tus on alati teadvustatud, et inimene on 
eesmärgist teadlik. Ta on selle ise sead­
nud või omaks võtnud. 

Eesmärki ei saa inimene valida suva­
liselt. Eesmärgiks valitakse mingi konk­
reetse olukorra saavutamine või objekti 
omandamine, mis kas rahuldab tarvet 
või on üks tarbe rahuldamise vaheetappe. 
Viimasel juhul seab inimene lähemad ja 
kaugemad eesmärgid. Näiteks kaugem 
eesmärk — hariduse omandamine — saa­
vutatakse paljude lähemate eesmärkide 
kaudu (käia iga päev koolis, teha kont­
rolltöid, sooritada eksamid jne.). 

Äärmiselt tähtsaks eesmärgi omadu­
seks on seos tarvetega. Kasvatamise ja 
õpetamise ebaedu on sageli seletatav sel­
le seose mittearvestamisega, õpilasele 
õpetaja poolt eesmärgi seadmine, selle 
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viimine tema teadvusse ei taga veel 
eesmärgi õpilasepoolset omaksvõtmist. 
Õn vaja, et õpilane tunnetaks eesmärki 
kui meelepärast, ihaldatavat, mis ongi 
tunnuseks, et eesmärk vastab tarvetele. 

Sageli näeme olukorda, et kaugem ees­
märk vastab küll tarvetele (muidu po­
leks seda ju võetud), kuid lähemad ees­
märgid kui paratamatud vaheetapid 
mitte. Ongi käes olukord, et kaugem ees­
märk on meelitav, aga vahepealsetest ei 
taheta kuuldagi. See olukord on tüüpi­
line paljude õpilaste puhul. Kooli tahe­
takse lõpetada, sest selles tunnetatakse 
võimalust elus edasi jõuda, positsiooni 
saavutada ehk teiste sõnadega kooli lõ­
petamine rahuldab enese maksmapane­
mise tarvet. Lähemad, sellest paratama­
tult tulenevad eesmärgid — mitte «pop­
pi teha», järgmiseks tunniks õppida 
jne. — ei tarvitse aga mingit tarvet ra­
huldada ja jäävad sellepärast omaks võt­
mata. Jäävad omaks võtmata, hoolimata 
sellest, et õpilane nendest eesmärkidest 
on teadlik ja nende tähtsust põhimõtte­
liselt tunnistab. 

4. TARVE JA EMOTSIOON 

Eesmärgis ei tarvitse tarve otseselt ka­
jastuda (õpilane seab eesmärgiks õppida 
kontrolltööks — kus on siin tarve?). Ini­
mene teab küll alati, missugune on tema 
tegevuse eesmärk, aga missugust tarvet 
see rahuldab, seda oskab ta hoopis har­
vemini seletada. Tekib küsimus, kuidas 
saab inimese teadlik, eesmärgistatud te­
gevus nendel juhtudel viia tarvete ra­
huldamisele, kui inimene isegi ei tea, 
mis tarve tal rahuldamata on. 

Tarbe ja teadvuse vahemeheks psüü­
hikas on emotsioon. Emotsioon hoolitseb 
selle eest, et inimese aktiivsus oleks suu­
natud alati tarvete rahuldamisele. Ta 
takistab teisesuunalist aktiivsust. Ta teeb 
seda nii, et tarbe enda teadvustamine 
polegi vajalik. 

Mis on emotsioon? Kuigi emotsiooni ei 
liigitata tunnetusprotsesside hulka, on ta 
sisuliselt siiski teatud laadi tunnetusva-
hend. Emotsioon ei peegelda objektiivset 
reaalsust, s. o. valis- ja sisekeskkonna 
nähtusi ja objekte endid, vaid tarvete ja 
nende nähtuste ning objektide vahelist 

suhet. Tunnetusprotsessid ja emotsioo­
nid käivad käsikäes. Tunnetusprotsessi­
de abil peegeldab inimene sisekeskkonna 
seisundit ja väliskeskkonna nähtusi ning 
objekte. Emotsioon on elamus, mis saa­
dab tunnetust. See on hinnang tunnetuse 
sisule tarvetest lähtudes. Kui olukord 
või nähtus ei rahulda tarvet või takistab 
koguni selle rahuldamist, on emotsioon 
negatiivne. Näiteks, kui sisekeskkonnas 
tunnetatakse mingite ainete puudujääki, 
tunnetab inimene seda kõigepealt nega­
tiivse emotsioonina (alles seejärel või­
dakse negatiivse emotsiooni põhjus — 
toidutarve — teadvustada; väikelapse 
tarvete teadvustus ei lähe kaugemale 
emotsioonist). Kui tunnetatakse objekte, 
olukordi, mis tarvet rahuldavad, tekib 
positiivne emotsioon. Tähtis on aru saa­
da, et emotsioon tekib ka siis, kui ini­
mene ei teagi, mis tarve tal rahuldamata 
on, või mis tarvet ta parajasti rahuldab. 
See tagabki tarbe rahuldamise ka siis, 
kui tarvet ennast ei teadvustata. Olukord 
meenutab mängu: üks mängijatest peab 
leidma peidetud eseme, kusjuures ta ei 
tea, mis asi see on. Teised juhivad teda 
hüüetega «kuum» ja «külm» vastavalt 
sellele, kas ta läheneb või kaugeneb ot­
sitavast esemest. Samuti juhib inimest 
emotsioon, kui ta otsib rahuldamata t a r ­
bele rahuldust. 

Ka eesmärgi seadmine on üks tegutse­
mas viise, mille põhjustab rahuldamata 
tarve. Inimene tunnetab paljude võima­
like eesmärkide hulgast selle, mis tarvet 
rahuldab, emotsiooni abil (ka siis, kui ta 
tarvet ei teadvustagi). Kuidas? Lihtsalt 
sel teel, et tarvet rahuldavad eesmärgid 
tunduvad meelepärased, ihaldatavad 
(positiivne emotsioon!), tarvet mittera­
huldavad või tarvete rahuldamist takis­
tavad eesmärgid aga ebameeldivad (ne­
gatiivne emotsioon!). Inimene seabki,. 
võtab omaks eesmärgi, mis talle meel­
dib. Selle saavutamine aga rahuldab 
tarbe. 

5. TARVE JA TAHE 

Kui kogu inimese aktiivsust saab nii või 
teisiti siduda tarvetega, isegi taandada 
tarvete rahuldamisele, nagu see eespool 
kirjapandust järeldub, siis tekib parata -
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matult küsimus, mis on tahe ja milleks 
teda üldse vaja on. Küsimuse tõsidusest 
räägib asjaolu, et leidub tuntud psühho­
looge, kes seda mõistet ei kasuta. Ka on 
üldtunnustatud seisukoht, et loomadel 
tahet ei ole. Võib-olla saab inimenegi 
selleta läbi? 

Tahe ei ole inimesele kaasa sündinud. 
See areneb elu jooksul. Tahte kasvatami­
sest on olemas head eestikeelset mater­
jali (2), mistõttu siinkohal tema arengu 
teadlikust suunamisest juttu ei tule. 
Märgime ainult seda, et inimene satub 
suurtesse raskustesse oma tarvete rahul­
damisel, kui tal tahe ei arene või jääb 
nõrgaks. Loomal on ainult bioloogilised 
tarbed, mille rahuldamisele sunnivad 
teda negatiivsed emotsioonid ja mille 
rahuldamise tasuks on positiivsed emot­
sioonid. Selle mehhanismi tõttu rahuldab 
loom alati kõigepealt oma tugevaima 
tarbe. Kui loom tunneb nälga, sunnib 
sellega kaasnev negatiivne emotsioon 
tegema kõik, et toitu leida. Ta võib teha 
tohutuid pingutusi, et rahuldada oma 
tarvet. Kui aga järsku ilmub eluoht, teeb 
ta kõik elu päästmiseks, loobudes sel­
leks ajaks toidutarbe rahuldamisest, sest 
uus tarve on tugevam. Täiesti võõras on 
aga loomale avaldada aktiivsust ku­
nagi hiljem tekkiva tarbe rahuldami­
seks. 

Inimese tarvete maailm ja rahuldus -
viisid on hoopis erinevad loomade oma­
dest. Kõigepealt on inimesel tarbeid 
palju rohkem kui loomadel, sest lisaks 
kõrgemate loomadega ühistele bioloogi­
listele tarvetele on inimesel veel üpris 
suur ja keerukas sotsiaalsete tarvete 
komplekt. Teiseks rahuldab inimene ise-
.gi oma bioloogilisi tarbeid, rääkimata 
sotsiaalsetest, hoopis teisiti, vist alati 
palju keerukamalt kui loomad. Kolman­
daks on vaja, et inimene suudaks! ette 
näha olukordi ja tegutseks niisuguste 
tarvete rahuldamiseks, mis hetkel üldse 
ei ole rahuldamata (näiteks kiskja 
läheb jahile nälja sunnil, inimene kül­
vab vilja, kõht täis). Seega on inimese 
tarvete rahuldamine väga komplitseeri­
tud ülesanne. Tavaline on mitme rahul­
damata tarbe üheaegne esinemine. Mingi 
tarbe rahuldamiseks püstitatud eesmärk 

võib jääda saavutamata, sest vahepeal 
ilmub või tugevneb mõni teine rahulda­
mata tarve, mis võib anda tegevusele 
uue suuna jne. 

Selles olukorras on hädavajalik mingi 
tarvete rahuldamist reguleeriva mehha­
nismi olemasolu. Selleks mehhanismiks 
ongi tahe. Tahe on teadvuse reguleeriv 
külg, mille ülesandeks on tagada inimese 
poolt omaksvõetud eesmärgi saavutami­
ne, kui seda takistavad teised, eesmärgi­
ga mitteseotud, rahuldamata tarbed. 
Tahte ülesandeks on seega olla «liiklus-
reguleerijaks» tarvete rahuldamisel. Ta­
he määrab, missugune tarve saab ees­
õiguse, missugused peavad ootama. Kui 
meil on rahuldamata ainult üks tarve, 
pole tahet vaja, sest siis reguleerib käi­
tumist edukalt emotsioon. Tahe astub 
tegevusse siis, kui emotsioonid ei tule 
toime. See võib juhtuda siis, kui emot­
sioonid esindavad mitut ühetugevust ra­
huldamata tarvet korraga, s. o. suuna­
vad inimese aktiivsust üheaegselt mit­
mes suunas või takistavad kord vastu­
võetud kaugema eesmärgi saavutamist, 
tõugates inimest lähedase, tugeva tarbe 
rahuldamisele. 

Tahte ja emotsioonide rolli erinevust 
tegevuse reguleerimisel aitab veelgi pa­
remini mõista järgmine arutlus. 

Emotsioonide tugevus on vastavuses 
käesoleva hetke rahuldamata tarvete tu ­
gevusega. Kui tahe puuduks, suunduks 
tegevus emotsioonide mõjul o l e v i k u 
tugevaima tarbe rahuldamisele, millega 
kaasneks kõige tugevamast negatiivsest 
emotsioonist vabanemine ja positiivse 
emotsiooni tekkimine. Nii käituvad loo­
mad, nii käituvad tahtejõuetud inimesed 
(näiteks nn. ühepäevaperemehed). 

Teadvuse abil on inimene võimeline 
tulevikku ette nägema. Teadvus annab 
võimaluse võrrelda omavahel käesoleva 
hetke tarbeid t u l e v i k u tarvetega. 
Kui mõni tuleviku tarve on tugevam 
©leviku tarvetest, lülitubki tegevusse 
tahe, mis juhib inimese tegevuse selle 
tarbe rahuldamisele. Teiste sõnadega: 
teadvuse reguleeriv funktsioon surub 
maha emotsioonide reguleeriva funkt­
siooni. 
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Tahte tunnused on teadvustatus, ees­
märgi olemasolu ja segavate tarvete ma­
hasurumine. Ta väljendub edasitegutse-
mises kord valitud eesmärgi nimel, hoo­
limata negatiivsetest emotsioonidest, mi­
da see tegevus esile kutsub. Kõige oluli­
semaks tunnuseks on eesmärgi saavuta­
mist segavate tarvete mahasurumine, 
sest eesmärk ise ega ka teadvustatus ei 
ole piisavateks tunnusteks. Eesmärgi 
teadlikuks seadmiseks ja selle poole lii­
kumiseks jätkub täielikult tarbest ja 
emotsioonist. Tahe osutub vajalikuks al­
les siis, kui miski segab eesmärgi poole 
liikumist. See «miski» ei saa olla ka 
mõni väline takistus, sest selle ületami­
seks piisab tarbe poolt esilekutsutud 
emotsioonist, nagu võime näha looma-
degi juures. Tahet on vaja ainult siis, 
kui inimese paljudest tarvetest mõni 
«kutsub üles» tegevussuunda muutma. 

Tahe on seega hädavajalik psüühiline 
funktsioon, mis tagab, et inimese psüü­
hilised ja füüsilised pingutused oleksid 
suunatud inimese enda poolt kõige täht­
samaks peetavate eesmärkide saavutami­
sele. Et inimene seab eesmärgid tarvete 
mõjul, on tahe suunatud samal ajal tar­
vete rahuldamisele. 

Tahte olemust takistab õigesti mõist­
mast sõna «tahtma». Arvatakse, et kui 
keegi midagi tahab, siis on see tahte 
avaldumine. See pole nii! Väljend — mi­
na t a h a n — tähendab, et mul on tar­
ve, mitte tahe. Näiteks: ma tahan õppi­
da, süüa, magada tähendab tegelikult: 
mul' on tunnetustarve, toidutarve, puhku-
setarve. Tahe on mängus siis, kui öel­
dakse ma e i t a h a , aga p e a n . Näi­
teks: ma ei taha õppida, aga pean. Tingi­
museks on muidugi see, et see «pean» 
väljendub ütleja, mitte teiste seisukohta. 

6. LÕPETUSEKS 

Isiksus on tervik —keerukas, paljutahu­
line, osadeks lahutamatu. See on käibe­
tõde, mida me küll kõik teame, kuid 
millest me alati ei tee vajalikke järel­
dusi. Tähtsaim järeldus on, et isiksust ei 
saa kujundada tükiti. Ei saa arendada 
lapses ainult emotsioone, ainult tahet, 
ainult eesmärke. Ei saa last ainult õpe­
tada, ainult kasvatada, ainult arendada. 

Selleks et mingi üks omadus isiksuses 
areneks, tuleb kujundada võib-olla hoo­
pis teisi omadusi. Näiteks õigete ees­
märkide sisendamiseks tuleb lisaks nen­
de teadvusse viimisele kujundada ja ar­
vesse võtta tarbeid, tahet, võimeid, ene­
sehinnangut jne. 

Isiksusega kui tervikuga saab arves­
tada kasvataja ainult siis, kui ta tunneb 
selle sisemist struktuuri, tunneb koostis­
osade omavahelisi seoseid. Nende seoste 
mõningat tutvustamist taotleb ka siinne 
kirjutis. 
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HOIAKUTE 

KUJUNEMISE 
MEHHANISMIDEST 

VIIVI EKSTÄ 

Kuidas leida tee kasvandikeni? Kuidas 
neid mõista ja panna neid ennast mõist­
ma? Miks õpilane N. jäi ükskõikseks, 
kui enamik klassist elas õpetaja vestlu­
sele kaasa? Miks . . . Neid küsimusi võiks 
esitada lõputult ja neile üheselt vastata 
pole võimalik, küll on võimalik lähemale 
jõuda õige vastuse tunnetamisele. 

Isiksuse struktuuri dünaamilise aspek­
tina, milles ilmnevad kõik teised psüh­
holoogia uurimisvaldkonda kuuluvad 
isiksuse omadused, on käsitatud motiive, 
hoiakuid ja orientatsioone (9, lk. 23). 

Selliselt mõistetud isiksuse kõige liht­
samaks ja pinnalisemaks elemendiks on 
käitumise motiveerimine. Tarbeid vaa­
deldakse isiksuse aktiivsuse alusena, mis 
määravad aktiivsuse suuna, sealhulgas 
motivatsiooniprotsessi, kuid ühtede või 
teiste tegevusmotiivide eelistamine on 
indiviidi sotsiaalse kasvatuse resultaat. 
Motiivide kordumise analoogilistes sot­
siaalsetes tingimustes seostab J. Ossi-
pova hoiakutega, mis määravad inimese 
valmisoleku eelistada ühtesid eesmärke 
ja tegevusvahendeid (9, lk. 24). 

Ka K. Obuchowski on seisukohal, et 
hoiakud määravad tegevuse põhjenda­
mise viisid antud situatsioonis (8, lk. 52 
ja 53). Tema motiivide välistamise print­
siibi kontseptsioon lähtub eeldusest, et 
indiviidi hoiakud välistavad automaat­
selt kõik motiivid, mis on vastuolus kas 
ühe hoiakuga või paljudega neist, jättes 
alles tema hoiakute seisukohalt lubata­
vad motiivid. Seega aitab motiivide vä­
listamise mehhanism jalule seada ja 
hoida sisemist tasakaalu. Motivatsiooni-
akti sõltuvana hoiakutest vaatleb ka 
V. Kemerov (6). P. Vihalemma käsitu­
ses kulgeb motiivi formeerumine s i -
tuatiivse sotsiaalse seadumuse mõjul,. 
mis omakorda on determineeritud tar­
vetest, huvidest, väärtusorientatsiooni­
dest, isiksuse individuaalpsühholoogilis-
test iseärasustest, aga ka fikseeritud 
sotsiaalsest seadumusest (eesti keeles, 
rohkem käibel termin hoiak — V. E.),. 
mis lülitavad välja vasturääkivad mo­
tiivid (3, lk. 47). Nimetatud käsituses 
vaadeldakse hoiaku mõistet diferentsee­
ritult ja seepärast tuleks seda pidada 
kõige täpsemaks. 

Eelöeldust lähtudes peaksid pedagoo­
gi seisukohalt huvi pakkuma hoiakute 
kujunemise mehhanismid, sest tuleb ju 
tegelikus õpetaja- ja kasvatajatöös päev 
päeva kõrval kujundada õpilaste hoia­
kuid, olgu siis teadmiste, õppimise, 
kaasõpilaste, üldse inimeste või maa­
ilma kui terviku ja ühiskondlike näh­
tuste suhtes. Kuigi me räägime ühe või 
teise indiviidi hoiakutest (näiteks: õpi­
lase X hoiak kooli suhtes on positiivne, 
kuid Y oma negatiivne), ei ole hoiak 
puhtal kujul subjektiivne faktor, vaid 
tekib teatud objektiivsete tingimuste-
mõjul, vastab neile ja on nende suhtes 
oluline. Tingimuste muutumisel avaldub 
hoiaku mõju selles, et uusi tingimusi 
tajutakse eelnenud kogemuse valgusel. 
Olgu meie näites õpilase Y negatiivne-
hoiak tingitud halvast staatusest klassi­
kollektiivis, kus ta on tõrjutu. Kool on 
talle paljude negatiivsete emotsioonide 
allikas. Uude kooli sattunud, tajub ta 
ka seal kõike läbi oma negatiivsete 
hoiakute prisma ja nii võib tekkida oht 
taas sattuda tõrjutute hulka. Ühtlasi 
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tähendaks see, et negativism kooliskäi­
mise ja üldse kooliga seotu suhtes sü­
veneb. Õpilase loomulik tarve tunnus­
tuse järele ei leia rahuldamist koolis 
ning ta püüab seda kompenseerida väl­
jaspool (kampades, püüus pääseda töö­
kollektiivi vms.). Õppimata jätmist, kooli 
minemata jätmist motiveerib selline õpi­
lane lähtuvalt oma hoiakust kooli suh­
tes. Et hoiakud on suhteliselt püsivad, 
nõuab nende ümberkujunemine (ja -ku­
jundamine) tingimuste muutumist pike­
ma aja jooksul. Toodud näites võib sel­
leks olla õpilase staatuse paranemine 
klassikollektiivis (või sattumine uude 
kollektiivi). 

Meie hoiakud teiste ja enese suhtes 
on tingitud sotsiaalsetest faktoritest. 
Meeldivad ja ebameeldivad, vastuvõtu -
ja tõrjehinnangud kasvavad välja meie 
kogemusest, mis on saadud suhtlemisel 
teistega. Meie oskus näha maailma ja 
iseennast sõltub sellest, kuidas seda näe-' 
vad teised, eelkõige meie suhtlemispart­
nerid. Seega kujunevad meie hoiakud 
väga olulisel määral internaliseerimise 
teel. 

Väikseim sotsiaalne ühik hoiaku kuju­
nemisel kujutab struktuuri, mis koosneb 
kahest suhtlemispartnerist ja objektist. 
Selleks objektiks võib olla ese, idee, 
nähtus või kolmas isik. Nende elemen­
tide kasutamisel põhineb üks nüüdisaja 
viljakamaid sotsiaalpsühholoogilisi teoo­
riaid — F. Heideri tunnetava terviku 
(struktuuri) tasakaalu teooria (vt. lähe­
malt 1; 2; 5, lk. 59—62; 7, lk. 152—154). 
Teooria saab esitada lihtsa matemaatilise 
mudeli abil, mis koosneb kolmest ele­
mendist: meile huvi pakkuvast indiviidist 
P (persona), teisest isikust O (other) ja 
hoiaku objektist X. Need elemendid moo­
dustavad kolmnurga tippudega P — O — 
X. Suhteid P ja O vahel vaadeldakse 
heakskiidu —: mitteheakskiidu- (vastu­
võtu — tõrje-)hinnangutena. P-le võib 
O ja X meeldida või mitte. Sama võime 
öelda O kohta. Öeldu alusel võib nime­
tatud elementidest moodustada triaade 
mitmesugustes variantides. Kui näiteks 
P ja O meeldivad teineteisele, samal ajal 
P-le meeldib objekt X ja O-le samuti 
tekib P teadvuses (samuti kui O teadvu­

ses) tasakaalustatud psüühiline seisund. 
Kui aga suhtlemispartnerid on üksteise 
suhtes emotsionaalselt positiivselt hää­
lestatud, üks neist suhtub kolmandasse 
positiivselt, teine aga mitte, tekib tasa­
kaalustamata seisund, mis kutsub esile 
konflikti ja inimestel tekib tendents sel­
lest vabaneda. 

Kahe inimese vaheliste suhete uurin­
gud on näidanud, et nende vahel võib 
eksisteerida 4 tasakaalustatud ja 4 tasa­
kaalustamata seisundi varianti. Neid 
võib skemaatiliselt kujutada järgmiselt: 
(pideva joonega on tähistatud teise ini­
mese või objekti kohta antav vastuvõtu-, 
katkendliku joonega tõrjehinnang): 

J o o n i s 1. 
TASAKAALUSTATUD SEISUNDID 

P 
A 

/ \ 
/ \ 

\x ot *ix 

x oi-
J o o n i s 2. 

TASAKAALUSTAMATA SEISUNDID 

X 0£ ^ X 
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Emotsionaalsetes suhtumistes ilmneb 
seaduspärasus suhtumise kujunemi­

seks asümmeetrilisest ja mittetasakaa-
lustatust sümmeetriliseks ja tasakaalus­
tatuks. Iga tasakaalustamata seisund si­
saldab tendentsi muutuda harmoonili­
seks, konfliktituks (vt. ka Festingeri 
kognitiivse dissonantsi teooria: disso­
nants kahe või rohkema kognitiivse ele­
mendi vahel tekitab psüühilise pinge, 
mis ajendab indiviidi tegutsema või 
välja töötama seisukohti, mis redutsee-
rivad või kõrvaldavad pinge). 

C. Osgood ja P. Tannenbaum on vaa­
delnud tasakaaluteooriat aspektist, kui­
das määrata indiviidi hoiaku muutumise 
suunda (7, lk. 155 ja 156). Nende arva­
tes on inimese psüühikas alati tendents 
kongruentsuse suunas, mis lõpptulemu­
sena viib kooskõla ja harmoonia suure­
nemisele indiviidi ja keskkonna vahel. 
Indiviidil tekib inkongruentne, tasakaa­
lustamata seisund juhul, kui ta võtab 
omaks vasturääkivaid, üksteist välista­
vaid vaateid, suhtub neisse positiivselt. 
Kui näiteks õpilasel on positiivne hoiak 
õpetaja suhtes ja samuti matkamise 
suhtes ja kui see õpetaja osutub matka-
entusiastiks, tekib õpilase psüühikas 
kongruentne seisund. Tema positiivne 
hoiak matkamise suhtes kinnistub veelgi. 
Kui aga nimetatud õpetaja agiteerib 
matkamise vastu, tekib õpilase psüühi­
kas inkongruentne, konfliktne seisund. 
Disharmoonia likvideerimiseks peab üks 
hoiakutest (kas positiivne hoiak õpetaja 
või matkamise suhtes) muutuma sõltu­
valt sellest, kumb neist on tugevam ja 
äärmuslikum. Muutusega äärmuslikuma 
hoiaku suunas taastub kongruentsus. 

Heideri tasakaaluteooriat võib kasu­
tada laia küsimusteringi mõtestamiseks. 
Eelkõige peaks meid aga huvitama kü­
simus, mille esitas juba G. Mead: «Kes 
on need teised?» (s. t. kes on need, kelle 
hoiakuid me internaliseerime). Suhtle-
misvaldkonnas tehtud arvukate uurin­
gute põhjal võime nüüd juba kindlalt 
väita: esiteks, kõige tugevamat mõju 
avaldavad need, kes on meile sümpaat­
sed, teiseks — need, kes on meie kõrval. 
Isiklik mõju hoiakute kujunemisele 
on pöördvõrdeline sotsiaalse distantsiga. 

Suurimat mõju avaldavad need, kes on 
meile sotsiaalselt lähedased, kuid pres-
tiižikamad kui me ise. Järelikult on 
õpilased kõige enam mõjutatavad prestii-
žikamate õpilaste, nn. arvamuste liidrite 
poolt. Kui tal pole neid oma klassis või 
koolis, leiab ta nad väljastpoolt kooli 
ja sellisel juhul on tal oht libiseda välja 
kooli mõjupiirkonnast. Noored aktsep­
teerivad eelkõige noori — selles on põh­
jus, miks nii palju ja tulutult on või­
deldud noorte maitse, moodide, žargooni 
ja maneeride vastu. Grupisiseste hoia­
kute kujunemist võib vaadelda kaksik-
protsessina: ühelt poolt autoriteetide akt­
septeerimine, nende hoiakute internali-
seerimine (kusjuures mida tugevamad 
on sümpaatiasuhted, seda kiiremini toi­
mub see protsess), teiselt poolt võivad 
arvamuste lahkuminekud viia sümpaa-
tiasuhete muutumisele vastastikuseks 
antipaatiaks (5, lk. 64 ja 65). 

Kogu inimestevahelise suhtlemise võr­
ku võib vaadelda väga paljudest eespool 
kirjeldatud triaadidest P —O — X koos­
nevana. Kooli tingimustes võime suht­
lemispartneritena kujutleda õpeta j at-
õpilast, õpilast-õpilast paljudes varianti­
des jne. Kooli seisukohalt on õpeta j a-
õpilase suhetes eelistatav mõlemapoolne 
positiivne suhtumine. Mõlemapoolselt 
negatiivsed suhted kujundavad sotsiaal­
se süsteemi, mis etendab kasvatusprot­
sessis destruktiivset osa. Järelikult ei või 
õpetaja lasta sellisel struktuuril tekkida. 
Õpetaja ei või õpilaste vaenulikule suh­
tumisele reageerida negatiivsete tund­
mustega. Ta peab olema kannatlik ja 
oma asjaliku suhtumisega vallandama 
õpilaste ning klassi suhtumise muutu­
mise (1, lk. 5 ja 6). Eelöeldu ei tähenda, 
et õpetaja positiivne tasandamine on 
sama kõigi õpilastega. Rohkem kui keegi 
teine peab õpetaja arvestama õpilaste 
individuaalsete iseärasustega, olema ühe 
suhtes rangem, teise suhtes sallivam. 

Saksa DV sotsiaalpsühholoogide H. 
Hiebschi ja M. Vorwergi käsitluse koha­
selt omandatakse hoiakud* matkimise, 

* Hoiaku all mõistavad autorid siin ja 
edaspidi teatud gruppides väljakujune­
nud, grupinormidega tihedalt seotud 
hoiaku stereotüüpi. 
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identifitseerimise, õpetamise ja inst­
rueerimise protsessis (4, lk. 159—185). 
Praktikas ei esine need mehhanismid 
kunagi isoleeritult ja puhtal kujul. 
Autorid rõhutavad, et need on sotsiaal­
psühholoogilised mõisted, mis ei ole 
identsed positiivse ja negatiivse kin­
nistamise pedagoogilis-psühholoogiliste 
mõistetega. Laps peab õppima kuuletu­
ma, kuid erinevatel gruppidel, elusfää­
ridel ja rahvastel on selleks erinevad 
kinnistamisviisid. 

Matkimise ja identifitseerimise puhul 
on meil tegemist esmajoones indiviidi 
enese aktiivsusega. Matkimine on see­
juures spontaanne ja matkimisvõime 
kujuneb välja väga varakult. Me võime 
elus sageli täheldada, et poeg matkib 
tahtmatult isa, tütar ema, õpilane õpe­
tajat, kes on talle mingis suhtes auto­
riteediks. Väikeste lastega tehtud katsed 
on lubanud N. Milleril ja J. Dollardil 
järeldada, et matkitakse eelkõige endast 
vanemaid, sotsiaalselt positsioonilt, intel­
lektilt või oskustelt üle olevaid isikuid 
(4, lk. 162). 

Teadliku matkimise puhul on tegemist 
identifitseerimisega. Ennast võrreldakse 
ja samastatakse mitte ainult elust võe­
tud eeskujudega, vaid ka ajalooliste isi­
kute ja kirjanduslike kangelastega või 
mingi abstraktse üldideaaliga. Eeskujude 
ring laieneb kogemuste kasvamisega. 
Õpilastega, (sealhulgas ka meie õpilas­
tega) tehtud uuringud näitavad, et alg­
klassides on suurteks eeskujudeks vane­
mad, õpetajad, harvemini teised lähi-
kondsed; vanemaks saades valitakse 
eeskujusid filmidest ja raamatutest, 
keskkooliklassides domineerivad abst­
raktsed ideaalid. Need on osutunud väga 
mõjusateks, kuigi sageli ei ole eriti sel­
gelt välja kujunenud, kes või mis on 
meie identifitseerimise objekt. Sageda­
mini on selged antiideaali piirjooned, 
millesse on koondunud kõik see, mille­
ga ennast identifitseerida ei taheta. Kui 
indiviid on seatud väärtuste konflikti 
ette, kus tal üht ja sama objekti tuleb 
erinevates situatsioonides tunnistada 
kord väärtusena, kord mitte (näiteks 
kooli ja kodu erinevad nõuded, eakaas-
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laste ja vanemate erinevad tõekspidami­
sed), kaob üldse usk positiivsetesse 
väärtustesse ja antiideaalid pääsevad 
mõjule. Väljakujunemata murdeealise 
nooruki negativismi põhjusi tuleb otsida 
ka sellest valdkonnast. 

Õpetamise ja instrueerimise puhul 
kerkib subjekti aktiivsuse kõrval esile 
uus aktiivne jõud — kasvataja selle 
sõna kõige laiemas mõttes (4, lk. 169). 
Õpetamise puhul saab üks indiviid tei­
selt täpse informatsiooni, missugune 
stereotüüp on ühe või teise probleemi 
ja situatsiooni suhtes ühes või teises 
grupis soovitav, lubatud, nõutav, hukka­
mõistetav või isegi karistatav. Inst­
rueerimisel soovitatakse kasvandikule-
käitumisviise või asetatakse ta olukorda,, 
kus ta on sunnitud käituma viisil, mis 
paratamatult viib teatud stereotüübi 
tekkimisele. Kuna see mehhanism on 
seotud subjekti suurema aktiivsusega,. 
on ta järelikult efektiivsem (4, lk. 170). 

Nii õpetamise kui ka instrueerimise 
puhul on kasvataja osa suur. Et sellest 
paremini aru saada, tuleks tungida kom­
munikatsiooniteooria ja semantika vald­
konda, sest õpetamine kui informeeri­
mine toimub sõnade abil, mille mõist­
mine sõltub kontekstist, antud grupi 
tähenduste süsteemist ja informatsiooni 
afektiivsest varjundist. 

Samavõrd, kuivõrd edasiantav infor­
matsioon on subjektiivse varjundiga, 
sõltub ka informatsiooni tajumine ja 
meelespidamine vastuvõtja varem välja­
kujunenud hoiakust teatud küsimuses. 
Ilmekaks näiteks, mida sageli kasuta­
takse, on A. Edwardsi katse (4, lk. 173 
ja 174). 144 üliõpilasele peeti loeng 
Roosevelti majandusprogrammist («New 
Deal»). Argumendid olid valitud nii, et 
50% neist olid programmi poolt, 50% 
vastu. Katseisikud olid valitud vahe­
korras lk programmi poolt, V3 vas­
tu ja ülejäänud neutraalsed. Pärast 
loengut paluti testis ära märkida väi­
ted, millele kuulajad olid tähelepanu 
pööranud. Programmi pooldajatel olid 
ülekaalus pooltväited, programmi-vas-
tastel vastuväited, neutraalsel posit­
sioonil olijad märkisid mõlemaid enam-



vähem võrdselt (kuid pooltväiteid roh­
kem). See tähendab, et tajutakse ja 
mälus talletatakse paremini informat­
sioon, mis vastab põhihoiakule antud 
küsimuses. Vastupidine informatsioon 
võib kõrvust mööda minna ja mõjuta 
jääda. Kasvatustöös on väga oluline tun­
da kasvandike suhtumist, nende emot­
sionaalset hinnangut käsiteldavatele näh­
tustele.. Kasvataja, kes seab noorte sei­
sukohtadele vastu omad, vastupidised ja 
jäigalt taotleb nende omaksvõttu, võib 
vaevalt edu loota. Selles peitub ka üks 
põlvkondade konflikti põhjusi — vane­
mad ja lapsed on üles kasvanud erine­
vates tingimustes ning vaated ja tõekspi­
damised erinevad sedavõrd, et paljud 
vanemate väärtused tunduvad noortele 
vastuvõtmatud. Rohkem tulemusi võib 
saavutada vastuagitatsiooni abil: kor­
raldada diskussioone, andes õpilastele 
referaate teravates küsimustes, lasta 
neid kaitsta oma seisukohtadele vastu­
pidiseid seisukohti, nii et nad oleksid 
sunnitud kaaluma kõiki poolt- ja vas­
tuargumente. Üliõpilastega tehtud selle­
laadilistes katsetes on enamikul juhtu­
del saavutatud katseisikute hoiakute 
muutumine soovitavas suunas. Väiksema 
osa katseisikute puhul aga on tähelda­
tud bumerangiefekti, kust kinnistus veel­
gi tugevamini endine hoiak, mida soo­
viti muuta. Hoiakud muutusid rohkem 
neil katseisikutel, kelle omad olid kõige 
vähem seotud üldisema väärtuste süs­
teemiga ja olid vähem kinnistunud. 

Kirjeldatud katsetest selgub, et hoiaku 
muutumine (s. t. ka uue hoiaku kujun­
damine) ei sõltu üksnes selleks kasuta­
tavast meetodist, vaid veelgi suuremal 
määral indiviidi olemasolevatest hoia­
kutest, milles murduvad kõik välisärri-
tajad, tema varem väljakujunenud 
väärtuste süsteemist, mis on suhteliselt 
sõltumatu agitatsiooni sisu suhtes. See 
kinnistunud väärtuste süsteem tuleb pa­
ralüseerida, vastupidisel juhtumil võib 
tulemuseks olla eespool nimetatud bu_ 
merangiefekt. Ja veel üks tingimus — 
ei saa midagi väljastpoolt peale suruda, 
kui indiviid ise seejuures passiivseks 
jääb ega oma iseseisvaid tegutsemisvõi­
malusi ja valikuvabadust. 
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ÕPILASE 
NÕUDLUSTEST 
ENDA JA 
TEISTE SUHTES 

VOLDEMAR PINN 

Ultra posse nemo obligatur* 

Koolipraktikas ion püsivalt juhtumeid, 
mis on jäänud ja jäävadki seletamata. 
Miks vihastab õpilane K. talle õiglaselt 
pandud ihinde pärast? Või: miks on S. 
endast väljas talle tehtud ettepaneku 
pärast osaleda mitte kirjandus-, vaid 
spordiringis? 

Need rja arvukad teised solvumise, 
vihavaenu, ärxitumise juhud on õpeta­
jale arusaamatud. Alljärgnevalt käsitle­
me- üht põhjuse-tagajärje mehhanismi, 
selgitamaks nimetatud ja neile lähedasi 
nähtusi. Vaatleme, kuidas õpilase enese­
hinnangust sünnib teona pretensioon käi­
tuda teatud tasandil (mida edaspidi ni­
metame nõudlusnivooks), ja mis juhtub, 
kui see käitumine või käitumiskavatsus 
leiab vastuseisu. Arutluse keskseks prob­
leemiks ja ühtlasi mõisteks on nõudlus-
nivoo (ypoeewb npwrn3auuü, Anspruchs-
niveau), mis peaks selginema käsitluse 
käigus. 

* Kedagi ei saa kohustada üle tema või­
mete. 

460 

Nõudlusnivoo ja selle defiormeerimise 
probleemi uuris esmakordselt saksa 
psühholoog F. Hoppe käesoleva sajandi 
30-ndail aastail (4) ja sellest peale on 
nõudlusnivoo kui psühholoogiline kate­
gooria pälvinud uurijate tähelepanu; 
tänapäeva tasemel arusaamad nõudlus, 
nivoost pärinevad J. W. Atkinsonilt (1). 
Nõukogude psühholoogidest on seda 
probleemi uurinud M. Neimark (10; 11), 
A. Slavina i(13; 14; 15), E. iSavonkov (12), 
L. Božovitš (7), V. Merlin (9), V. Ger-
batševski (8) ja A. Entina -(17). Eesti­
keelses pedagoogilises kirjanduses piir­
dub nõudlusnivoo käsitlemine tagasihoid­
liku brošüüriga «Teaduse» väljaandes 
(6). 

Õpilane lahknevates hinnangutes 
Alustame olukordade kirjeldamisest, kus 
õpilane saab erinevate hinnangute osa­
liseks. 

4. kl. õpilane Marina on pikemat aega 
mossis, pahur, närviline, tõrjeseisundis 
välismõjude suhtes. Ta on ümbritseva 
vastu teesklevalt ükskõikne, kirjutab 
räpakalt, ei kuula kedagi, õpetajatest 
räägib temale mitteomase terava too­
niga. Kõigile jääb tekkinud muutus 
kauaks arusaamatuiks. Lõpuks siiski hak­
kab midagi selguma. Marina oli välja 
jäetud õpilaskontserdil esinejate hul­
gast. 

Kerkis küsimus, miks see asjaolu teki­
tas Marinas nii kauakestva negatiivse 
kompleksi? Polnudki ju Marina ümbrit­
seva suhtes ülihell. Pealegi jäeti õpilas-
konserdilt välja teisigi, kellel seesugust 
imõju ei täheldatud. 

Reaalset ärritust tekitanud asjaolu oli 
kaugem ja selgus hiljem. Marinat olid 
vanemad juba varasest lapsepõlvest 
peale kujutlenud muusikaliselt andeka 
lapsena, keda ootab kuulsus ja au. Ma­
rina uskus sellesse ja tema esimesed koo­
liaastad kinnitasid selle reaalsust. Ta 
laulis koorides, sai muusikatundides 
häid hindeid, ehkki pigem püüdlikkuse 
kui muusikalise võimekuse eest. Ja 
nüüd, kui oli võimalus avalikkuse ees 
esineda, kustutas õpetaja üheainsa sõna­
paariga Marina suurlootuse. Ta hindas 
Marinat otsustavalt teisiti, kui Marina 
ise. Seesugune oli põhjus (13). 



Selle ja analoogiliste juhtude analüü­
sist ilmneb, et negatiivne elamus tekib 
koolisituatsioonis põhimõtteliselt siis, 
kui õpetaja hindab õpilast erinevalt õpi­
lasest endast. Õpilane, kes lahknevust 
märkama hakkab, muutub tähelepane­
likuks ja rakendab esialgseid vahen­
deid, taastamaks endist seisundit. Kui 
see ei aita, aktiviseeruvad automaatselt 
mitmed käitumisšabloonid, mida võik­
sime nimetada mina kaitsemehhanismi­
deks. Sellest aga edaspidi. Ei kaitsta nii­
võrd bioloogilist mina, kuivõrd kujutlust 
endast, seda, eit mina-väärtus iseenda 
silmis ei langeks (16). Sisuliselt tekib 
lahkuminek selle vahel, mida inimene 
on võimeline täitma ja mida ta täita 
tahab. See on, nagu näitab V. Merlin 
(9), terava psüühilise konflikti alus. 

Õpilastele langevate hinnangute üld­
arv on aga kiüllatki suur (hinnatakse 
teadmisi, sportlikke, taidlusalaseid ja 
kambamehevõimeid, vaateid, välimust, 
seisukohti); hindab arvukas hulk eri ini­
mesi — õpetajad, klassikaaslased, sõb­
rad, tuttavad, vanemad, need, kes õpi­
last tunnevad, ja needki, kes ei tunne; 
seepärast on suured Ika kriitiliste situat­
sioonide tekkimise võimalused. Juhuslik 
väärhinnang võib vallandada ahela kaits­
vaid ning ründavaid tegevusi, millele 
vastatakse samaga. Tekib teravate konf­
liktide miüriaad, mis viib rivist õpilase 
ja õpetajagi. 

Asja olemus on selles, et iga enese­
hinnang sisaldab nõudluse õpilase ja 
tema (kaaslaste jaoks: õpilasele — käi­
tuda mitte alla enesehinnangut, kaas­
lastele — et nad ei hindaks oma (kaas­
last alla sedasama enesehinnangut ehk: 
milline on minu enesehinnang, nii nõuan 
ma kõike endalt ja teistelt enda suhtes. 
Marina hindas end muusikaliselt ande­
kaks lapseks ja järelikult nõudis, et ka 
õpetaja teda sellisena kohtleks. Nõue 
saada enda suhtes oma hinnanguga 
adekvaatne hinnang on isiksuse üks 
põhinõudeid. See on isiksust tüvustav 
jõud nii koolielu positiivses kui Ika nega­
tiivses sfääris. Ja seepärast on nõudlus-
nivoo, tase, millelt õpilane esitab oma 
pretensioone koolielule, üks universaal­
semaid kategooriaid, mis selgitab palju 

mõistatuslikku koolis ja mitte ainult 
koolis. 

Enesehinnang pole lihtsalt enese väär­
tustamine, vaid tasand, mis sünnitab 
uue kvaliteedi: kindla nõudluse enda ja 
teiste suhtes, nõudlusnivoo ehk teisiti 
öeldes raskusastme, millest ülesaamisele 
ta pretendeerib (9). Kui enesehinnang 
on enda väärtustamine, siis nõudlusni­
voo on sellest lähtuv pretendeerimine 
käituda ja nõuda adekvaatselt enese­
hinnanguga nii, et teised austaksid neid 
käitumisnõudlusi. Enesehinnang on s i ­
s e m i n e nõudlusnivoo, mis «materia. 
liseerub» välises käitumises. 

Nõudlusnivool võib eristada mitu oma­
vahel seotud külge. 

Kõigepealt püüd valida endale jõuko­
hased ülesanded ja saada nendega hak­
kama. 

Teiseks, erinevuse olemasolu nõutava 
ja täidetava vahel. 

Kolmandaks, rahuldustunde tekkimine, 
kui nõutav osutub täidetavaks (täide­
tuks). Need küljed ei pruugi esineda la­
hutamatus ühtsuses. On õpilasi, kes vali­
vad ületatavad ülesanded, kuid ei tunne 
rahuldust, sest soovivad rohkemat. On 
ka valikuid, milles esinevad proportsio­
naalselt koos nõutav ning täidetav, ja 
üle jõu valikud. 

Alates hetkest, rail kujuneb enesehin­
nang ja selle taustal nõudlusnivoo, kõr­
vutatakse sellega iga hinnang teadmiste, 
oakuste ja käitumise kohta. On vaja 
mõista, et laps ei reageeri [märkustele 
mitte nende õigluse või ebaõigluse järgi. 
Tema reageeringud läbivad nõudlusni­
voo keeruka prisma kooskõlas enesehin­
nanguga ligilähedaselt kindlale nõudlus-
nivoole. Marina ei arvestanud õpetaja 
õiglast ja vajalikku otstist jät ta ta kõr­
vale õpilaskontserdil (otsus langetati 
kontserdi huvides), ta lähtus enesehin­
nangust tulenevaist nõudlusist. 

Sellest kõigest järeldub, et koolielu 
üks printsipiaalseid probleeme on õpi­
laste nõudluste taseime, nõudlusnivoo 
selgitamine, sest selle defonmeeriimine 
on õpilasele traagiline elamus, mis ar­
vukal esinemisel võib tõsiselt halvata 
koolitööd ja õpilases .põhjustada negatiiv­
seid komplekse; ühekordne trots ja t ige-
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dus viivad arvukal kordumisel trotsivate 
ja tigedate inimeste kujunemiseni. Eriti 
drastilise ilme võtab asi siis, kui õpilase 
nõudlusnivoo tõuseb kõrgemale tema 
võimete (piiritsoonist. Sel juhul on õpi­
lane pidevalt negatiivsete elamuste oh­
ver. Ta pole võimeline täitma endale 
esitatud nõudlusi. Samal ajal on tauni­
tav ka nõudlusnivoo allpool õpilase tege­
likke võimeid: siis ei realiseeri õpilane 
endas (peituvaid potentsiaalseid võimeid. 

Nõudlusnivoo tekkimise ja püsimise sea­
duspärasustest 

Oma tegevuses kohtab õpilane nii või 
teisiti raskusi. Ta kogeb juba varajases 
lapsepõlves, et ühest raskusest saab üle, 
teisele jääb alla. Teatud keskkonnatingi-
imused ja raskused on edulia, teised eba-
eduka tegevuse eelduseks. Need tingi­
mused, millest sõltuvad edu või edutus, 
muutuvad tavaliselt tegevuse käigus. Ja 
kui nüüd väliste tingimuste muutumi­
sele vaatamata lapse käitumismotiiv ei 
muutu, on võimalik, et edu ei saabugi. 

.Esimesed tegurid, mis loovad enesehin­
nangu ja sealt nõudlusnivoo, on edu ja 
ebaedu. Järjepidev edukus sünnitab ka 
eduelamuse, ebaedu aga selle vastassei-
sundi. Just viimane loob vajaduse kas 
edasi tegutseda või tegutsemine lõpetada, 
vastava nõudlusnivoo otsustab emotsio­
naalne faktor. Seoses sellega tuleb juh­
tida tähelepanu väga olulisele asjaolule: 
mitte iga edu ei sünnita eduelamust, ja 
vastupidi — ebaedu sellele vastavalt eba-
edu-elamust. Kui motiiv on nõrk, ei too 
ülesande täitmine või mittetäitmine ra­
huldust või rahuldamatust. Kui näiteks 
eesti õpilane ei saa hakkama suaheeli-
keelse teksti tõlkimisega, mille tundmi­
seks tal puudub elementaarne vajadus, 
siis edukus või edutus selles töös ei sün­
nita temas mingit elamust; kui õpilane ei 
huvitu matemaatikast, ei taha klassist 
klassi minna või keskkooli lõpetada, 
on talle ükspuha, kas antakse lahendata­
vaid või lahendamatuid ülesandeid jne. 
Ka nõrgad hinded ei avalda mõju,' sest 
kõrgemat hinnet saada ta ei püüdnud­
ki. Järeldus: esmane mehhanism, mis 
mängib olulist rolli, et edu või ebaedu 
sünnitaks nõudlusnivoo, on piisavalt tu­

gevate tegutsemismotiivide loomine, olgu 
siis 8. kl. lõpetamiseks, keskkooli lõpeta­
miseks, matemaatika õppimiseks, viisa­
kaks käitumiseks vm. 

Veel enam — enesehinnangut ja nõud-
lusnivood ei määra ka üksnes tegutsema 
paneva motiivi tugevus. On vaja, et pii­
savalt tugeva imotiivi konral saabuvat edu 
või ebaedu hinnatakse isiksuse kui ter­
viku poolt nimelt eduna või ebaeduna, 
aga mitte lihtsalt õnnestumisena. Kui 
näljane inimene jõuab veel viimasel mi­
nutil sööklasse, siis antud situatsioonis 
on tegu küllaltki tugeva motiiviga, kuid 
inimene käsitab seda mitte kui edu, vaid 
õnnestumist, mis on kõigiti loogiline. 
Lapsel, kes sai spikerdades või muul vii­
sil õpetajat pettes «viie», ei teki samuti 
eduelamust {need tegevused kvalifitsee­
rib õpilane õnnestumiste hulka). Sellist 
seost (motivatsiooni ja isiksuse vahel 
võiksime käsitada kui «mina-ergutust», 
kusjuures edu või ebaedu on kirjeldata­
vad üksnes mina kaasarääkimise korral. 

On ka teisi tingimusi, millest sõltuvalt 
edu või ebaedu tekitavad elamuse või 
jätavad õpilase ükskõikseks. Märgime 
nende hulgas ühiskonnas väljakujune­
nud ja konkreetses kollektiivis käibivaid 
edunorme (3). Nii võib ühes klassis ku­
juneda hinne «4» matemaatikas saavu­
tuseks, mida hinnatakse väga kõrgelt, 
teises aga peetakse seda hoopiski kesk­
päraseks, mis ei tekita eduelamust, või 
edukas esinemine koolisisesel, rajooni, 
vabariiklikul olümpiaadil (on klasse, kus 
üksnes vabariiklik tase on arvestatav, 
elamusena võetav). Teiste sõnadega: edu 
või ebaedu ja sellest johtuv nõudlusni-

,voo sõltuvad saavutatavate resultaatide 
ja edunormide kokkusattumisest. 

Kolmas tingimus, millest edu või eba­
edu sõltub. Seaduspäraselt kehtivad eri 
gruppides erinevad edunormid, mis sa­
geli üksteisele risti vastu käivad. Ühes 
peetakse edukaiks neid, kes õpivad ees­
kujulikult, teises aga hinnatakse neid, 
kes paremini ja ^oskuslikumalt viilivad, 
hoiavad oma õppurikohuseist kõrvale. 
Nimelt arvestab õpilane selle grupi edu 
või ebaedu norme, millesse kuuluvaks ta 
end peab (referentne grupp). Seejuures 
ei pea referentne grupp ja grupp, kuhu 
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õpilane end kuuluvaks loeb, kattuma, 
küll aga võivad kattuda. Siit ka järeldus, 
et me ei saa automaatselt grupi normi­
dest tuletada iga sellesse kuuluva õpilase 
edu määrangut. Õpetajat aga sunnib see 
uurima, millisesse gruppi õpilane end 
kuuluvaks peab ja millised on selle edu-
või ebaedunormid (9). 

Edasi vaatleme, mis juhtub inimesega, 
kes esmakordselt asub mingit raskust 
ületama, kusjuures tal puuduvad selleks 
varasemad kogemused, samuti ei mõjuta 
teda ka grupp ega selle seadused. Tegu 
on näi/teks uude kooli tulnud õpilasega, 
kes uutes tingimustes asub õppima kee­
miat, füüsikat jt. õppeaineid. Sellises olu­
korras, nagu näitavad uuringud, võtab 
isik aluseks antud nähtumusele läheda­
sed kogemused. Matemaatikas edukas 
õpilane eeldab matemaatikas saavutatud 
tasemel edu ka füüsikas. Seda esialgset 
nõudlustaset, mida konkreetse tegevuse 
kogemused pole veel korrigeerinud, n i ­
metab F. Hoppe algnivooks (4). Pärastine 
edu ja ebaedu muudavad seda mõjutava­
te motiivide ja grupi hinnangutega juba 
tunduvalt püsiikindlamaks käitumispre-
tensiooniiks. 

Kui probleemile läheneda konkreetse 
ülesande aspektist, tuleb meeles pidada, 
et uut ülesannet täitma asudes annab 
õpilane sellele kaks hinnangut: kas see 
ülesanne on täidetav ja kas see on pii­
saval/t raske, et teda rahuldada. Ei valita 
liiga kergeid, kindlalt täidetavaid ega ka 
liiga raskeid, kindlalt ületamatuid ras­
kusi. Valitakse selline ülesanne, mis pa­
kub mõningal määral riskivõimalust. See­
juures laseb riski määr .otsustada motiivi 
jõu üle. Kui motiiv on väga nõrk, siis 
inimene kas ei püüagi riskida või valib 
lihtsa, kindlapeale lahendatava ülesande. 
Teatud tõenäosusega on mõeldav ka vas­
tupidine variant. Nõrk motiiv viib sel­
leni, et riskil pole väärtust, ja valitakse 
vabalt ning sundimatult lahendamatuid 
ülesandeid. J. W. Atkdnsoni järgi on tu­
geva motiivi kõige selgepiirilisemaks näi ­
ta j alks see, kui õpilane valib keskmise 
raskusega ülesanded, ebaedu kartes ei 
julge ta riskida paljuga (1). On selge, et 

jutt on siin subjektiivsest, aga mitte ob­
jektiivsest riskist. 

Ülesande raskusastme valikul mängib 
oma rolli ka see, milliste ülesannete see­
riaga õpilane kokku puutub. K. Lewini 
koolkonna psühholoogid on selgeks tei­
nud, et kui algul anda õpilasele edusee-
rda, s. o. ülesandeid, mis ta kõik lahen­
dab, ja minna siis üle ebaedu-seeriale, 
võtab katseisik kaua aega tunduvalt ras ­
kemaid ülesandeid, selliseid, mida ta po­
le võimeline lahendama. Vastupidises 
järjekorras tehtud katsed (algul antakse 
ebaeduseeria) aga muudavad nõudlus-
nivoo madalamaks (11). See näitab, et 
õpilase nõudlikkuse tõstmise psühholoo­
giliselt põhjendatud teeks on jõukohaste 
ülesannete andmine. Enam kui manitsu­
sed ja karistused aitab seesmise nõud­
likkuse loomine eduelamuse tekitami­
sega. Edu nõuab uut edu, kuni edu jät­
kub ning teatud aeg veel pärast seda; 
niisamuti tekitab ebaedu uut ebaedu. Et 
eduelamus ei kustuks ja õpilase nõudlik­
kus enda suhtes ei alaneks, peab iga 
järgmine ülesanne tema jaoks sisaldama 
vaid sel määral uut, et t a on selle või­
meline omandama ning ülesande lahen­
dama. Nii saab ilmsemaks, kui oluline on 
antavate ülesannete järkjärguline üle­
minek raskematele; selline üleimineik ar­
vestab konkreetse isiksuse võimete dü­
naamikat. 

On selgunud, et enesehinnangu järgi, 
mis on aluseks eri nõudlusnivoode tekki­
misele, on õpilased liigitatud teatud rüh­
madesse. Võime täheldada homogeenseid 
õpilasgruppe, keda mitmesuguste kokku. 
sattumuste tõttu iseloomustab standard­
ne lähenemine raskustele. Osal õpilastest 
on enesehinnang suhteliselt ebapüsiv, 
teistel püsivam. Püsiv enesehinnang on 
ühtedel adekvaatne, teistel mitteadek-
vaatne, kusjuures mitte adekvaatne oma­
korda jaguneb kõrgendatud ja madal­
datud enesehinnanguks (vt. skeem 1.); 
iga isik loob endast püsiva perfonifikat-
siooni. 

Võime öelda, et kindlate homogeensete 
õpilasgruppide tekkimine sõltub isiksuse 
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ENESEHINNANGU LIIGID 
S k e e m I . 

Enesehinnang 

pusrv ebapüsiv 

adekvaatne mitte adekvaatne 

kõrgendatud madaldatud 

omaduste integraalist, selle sulami kon­
sistentsist, millesse annavad oma osa nii 
bioloogilised eeldused kui ka sotsiaalne 
mõju. Iga inimene püüab saavutada edu 
ja saada rahuldust, samuti põgeneda 
ebaedust ja rahuldamatusest. Motiivi 
mitmed (küljed tegutsevad eri õpilastel 
aga erinevalt: ühed püüdlevad teistest 
hoopiski enam edu ja kardavad palju 
rohkem ebaedu. Sellised inimesed lähe­
vad välja riskile. Kui see esineb aga 
võimete madalseisus, lõpeb see raskete 
tagajärgedega. Õpilasnühmal, kes kardab 
enam ebaedu ja ihkab vähem edu, on 
vähem riski võimalusi. Selliselt variee­
ruvas tegevuses sünnivadki püsivad ja 
vähempüsivad enesehinnangud. 

Edule püüdlemise erinevus, nagu selgi­
tab V. Merlin, on oluliselt sõltuv veel 
temperamendi omadustest: introvertsed 
püüavad enam hoiduda ebaedust, ekstra-
vertseid iseloomustab tugevani pürgimine 
edule >(9). 

• 
Käsitleme veel puht isikuliste asjaolu­

de rolli nõudlusnivoo formeerimisel. See 
on tegurite toime, mis läbi isiksuse psüü­
hilise prisma mõjutab isiksuse enesehin­
nangut, seda kunstlikult madaldades või 
tõstes. 

Olgu märgitud mitmete illusioonide 
mõju. Inimesed ei hinda sageli seda, mis 

. neil on, vaid seda, mida nad kujutlevad 
olevat. See seaduspärasus laieneb aga ka 
hinnangutele teiste inimeste kohta. Mees 
näeb oma naises (ja vastupidi — naine 
mehes) mitte mis on, vaid mis puudub, 
kusjuures selle absolutiseerimine annab 
värvingu üldhinnangule (16). Sama näh­
tus esineb ka koolis: õpetaja näeb õpi­

last sageli üksnes temale silmatorkava 
puuduse (sageli teatud õppeaine, teatud 
iseloomujoon) valgusel ja see mõjustab 
õpilasele antavat üldist hinnangut ja ka 
õpilase enesehinnangut; siit hakkab õpi­
lane sageli ennast hindama ja käituma 
talle 'Omistatud puuduse valgusel, s. o. 
tunduvalt madalamal nõudlusnivool, kui 
on ta reaalsed võimed. Me oleme vähe 
õpetanud nähtusi integreerima ja selle 
alusel nägema ennast rja teisi. 

Järeldusi 

Nõudlusnivoo deformeerimine on tõsine 
oht õpilase isiksusele, pideva meelehärmi 
ja kapriissete joonte tekkimise põhjus. 
Teiselt poolt on nõudlusnivoo psüühiline 
pingetasand (ja õpilase arengu tingimus. 
Sellelt vaatekohalt peaks õpetajaskond 
pidevalt jälgima pedagoogilist protsessi. 
Eelkõige peab silmas pidaana, et peda­
googiline situatsioon oma kõikide ele­
mentide koosluses ei tekitaks nõudlus-
nivoosid, mis on oluliselt kõrgemal või 
madalaimal õpilase võimetest. 

Selle ärahoidmine eeldab kahe kompo­
nendi arvestamist. Esmalt õpilaste või­
mete määratlemist antud momendil ja 
teisalt nende determinantide tundmist, 
mis sünnitavad konkreetse õpilase nõud­
lusnivoo (eelkõige motiivid, referentse 
grupi (mõjutused, illusoorsed faktorid). 
Neid kahte komponenti tundes ja neid 
omavahel reguleerides on võimalik viia 
nõudlusnivoo võimete piiritsooni. 

Siit järeldus: resultatiivsete, optimaal­
sete tulemusteni on võimalik jõuda õpi-
lasisiku ja teda ümbritseva (keskkonna 
tundmise varal, kui valdaime koolielu sot­
siaalpsühholoogiat, nõudlusnivoo, isik-
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suse, grupi ja võimete psühholoogiat ning 
selle valgusel suudame analüüsida tekki­
nud olukordi. 

m 
Kas pole praegu tendentse, mis viivad 

selleni, et lastele omistatakse võimeid, 
mida neil pole, ja vastupidi? Selleks on 
massikommunikatsiooni vahendusel pide­
valt suunatav sisendus, et kõik on või­
melised kõigeks, ja koolis kohtume vas­
tupidise nähtusega. Teiseks, paljude las­
tevanemate sisendus, et nende -lastel on 
erakordsed võimed '(baleriin, laulja jne.). 
Või (jälle olukorrad, kus laps on kodus 
tõrjutud seisundis ja talle räägitakse, 
juba maimikueast peale, et targa õe-
venna-sugulase kõrval on ta saamatu ja 
käpard. Ebaolulised ei ole ka õpilase ene­
sehinnangu )ja nõudlusnivoo nihked joh-

' tuvalt sellest, et õppejõudlus langeb 
aines, milles nende võimed on tagasi­
hoidlikud. 

Lapsel tekib raske emotsionaalne sei­
sund seetõttu, et ta ei täida pidevalt 
nõudmisi, mida endale esitab. Pidev eba­
õnnestumine aga põhjustab nõudlusnivoo 
langemise, nii et õpilane ei nõua endalt 
edu ka tasandil, milleks tal võimed on 
olemas (4). 

Millised on lapse võimalikud vastu-
tegutsemise variandid eelmärgitud puh­
kudel? 

Kõigepealt hakkab laps otsima uusi 
väljundeid tekkinud situatsioonist. Nõud­
lused lülitatakse ümber sinna, kus nad 
nõuavad vähem energiakulu ja on nii­
viisi täidetavad. Ebaedu matemaatikas 
kompenseeritakse eduka sportliku või 
muu tegevusega. Nõudlusel, et kõik pea­
vad olema edukad kõigis õppeaineis, on 
tihti kurvad tagajärjed. Kui laps saavu­
tab, hoolimata ebaedust matemaatikas, 
tähelepanu mingi muu omadusega, ei 
soovigi ta sageli paremini õppida ja on 
rahul halva õpilase 'reputatsiooniga. Sel­
lega aga pole õpetajad kuidagi rahul. 
Siia kuulub ka võimalus, et õpilane saa­
vutab edu oma kambas mingi sotsiaal­
selt hukkamõistud tegevusega, mida 
kamp kõrgelt hindab ja mis tagab talle 
eduelamuse. 

Võimetest kõrgemal asetsev nõudlus­
nivoo võib viia ka selleni, et laps asen­
dab õiged eesmärgid pseudoeesmärkide 
ja pretensioonidega. Tarve «olla selline» 
asendub tarbega «näida sellisena». Või­
metus ja kõrge nõudlus [matemaatikas 
viivad välise põlguseni matemaatika 
vastu («Tean seda puru niigi, mis ma 
tast tuubin!»). Sellised õpilased eraldu­
vad kergesti kollektiivist ja muutuvad 
kangekaelseks. Eelöeldu saab selgemaks, 
kui võtta omaks, et mitteadekvaatne ene ­
sehinnang ;ja kõrge pretensioonikus säili­
tatakse tegelikkuse ja inimeste omavahe­
liste suhete hävitamise tagajärjel. Sel­
lesse seisundisse sattunud õpilased väi­
davad jänjepannu absurdseid asju, mis 
on vastuolus reaalsusega, mistõttu kaas ­
õpilased neid taunivad. Neimad omakor­
da vastavad põlgusega. A. Slavina nime­
tab selliseid lapsi afektiivseteks (13). 

Oh ka võimalus, et õpilane, keda närib 
püsiv alaväärsustunne, ei püüagi midagi 
saavutada ja kujundab peagi eneseõigus­
tuse: saavutatav ei väärigi saavutamist. 
Kummati on enesehinnangust tugevalt 
tingitud õpi jõudlus (5). 

Mõningail juhtudel püüab õpilane leida 
väljapääsu sel teel, et sugereerib endas 
omaduse, mis on vastuolus ta looduslike 
kalduvustega. Sisuliselt loob ta endalt 
idealiseeritud isiksusepildi, millega 
püüab end kooskõlla viia. Sel juhul teki­
vad aga raskused — inimene peab 
oma jõu ümber asetama. Võõrkeeles nõrk 
õpilane rakendab kogu jõu selle lünga 
kõrvaldamiseks. Paljudel kordadel .tuleb* 
jõu sellis/t ümbergrupeerimist pidada po­
sitiivseks. On aga ka olukordi, et ühte 
punkti suunatud ülepingutuse tõttu jää­
vad välja arenemata lapse teised, loo­
mupärased võimed, millega ta oleks tõe­
list ja silmapaistvat edu saavutanud, ja 
ka võõrkeeles jääb edu tagasihoidlikuks. 
Jõudude ümberasetamine, nagu näitab-
T. Shibutani, viib mitmete isiksuse kait­
semehhanismide aktiviseerimisele. Selli­
sed inimesed kurjustavad, riidlevad, pa­
handavad, valetavad (16). Et oma vigu 
varjata, püüavad valitseda teiste üle (2). 
Nad on erakordselt tundlikud ülemuste 
(siinkohal õpetajate) vigade suhtes, jäl­
givad ülepingutatult oma staatusrolli nih-
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keid, mis võib väl ja v i ia ha ig lase h ä i r i ­
tusen i . I n i m e n e k a r d a b , e t Ikõük ü m b e r ­
r ingi mõt levad a la lõpmata temas t h a l ­
vas t i , t eevad t e m a suhtes midagi h a l ­
vas t i . E n d a pääs tmiseks p ü ü t a k s e sageli 
enne t ava l t r ü n n a t a , tões tada oma p u u ­
dus te es inemis t teistel . Raskemai l j u h t u ­
del võib eneseh innangu l angus vi ia sel le­
ni, et isik depersona l i see rub . S u u t m a t a 
sä i l i tada v a s t u v õ e t a v a t m i n a - k o n t s e p t -
siooni, m u u t u b t a ke l lekski te iseks i n i ­
meseks, kel lega suht leb k u i võõraga; oana 
h ä d a v õ t a b kui võõrast . (Nõrgendatud 
ku ju l võime depersona l i seer ingu i lmin­
guid k o h a t a pidevalt , n a g u see ava ldub 
lausetes «Ma ei t u n d n u d e n d ära!», «Kas 
see tões t i t o i m u b minuga?» 

Nagu n ä e m e , e t endavad eneseh innan ­
guga ,ja selle alusel k u j u n e v a nõud lu s -
nivooga seotud probleemides oma osa 
mi tmed asjaolud, mis on erilise t ä h t s u ­
sega õpetamise ja ka sva t amise protsessis. 
Nõudlusnivoo roll on koolisi tuatsiooni 
m ä ä r a v a i d faktoreid, selle mõis tmine on 
vajal ik igale pedagoogile . 
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ÕIGUS-

KASVATUS 

KOOLIS 

EDUARD RASKA 

Ei tarvitse kahelda, et enamik õpetajatest 
peab noorte õiguskasvatust vajalikuks. 
Samuti võime olla veendunud, et noorte 
õiguskasvatuse küsimused ei ole prakti­
seerivale õpetajale uudiseks. Igapäeva­
ses kasvatustöös on nende küsimustega 
kas otseselt või kaudselt alati tulnud 
kokku puutuda. 

Veel mõned aastad tagasi, kui noorte 
õiguskasvatusest spetsiaalselt ei räägi­
tud, teadis iga vähegi kogenum peda­
goog suurepäraselt, mida õiguskasvatus 
praktiliselt tähendab ja missuguseid 
eesmärke see teenib. Omaette küsiimus 
on muidugi, kas õpetajad ise, kasvatades 
oma õpilasi seaduskuulekuse vaimus, 
mõtlesid selle peale, et nad tegelevad 
muu hulgas ka õiguskasvatusega. 

Kuuekümnendate aastate lõpul, eriti 
aga seitsmekümnendate algul hakat i 
pöörama veelgi suuremat tähelepanu 
noorte õiguskasvatusele. Muutus inten­
siivsemaks ja sihipärasemaks õiguspro-
paganda ajakirjanduses, raadios ning 

televisioonis; paljudes vabariigi koolides 
viidi katseliselt sisse fakultatiivne Nõu­
kogude õiguse aluste kursus.1 Arvestades 
õiguskasvatuse praktika varasemaid ko­
gemusi, võis loota, et tarvitusele võetud 
abinõud noorte õiguskasvatuse paremaks 
muutmisel realiseeruvad eriliste raskus­
teta. Tegelikkus neid lootusi täies ula­
tuses ei kinnitanud. Isegi enam: noorte 
õiguskasvatuse nihkumine üldise tähele­
panu keskpunkti tõstatas probleeme, 
millest paljudele ei ole tänaseni rahul­
davat vastust leitud. 

Üldiseimalt võime lahendamist ootavad 
küsimused formuleerida kolme põhi­
probleemina. Esiteks: mis on õiguskas­
vatus, teiseks: kes (missuguse etteval­
mistusega spetsialist) peaks õiguskasva­
tusega koolis tegelema ja kolmandaks: 
kuidas peaks õiguskasvatus koolis orga­
nisatsiooniliselt välja nägema. 

Vastus küsimusele, mis on õiguskas­
vatus, sõltub oluliselt neist eesmärki­
dest, .mida õiguskasvatusega taotletakse. 
Peab ütlema, et ;just nimelt õiguskasva­
tuse eesmärgid, mis varem olid (intui­
tiivselt) selged igale pedagoogile, on 
nüüd muutunud vaieldavaiks. 

Kui varasematel aastatel nägid peda­
googid noorte õiguskasvatuse eesmärgi­
na seaduskuulekuse kasvatamist, siis 
viimasel ajal on õiguskasvatuse praktika 
üha enam orienteeritud õiguslike tead­
miste andmisele.2 On igati mõistetav, et 
niivõrd oluline muutus õiguskasvatuse 
orientatsioonis võis õpetajais tekitada 
mõningat segadust. 

Eespool asusime seisukohale, et õigus­
kasvatuse sisu (olemus) sõltub eesmär-

1 Siinkohal ja edaspidi kasutame vas­
tava kursuse tinglikku nimetust. Tege­
likult õpetatakse Nõukogude riigi ja 
õiguse aluseid (üldhariduskoolide 8. 
klassis), Nõukogude seadusandluse alu­
seid (11. klassis), Nõukogude õiguse 
aluseid (kutsekeskkoolides). Mõnedes 
koolides lõpetatakse vastavat eksperi-
mentaalkursust. 

2 õiguskasvatuse orienteeritus õigus­
like teadmiste andmisele ilmneb kõige­
pealt Nõukogude õiguse aluste kursuse 
(programmi sisus. Peale selle on nimeta­
tud orientatsioon ajakirjanduses, raadios 
j a televisioonis tehtava õiguspropaganda 
juhtmõtteks. 
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kidest, mida õiguskasvatusega taotle­
takse. Mida siis noorte õiguskasvatus 
tegelikult taotleb? Kas tõepoolest ainult 
õiguslike teadmiste andmist, noorte ju­
riidilist harimist? Või on õiguskasvatuse 
eesmärgid laiemad? Sellele küsimusele 
vastamiseks peame veidi lähemalt peatu­
ma teoreetilisel kontseptsioonil, millele 
tänapäeva õiguskasvatuse praktika raja­
neb. 

Tänapäeva õiguskasvatuse praktika 
teoreetiliseks baasiks on kontseptsioon, 
mis vaatleb inimese õiguspärase käitu­
mise ühe peamise garantiina arenenud 
õigusteadvust. Siit tulenevalt ongi õigus­
kasvatuse kõige üldisemaks eesmärgiks 
arenenud õigusteadvuse kujundamine. 
Arenenud õigusteadvus, s. o. õigustead-
vus, mis t e g e l i k u l t aitab inimesel 
orienteeruda õiguslikult tähenduslikes 
(relevantsetes) situatsioonides ja suunab 
inimest õiguspärasele käitumisele, aga ei 
ammendu kaugeltki mitte õiguslikes 
teadmistes, nende mahus ja kvaliteedis.3 

Igapäevane elu pakub hulgaliselt näiteid, 
kinnitamaks, et õiguserikkujad ja kuri­
tegusid toimepannud isikud on õigusli­
kes küsimustes sageli kompetentsemad, 
kui on seda seaduskuulekad kodanikud. 
Samale järeldusele on tulnud ka mitmed 
uurijad, kes spetsiaalselt on uurinud 
õiguserikkumisi või kuritegusid toime­
pannud noorte õigusteadvust võrdlevalt 
seaduskuulekate noorte õigusteadvusega. 

Tõsiasi, et õigusteadvus ei ammendu 
õiguslikes teadmistes, sunnib uurijaid 
käsitama õigusteadvust keeruka struk­
tuurse nähtusena, milles võib erista­
da vähemalt kolme põhikomponenti: 

3 Meenutagem siinkohal, et antud ju­
hul vaatleme probleeme k r i m i n o -
l o o g i vaatevinklist. See tähendab — 
inimese õigusteadvus ja õiguspärane 
käitumine huvitavad meid üksnes nii­
võrd ja selles mõttes, kuivõrd nad seon­
duvad kriminaalõigusega. 

Mis puutub teiste õigusharude normi­
desse, siis nähtavasti ei saa nende osas 
liialt kategooriline olla. Võib arvata, et 
kui üldse kõnelda õiguslike teadmiste 
(normi tundmise mõttes) vajalikkusest, 
siis tulevadki siin arvesse niisuguste 
õigusharude nagu töö- ja tsiviilõigus 
ning nendega vahetult piirnevate õigus­
harude normid. 
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a) õiguslikke teadmisi; b) emotsioone j a 
suhtumisi ning c) valmisolekut õigus­
päraseks käitumiseks.4 

On ilmne, et õigusteadvuse struktuuri 
üksikelementide järsk eristamine esita­
tud kujul on võimalik ennekõike teo­
reetilises abstraktsioonis. Praktiliselt 
peame õigusteadvuse struktuuri kir­
jeldama märksa üldisemate elementide 
kaudu j a nendeks on s o t s i a a 1 õ i g u s-
l i k u d h o i a k u d . Just sotsiaalõigusli-
kes hoiakutes väljendub indiviidi õigus­
likult relevantne suhtumine teatavatesse 
sotsiaalsetesse hüvedesse (nagu seda on 
sotsialistlik vara, inimese elu ja tervis,. 
kodanike isiklik vara jne.). 

Sotsiaalõiguslikud hoiakud võime lii­
gitada positiivseteks, negatiivseteks ja 
neutraalseteks. Positiivse sotsiaalõigusli-
ku hoiakuga on tegemist siis, kui teatava 
sotsiaalse hüve subjektiivne väärtusta­
mine ühtib sisult ja suunalt selle hüve 
objektiivse (s. o. õigusliku, sotsiaalse) 
väärtustamisega ning.saab kõnelda sub­
jekti valmisolekust käituda vastavalt 
antud hüve kaitsvate õigusnormide 
nõuetele. Ja vastupidi — negatiivsest 
sotsiaalõiguslikust hoiakust saame rää­
kida juhul, kui esinevad lahkuminekud 
teatava hüve subjektiivse ja objektiivse 
väärtustamise vahel või kui subjekti käi-
tumistendentsid ei vasta antud hüve 
kaitsvate õigusnormide nõuetele. 

Neutraalseks nimetame sotsiaalõigus-
likku hoiakut siis, kui puuduvad tunnu­
sed, mis võimaldaksid selle liigitamist 
positiivseks või negatiivseks. 

Käsitledes indiviidi õigusteadvuse 
struktuuri põhielementidena sotsiaal-
õiguslikke hoiakuid, peame ühtlasi mär­
kima, et viimased kujutavad endast 
omakorda struktuurseid moodustisi. Esi­
algu võime sotsiaalõigusliku hoiaku 
struktuuris eristada: . a) tunnetuslikke 
(kognitiivseid); b) emotsionaalseid ja 
c) käitumuslikke komponente. Siinkohal 
tuleb arvestada ka võimalusega, et ni­
metatud struktuurielemendid on hoopis 

4 õigusteadvuse mõiste ja struktuuri 
küsimusi on ' üksikasjalikult käsitletud 
artiklis «Noorte õiguskasvatuse krimi-
noloogilisi aspekte». — «Looming» 1974, 
nr. 12, lk. 2086—2094. 



.-sotsiaalõigusliku hoiaku funktsioneeri-
mistasandid. See tähendab, et sotsiaal-
õiguslik hoiak võib konkreetsel juhul 
esineda kas tunnetuslikul või emotsio­
naalsel tasandil. Käitumuslik tasand 
(tendents vastavaviisiliseks käitumiseks) 
ei saa esineda iseseisvalt, vaid tuleneb 
ühest eelnimetatud tasandist. 

Eelöeldust on selge, et arenenud õigus­
teadvuse põhiliseks kriteeriumiks on 
õigusteadvuse struktuuri kuuluvate sot-
siaalõiguslike hoiakute laad. Kui indi­
viidi sotsiaalõiguslikud hoiakud on val­
davalt positiivsed ja vastastikku har­
mooniliselt seotud, saame kõnelda are­
nenud õigusteadvusega inimesest. Tõe­
näosus, et niisugune inimene võiks toi­
me panna õigusrikkumise või kuriteo, 
on väike. 

Ning vastupidi: kui indiviidi sotsiaal­
õiguslikud hoiakud on valdavalt nega­
tiivsed, samuti siis, kui esinevad süga­
vad vastuolud üksikute hoiakute inten­
siivsuses, peame rääkima õigusteadvuse 
madalast arengutasemest (ehk defektsest 
õigusteadvusest). 

Juhul kui indiviidi sotsiaalõiguslikud 
hoiakud on neutraalsed või üldse välja 
kujunemata, saame kõnelda infantiilsest 
õigusteadvusest, õiguslikust infantilis-
mist. 

Esitatu kokkuvõttena võime teha järel­
duse, et õiguskasvatuse eesmärgiks on 
positiivsete sotsiaalõiguslike hoiakute 
kujundamine noorte teadvuses. Õigus­
like teadmiste levitamine peab kaasa 
aitama õiguskasvatuse selle põhieesmär­
gi realiseerimisele. Siinkohal väärib rõ­
hutamist, et positiivsete sotsiaalõiguslike 
hoiakute kujundamine peaks algama 
emotsionaalsel pinnal, mitte aga õigus­
like teadmiste andmisest. Ei ole välista­
tud, et õ i g u s l i k k e t e a d m i s i , 
m i d a e i t o e t a s o t s i a a l s e l t 
p o s i t i i v s e d e m o t s i o o n i d j a 
s u h t u m i s e d , v õ i d a k s e k a s u t a ­
d a õ i g u s v a s t a s t e l e e s m ä r k i ­
d e l (näiteks karistusest kõrvalehiilimi­
seks). 

Võib arvata, et nii mõnigi tulihingeli­
ne õiguslike teadmiste propagandist ei 
nõustu meie väidetega ja kinnitab: 
noorte õiguskasvatuses evivad õigusli­

kud teadmised ja nende levitamine olu­
list tähtsust; kui positiivsete sotsiaal­
õiguslike hoiakute kujundamine on 
õiguskasvatuse kaugemaks eesmärgiks, 
siis õiguslike teadmiste levitamine, noor­
te juriidiline harimine on meie ees seis­
vaks vahetuks ülesandeks. 

Tõepoolest, õiguslike teadmiste levi­
tamist saab vaadelda väärtusena oma­
ette, mis teenib põhiliselt kahte ees­
märki. Kõigepealt elanikkonna (noorte) 
juriidilist harimist sõna otseses mõttes. 
Kuid siin tekib kohe küsimus: missugu­
sel määral on igapäevases elus õigusli­
kud teadmised (õigusnormide tundmine) 
vajalikud? Kahtlemata tuleb iga inimese 
elus ette olukordi, kus ta peab orientee­
ruma õiguslikes küsimustes. Sageli on 
aga need olukorrad niivõrd individuaal­
sed ning seotud elu-(töö-) praktikaga, et 
on raske leida mingit üldist juriidiliste 
teadmiste miinimumi, mis rahuldaks 
kõigi abivajajate nõudmisi. Sellepärast 
ei saagi ülesannet piirata nn. minijuris-
tide koolitamisega, vaid tuleb ühtlasi ta ­
gada efektiivne õigusteenindus.. 

õiguslike teadmiste levitamise eesmär­
giks võib olla ka õiguserikkumiste jja 
kuritegude toimepanemise ärahoidmine 
ning seda just õigusnormide täitmist 
kindlustavate sanktsioonide (sunniva­
hendite, karistuste) tutvustamise kaudu. 
Hirm karistuse ees võib ebakindlaid ini­
mesi tõepoolest tagasi hoida kuriteo toi­
mepanemisest, kuid subjektiivne valmis­
olek õigusvastaseks käitumiseks jääb 
püsima. Kui niisugune ebakindel ini­
mene leiab, et teatavas olukorras on tõe­
näosus karistusest kõrvalehiilimiseks 
küllalt suur, läheb ta kergesti õiguserik­
kumisele. Hirmule apelleerimine lahen­
dab probleemi üksnes näiliselt. Seda jä­
reldust kinnitab täiel määral ka kur i ­
tegevusevastase võitluse praktika: range­
mad karistused üksi ei likvideeri kuri­
tegevust. Küll aga tõukavad need kurja­
tegijaid sageli otsima rafineerituimaid 
võtteid kuritegude toimepanemiseks ja 
karistuse vältimiseks. 

Niipalju vastuseks küsimusele, mis on 
õiguskasvatus. Analüüsides õiguskasva­
tuse olemust ja eesmärke, vastasime 
kaudselt ka teisele küsimusele. Nimelt, 
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missuguse ettevalmistusega ispetsialist 
peaks õiguskasvatusega koolis tegelema. 
Meie tegelikke võimalusi silmas pidades 
tuleb siin arvesse alternatiiv: kas peda­
goog või jurist. Keda nimetatud spetsia­
listidest eelistada, sõltub sellest, millele 
õiguskasvatus on orienteeritud. Kui ase­
tame õiguskasvatuses rõhu õiguslike 
teadmiste andmisele, tuleb kahtlemata 
eelistada juristi; kui aga eesmärgiks on 
positiivsete sotsiaalõiguslike hoiakute 
kujundamine noorte teadvuses, peame 
õiguskasvatuse usaldama pedagoogile. 

Praktika näitab, et juristid õiguskas-
vataja rollis ei suuda harilikult minna 
kaugemale õiguslike teadmiste andmi­
sest. See on ka igati mõistetav. Tavaliselt 
saab praktiseeriv jurist tegelda õigus­
kasvatusega koolis lisaülesande korras, 
oma põhitöö kõrvalt. Juba see asjaolu 
määrab oluliselt ära juristi poolt tehtava 
õiguskasvatuse laadi. Ei tohi ka unusta­
da, et juristil puudub pedagoogiline ette­
valmistus. Pedagoogikateadmiste ja -vi­
lumuste puudumine kajastub lõppastmes 
õiguskasvatuse väheses efektiivsuses või 
soovitule vastupidistes resultaatides 
(eriti tuleb seda silmas pidada 8. klassi 
õpilaste õiguskasvatuse puhul). Nimeta­
tud asjaolude toimel kujunebki olukord, 
kus juristipoolne õpilaste õiguskasvatus 
taandub õiguslike teadmiste populaarses 
vormis esitamisele. 

Usaldades õpilaste õiguskasvatuse pe­
dagoogidele, peame arvestama, et nende 
õiguslikud teadmised on reeglipäraselt 
tagasihoidlikumad. Võib küsida, mis 
määral see asjaolu takistab edukat õigus-
kasvatust? Meie arvates mitte eriti. 
Seda muidugi tingimusel, et õiguskas­
vatus on orienteeritud positiivsete sot­
siaalõiguslike hoiakute kujundamisele 
või teiste sõnadega — seaduskuulekuse 
kasvatamisele. Asjaolu, et pedagoog ei 
tunne juriidilist terminoloogiat, ei ta­
kista edukat õiguskasvatust. Õigus­
liku terminoloogia mittetundmine sun­
nib pedagoogi käsitlema õiguslikult rele­
vantseid nähtusi ja küsimusi õpilastele 
arusaadavas vormis. Seda, et positiivsete 
sotsiaalõiguslike hoiakute kujundamine 
(s. o. õiguskasvatus sõna täpses tähendu­
ses) on võimalik, ilma et kasvataja eviks 
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kõrgemat juriidilist haridust, kinnitab 
kogu õiguskasvatuse varasem kogemus. 

Kui praktilises töös selgub, et õigus­
kasvatusega tegelev pedagoog peaks 
omandama teatava õiguslike teadmiste 
varu, siis nähtavasti ei ole selle ülesande 
tegelik lahendamine kuigi raske. Iga 
pedagoog on hea tahtmise juures võime­
line kiiresti j a suhteliselt väheste jõu­
pingutustega vajaliku teadmiste varu 
hankima.5 Märksa keerulisem ülesanne 
oleks juristide kurssiviimine pedagoo­
gika põhialustega. 

Pedagoogi eelised õpilaste õiguskasva-
tajana ilmnevad ka vastuses kolmandale 
küsimusele: kuidas peaks õiguskasvatus 
koolis organisatsiooniliselt välja nägema. 

Probleemi tuum on selles, kas õigus­
kasvatus koolis ammendub Nõukogude 
õiguste aluste fakultatiivkursusega või 
tuleb õiguskasvatust vaadelda laiemas 
plaanis. 

Käesoleval ajal on vabariigi üldhari­
duskoolides õpilaste õiguskasvatus orga­
nisatsiooniliselt kindlustatud ainult 8. j a 
11. klassis (ja sedagi mitte kõigis kooli­
des). Nimetatud klasside õpilastele õpe­
tatakse fakultatiivselt Nõukogude õiguse 
aluseid. Ülejäänud õpilaste õiguskasva­
tus on organisatsiooniliselt kindlustamata 
ja kulgeb sageli stiihiliselt.6 

On ilmne, et mõnekümnetunnine fa-
kultatiivkursus moodustab õpilaste 
õiguskasvatuse terviklikust protsessist 
vaid teatava osa. Õpilaste õiguskasvatus 
kuulub orgaaniliselt kogu pedagoogilisse 
protsessi, peab läbima selle kõiki lülisid. 
Nõukogude õiguse aluste õpetamine ise­
seisva õppeainena ei tähenda hoopiski,, 
et nüüd kogu õiguskasvatus sellega piir­
dubki. Vastupidi. Õiguskasvatuse spet-
siaalkursust tuleb vaadelda teatavas 
mõttes abistava distsipliinina. Selle kur­
suse ulatuses oleks mõeldav õiguskasva­
tuse kui terviku mõningate sõlmproblee­
mide süvendatum käsitlemine, samuti 

5 Materiaalne baas õpetajatele va­
jalike õiguslike teadmiste andmiseks 
on meil Vabariikliku Õpetatjate Täien­
dusinstituudi näol olemas. 

6 1975/76. õ.-a. hakatakse Nõukogude 
riigi ja õiguse aluseid õpetama 8. klassis 
eraldi õppeainena. (Toim.) 



varem õpitu süsteemi viimine ja selle 
kaudu kinnistamine. 

Õpilaste õiguskasvatuse praktika lii— 
gubki selles suunas. Lisaks Nõukogude 
õiguse aluste fakultatiivkursusele püü­
takse teha õiguskasvatust klassiväliselt, 
ainetundides jm. Koolides toimuva õigus­
kasvatuse üheks põhiprintsiibiks peaks 
kujunema deviis: õiguskasvatusega te­
gelgu kõik pedagoogid igal selleks sobi­
val juhul! 

Võimalusi õpilaste õiguskasvatuseks 
leiab iga pedagoog. Kui humanitaaraine­
te õpetajad saavad õiguskasvatust edu­
kalt siduda ainetundides esitatava ma­
terjaliga (näiteks kirjanduslike kange­
laste käitumise analüüs kehtiva õiguse 
põhimõtete valguses), siis reaalainete 
õpetajad peavad õiguskasvatuses põhi­
rõhu asetama klassivälisele tööle. 

Meil ei tarvitse anda konkreetseid 
näpunäiteid kasvatustööga päevast päe­
va tegelevale õpetajale. Küll aga tahak­
sime veel kord alla kriipsutada, et võr­
reldes juristiga, kes peab tegelema õpi­
laste õiguskasvatusega põhitöö kõrvalt, 
on õpetajal suuri eeliseid. Pidev kontakt 
õpilastega, õpilaste isiksuse ja kujune-
mistingimuste põhjalik tundmine — kõik 
see loob õpetajale edukaks õiguskasva­
tuseks niisugused võimalused, mis juris­
til puuduvad. 

Lõpetuseks veel niipalju, et probleeme, 
mida me käesolevas kirjutises puuduta­
sime, ei saa kaugeltki lõplikult lahenda­
tuks pidada. Meie eesmärk on sootuks 
tagasihoidlikum: tutvustada praktilise 
õiguskasvatusega tegelevaid õpetajaid 
mõningate õiguskasvatuse teoorias dis-
kuteeritavate küsimustega. Seda esiteks. 
Teiseks püüdsime näidata, et viimastel 
aastatel tarvitusele võetud abinõud 
noorte õiguskasvatuse parandamiseks ei 
tähenda õiguskasvatuse varasemate ko­
gemuste eitamist. Need kogemused on 
täiel .määral rakendatavad ka tänapäeva 
õiguskasvatuses; täpsemini — just need 
kogemused moodustavadki tänapäeva 
õiguskasvatuse tegeliku sisu. 

Tahaksime veel märkida, et Tartu Riik­
liku Ülikooli Kriminoloogia Laboratoo­
riumis on käsil uuring, mis peaks välja 
selgitama meie vabariigi noorte (sealhul­

gas õpilaste) õiguskasvatuse efektiivsuse 
ning võimalused noorte õiguskasvatuse 
edasiseks edendamiseks. 

On väljaspool kahtlust, et nimetatud 
uuringu edukus sõltub oluliselt nende 
inimeste abist ja arusaavast suhtumisest, 
kes vahetult tegelevad noorte õiguskas­
vatusega. Sellepärast oleks laboratooriu­
mi kollektiiv väga tänulik, kui õiguskas­
vatuse praktikud, pedagoogid vabariigi 
kõigist koolidest, jagaksid meiega oma 
muljeid ja tähelepanekuid õiguskasva­
tuse praktika kohta, aga samuti teeksid 
omapoolseid ettepanekuid esinevate puu­
duste kõrvaldamiseks. 

K i r j a n d u s t 

A. M. H. ,K o B JI e B a. npaB0co3HaHHe Kaie 
oõi>eKT 'KOBKpeTHO-coii,najiBHoro nocjieÄO-
BaHHa. — YneHfaie sanwoKM Bcecoio3Horo 
HayHHO-MOCJieflPBaTeJIbOKOrO HHCTMTVTa 
eoBeTiCKoro 3aK0H0flaTe.JibCTBa. Bbin. 23,. 
M., 1971. 
E. A. JI y IK a m e B a. Co^ajrwcTjiHecKoe 
xipaB0CO3:Harote VL BaKOHHOCTb. M., 1973. 
ripaBO M. oou;iiOJiorMH. M., 1973. ' 

r . X. E cb p e M o B a. PfeyHeHMe npasoBO-
ro co3naHMH MOJiofleiKM. — «Boopocbi 
õopbõbi c npecTynHOCTbio». Bbin. 19, M.,, 
1973. 
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«LAPSEPÕLV JA NOORUSAEG 

PEAVAD SAAMA HEADUSE, 

INIMLIKKUSE JA 

TAKTITUNDE KOOLIKS...» 
V. SUHHOMLINSKI 

HELGI ROOTS 

Viimasel ajal on tunduvalt kasvanud 
liu vi isiksuse humaansete joonte kasva­
tamise vastu õpilastes. Mitmetes uurin­
gutes, ajalehe- ja ajakirjaartiklites on 
püütud selle keerulise ja mitmetahulise 
pedagoogilise probleemi üksikosadele 
vastust anda. On ju humaansuse kasva­
tamine ühiskondlike suhete praegusel 
arenguetapil eriti aktuaalne. 

Küllap on selle üle tulnud palju kordi 
mõelda ka igal õpetajal ja klassijuhata­
jal. Seda enam, et humaansuse kasvata­
mine pole kaugeltki mitte alati sirgjoo­
neline protsess. Vägagi pikk ja keeruline 
võib olla tee humanismi ja humaansuse 
kohta teadmiste saamisest ning humaan­
sete tunnete tekkimisest humaanse teo 
kordasaatmise ja iseloomu humaansete 
joonte kujunemiseni. 

Marksistlik-leninliku sotsioloogia sei­
sukohast' kujutab humanism endast õpe­
tust inimese väärikusest ja väärtusest. 
Nõukogude pedagoogikateooria käsitleb 
humanismi eelkõige kui õpetust sirguvas 
põlvkonnas humaansete tunnete, hu­
maansete veendumuste ja humaanse 
käitumise kasvatamisest. Humanismi 
printsiip on kinnistatud kommunismiehi­
taja moraalikoodeksis. «Inimene on ini­

mesele sõber, seltsimees ja vend», «Koik 
ühe ja üks kõigi eest» — need normid on 
moraalikoodeksis aukohal. Need on alu­
seks, millele kool, komsomoli- ja pio-
neeriorganisatsioon rajavad lastes ja 
noortes nõukogude humanismi, seltsime­
helikkuse ja vastastikuse abistamise kas­
vatamise. 

Kõlbelise teadvuse kasvatamisel on 
otsustav laste elu õige organiseerimine 
kõikjal. Ning selles on peamine mitte 
mingi steriilse keskkonna loomine (mis 
ka võimatu), vaid laste aktiivne kaasa­
haaramine võitlusesse ebaõigluse vastu: 
ükskõiksuse ja inimese väärikuse alan­
damise vastu, tema alandamise vastu 
füüsilise jõu, võimete, rahvuse või naha­
värvi alusel. 

Õpilastes humaansete tunnete kasvata­
misega väldib kool neis niisuguste nega­
tiivsete joonte, nagu ükskõiksus, julmus, 
jõhkrus ja egoism tekkimist. 

Paraku pole me ilmselt siiski selleks 
kõiki võimalusi ära kasutanud, sest meie 
õpilaste hulgas esineb veel ikka eespool 
nimetatud jooni. Tooksin mõned selle­
kohased näited. Koolides käies on tulnud 
korduvalt kuulda, et meil on niisuguseid 
õpilasi, kellele meeldib nõrgematele liiga 
teha: kas jalg ette panna või võmm kuk­
lasse anda, puruks visatud akna- või kas-
vuhooneklaaski on nende tegu, samuti 
on neile nähtavasti mingit rahuldust 
pakkunud kaaslase pintsakult äralõiga­
tud nööbid või koridoriaknale klaasi-
noaga tehtud kõlvatud joonistused. Olgem 
ausad ja vaadakem tõele silma: tegemist 
on laste julmusega. See tähendab, et valu 
tekitamine kaaslasele ja millegi lõhku­
mine pakuvad lapsele rahuldust. K. a. 18. 
märtsi «Noorte Häälest» võisime I. Mu­
raka artiklist «Kooliteelt või koolist t rau-
matoloogi juurde» lugeda: «Viimase ka­
he ja poole kuu jooksul on traumatoloo-
gidel (Tallinnas — H. R.) tulnud abi 
anda 4 lapsele, kellel olid jäsemeil (õn­
neks mitte kõhul või näol) sügavad noa­
haavad. Masendav mõelda, et koolipoi­
sid näägeldes lausa kaklema lähevad ja 
suure vihaga üksteist nugade ning kää­
ridega pilduma hakkavad.» 

Kommentaari asemel arvestatav mär­
kus A. Makarenkolt: «End pidurdada — 
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see on väga raske asi, eriti lapseeas, see 
ei tulene lihtsast bioloogiast, see võib 
ainult kasvatatud olla . . . End pidurda­
da on tarvis igal sammul ja see peab 
harjumuseks s a a m a . . . Kui tihti tülitse­
vad lapsed sellepärast, et neil pole pidur-
..damisoskust.» 

Muide, valikandmeil on iga neljas ku­
ritahtliku huligaansuse sooritanud noo­
rukist selle toime pannud püüdest näi­
data oma üleolekut nõrgematest. Siia 
lisandub ka julm ümberkäimine looma­
dega, mis hiljem kandub üle inimestele. 
JB. Rjabinin oma raamatus «Armastusest 
elusa vastu» kirjutab: «Olen tutvunud 
paljude noorte korrarikkujatega ja jä­
reldus on üks: algasid nad vähesest — 
:murtud puudest, tapetud kassist, tu­
v i s t . . . Nii sündis julmus.» 

Ent mis saab edasi? Ütleksin selle eda­
si ühe Moskva internaatkooli kasvataja 
ja õpetaja Ludmilla Demina sõnadega, 
mis on kirjas tema omalaadses žanris 
kirjutatud pedagoogilise päeviku peatü-
;kis «Galkin, keda ei armastata»: «Või 
veel halvem: leiab Galkin endale selt­
siks omataolisi — tõrjutuid, õigemini 
neid, keda ei armastata, ja hakkavad 
koos tegema julmusi, alates kassidest ja 
lõpetades inimestega. . . Kui tast koguni 
kurjategijat ei saa?! Hirmsaim on see, 

.mida esimesel pilgul vahest ei hoomagi: 
kasvab kurjaks, kõiki vihkavaks inime­
seks. Temast võib saada mees ja isa, töö­
line või õpetaja — kõik. Kuid kui ta 
lapsepõlves oli Galkin, võib ta Galkiniks 

-edasi jääda. Kui ta ei hakka jalgrattaid 
varastama— hakkab ta varastama võõ­
rast tervist, kui ta ei hakka kasse piina-
.ma — hakkab piinama hingi, kui ta ei 
hakka mööblit lõhkuma — hakkab lõh­
kuma saatusi.» 

Kuidas siis õpetada last teisi inimesi 
austama, olema osavõtlik nende mure-

-de ja rõõmude suhtes? Kuidas teda kas­
vatada nii, et ta oskaks kaaslastele õigel 

.ajal appi minna, oleks hea ja suuremeel­
ne, leppimatu igasuguse julmuse ja eba­
õigluse ilminguga, et ta oskaks võidelda 
inimese ja tema õnne eest? 

Humanismist peab olema kantud kogu 
-õpetamine ja kasvatamine koolis. Otse­
s õ n u ja kindlapiiriliselt on seda kirjel­

danud V. Suhhomlinski järgmiselt: «Ele­
mentaarse inimlikkuseta ei saa olla 
kommunistlikku moraali. Südametule 
inimesele, kes pole võimeline ergasteks 
elamüsteks, on üllad ideaalid kättesaa­
matud. Südametus sünnitab ükskõiksuse 
inimese vastu, ükskõiksus — enesearmas­
tuse, enesearmastus — julmuse. 

Mõni arvab, et kuna meie ajal on tar ­
vis inimene kasvatada tugevaks, tahte­
jõuliseks, siis ei tarvitse rääkida headu­
sest, südamlikkusest, taktitundest. See on 
suur viga. Jah, meie tähtsaim kasvatus-
ülesanne on kinnistada meie kodaniku 
hinges leppimatust kodumaa vaenlaste 
vastu, valmisolekut võitluseks sellega, 
kes tungib kallale ta vabadusele ja sõl­
tumatusele. Kuid õilsa vihkamise õppe­
tunnid on mõistetavad sellele, kes teab 
headuse, südamlikkuse ja taktitunde 
õppetunde, sest et mehisus — see on 
ülim inimlikkus. Lapsepõlv ja noorusaeg 
peavad saama headuse, inimlikkuse ja 
taktitunde kooliks. Ainult sel tingimu­
sel . . on inimese südames üllaste inim­
like tunnete kogu gamma õrnimast, 
tundlikumast hoolest ema üle kuni vaen­
lase vihkamiseni, leppimatuseni ideelise 
vastasega.» 

Seega on ülimalt oluline, et laps, noo­
ruk ja noor inimene kogeksid humaan­
suse kaunist tunnet juba koolis, et nad 
lahkuksid sealt humanistidena. Et meie 
õpilased mõistaksid nüüd ja alati, et 
kõige tähelepanuväärsem ja kallim maa 
peal on inimene, tema süda — seda on 
kerge haavata — ja et mitte alati ei ar-
mistugi selle haavad. Las nad mõtlevad 
selle üle, et tähelepanelikkus ja deli­
kaatsus on inimese kultuursuse üks osa, 
mis tast just inimese teebki. 

Uuringud on sedastanud, et enamikul 
meie vanemate klasside õpilastel on üs­
nagi süstemaatilised ettekujutused hu­
manismi mõistetest. Ons mõtet siis tööd 
humanismi kasvatamisel veelgi tõhus­
tada? On küll. Esiteks, üks osa õpilasi 
ei tea, kuidas talitada, et olla takti tun­
deline jne., s. o. nad ei oska oma tead­
misi ellu rakendada. Teiseks, paraku on 
aga ka õpilasi, kes oskavad humanismist 
ilusasti kirjutada ja rääkida, kuid kelle 
suhtumine immestesse sõltub sageli si-
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tuatsioonist, isiklikust sümpaatiast või 
tujust. Sellepärast on nende käitumine 
kõikuv ja see ebapüsivus kutsub sageli 
esile konflikte ümberkaudsetega. Niisu­
gusel ebapüsivusel ja ebakõladel käitu­
mise ja kõlbeliste teadmiste vahel on 
palju põhjusi. Viimasel ajal on üha jär­
jekindlamalt öeldud välja mõte, et jõhk­
rad ja kurjad lapsed, kes saadavad kor­
da ebahumaanseid tegusid, kasvavad 
«külma kasvatuse», ükskõiksuse ja egois­
mi tingimustes nii perekonnas kui ka 
koolis. Nii et üheks põhjuseks võivad 
olla ebanormaalsed perekondlikud suh­
ted. Lisagem siia veel needki lastevane­
mad, kes näevad oma laste õnne asjades 
ja rahas. Need, kes ei mõista, et kõige 
suurem varandus on laste ideaalid ja 
tunded. 

Ent põhjuseks võivad olla ka negatiiv­
sed nähted koolielus (pedagoogilise takti 
puudumine, õpilase mittemõistmine mõ­
nede õpetajate poolt jne.). Kooli õhkkond 
ja suhete stiil õpetavad (peavad õpeta­
ma!) headust. Enamikul juhtudel raja­
nevad õpetaja ja õpilase suhted bume­
rangi tegevusprintsiibil, kui nii võib 
määratleda tagasipõrget, mis eksisteerib 
selles vastastikuste suhete keerulises 
süsteemis. Kasutades professor I. Stah-
hovi kujundlikku väljendit XVIII rah­
vusvahelisel psühholoogide kongressil 
peetud ettekandes «Pedagoogilise takti 
psühholoogilised alused», võib õpetaja ja 
õpilase suhete kogu süsteemi nimetada 
«takti optimumiks», mis omakorda sün­
nitab vastastikuste suhete süsteemi — 
«takti ansambli». Ent püsime me alati 
selles «ansamblis»? Muide, kõrvutades 
suhete iseloomu õpetajaskollektiivis õpi­
laste vastastikuste suhete iseloomuga, 
on kindlaks tehtud järgmine sõltuvus: 
sõbralikud suhted õpetajaskollektiivi 
liikmete vahel avaldavad õpilastele hu-
maniseerivat mõju. 

Põhjusena ei saa nimetamata jätta ka 
klassikollektiivis kujunenud antihumaan-
seid suhteid. Võtame näiteks suhtumise 
nõrgematesse õpilastesse, õpilane sai 
kontrolltöö eest «kahe», õpetaja noomib 
ja ütleb, et kontrolltöö oli kerge. Klass 
parastab: «Näe, kvaliteedimärgiga loll!» 
õpetaja ei tee kuulmagi. Või: nõrk õpi­

lane kutsutakse tahvli juurde vastama, 
klass reageerib juba ette naerupahvaku­
ga. Igaüks tahab näidata, et ta on vas­
tama kutsutust parem, targem. Nõrk 
õpilane on häbi pärast valmis kas või 
maa alla vajuma, hiljem aga vaikib, et 
mitte anda põhjust uueks naeruks. Pa ­
rem juba «kaks», ainult et mitte naeru­
alune olla. Vahel lisab õpetajagi: «Juba 
jälle sa ei tea!» Nii kirjutabki õpetaja 
V. Bezdenežnõi Krivoi Rogist, et kau­
geltki mitte harvad pole juhud, kus nõr­
gemad õpilased küll tahaksid vastata ja 
midagi teavadki, kuid kahvatavad juba 
õpetaja esimese küsimuse puhul ja kao­
tavad kõnevõime. Nähtavasti on õpetaja 
pöördumine nende poole ja õpetaja hääl 
nende teadvuses niivõrd seotud naeru­
lagina, repliikide ja järjekordse läbikuk­
kumise ootusega, et nad momentaanselt 
«kõik unustavad». Kas ei pane mõtlema? 
Lapse õnn koolis sõltub ju sellest, mida. 
kujutavad endast tema klassi- ja män­
gukaaslased. Missugused need on. Täp­
selt niisamuti, kui täiskasvanuna sõltub 
nende õnn paljuski sellest, missugused 
on nende töökaaslased, tuttavad ja naab­
rid. 

Ja lõpuks veel üks põhjus: last ei ole 
lihtsalt õpetatud head tegema — ei ko­
dus, lasteaias ega koolis. Õpilane ei lähe 
kaaslasele appi, ta ei aita vanakesel ras­
ket pakki kanda, ei astu välja nõrgema 
kaitseks, ei too emale metsast lilli — ja 
hoopiski mitte sellepärast, et ta oleks 
julm või hoolimatu, vaid tal pole välja 
kujunenud humaanse käitumise harju­
must. 

Nii et ka näiliselt kõige lihtsamad as­
jad: oma värvipliiatseid kaaslasega ja­
gada, -kaasa tunda ebaõnnestunult vas­
tanud kaaslasele, aidata tal raskest pea­
tükist jagu saada, tunda rõõmu kaaslase 
edusammude üle — on väärt teemad ju ­
tuajamisteks koolis ja kodus. 

Vanemate klasside juhatajaile on pe­
dagoogilises kirjavaras soovitatud õpi­
laste kõlbelise hariduse programmi võt­
ta järgmised humanismi ja humaansuse 
teemad. 

Kommunism ja humanism. Sotsialist­
liku humanismi revolutsioonilisus ja 
mõjujõud. Humanismi saatus kodanlikus 
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ühiskonnas. Kommunistliku moraali hu­
manistlik iseloom. Rahvaste võitlus rahu 
ja vabaduse eest — humanismi lipukiri. 
Kangelaslikkus inimeste nimel, elu ni­
mel maa peal. Humaansed suhted ini­
meste vahel — kommunistliku kõlbluse 
nõue. Isad ja lapsed. Loodus ja meie. 
Kas religioon õpetab headust? Teadus 
teenib inimest. Mehisus ja humanism. 
Kunst ja inimene. Headest inimestest. 

Dispuute soovitatakse korraldada ka­
hes plaanis. 

1. Dispuudid mitmesugustel eetika tee­
madel, mille puhul käsitletakse ka hu­
manismi ja humaansust. 

2. Dispuudid, kus arutatakse humaan­
seid suhteid inimeste vahel. 

Esimeses tsüklis pakutakse järgmisi 
teemasid: XX sajandi probleemid ja 
noorsugu; Õnn! Kuidas seda mõista; Mis 
on kangelastegu; Printsipiaalsusest; Noor 
inimene tänapäeva maailmas. 

Teise tsüklisse on võetud teemad: 
Meie südame uhkus (taktitundest, aus­
tusest ja tähelepanelikkusest inimeste 
vastu); Ükskõiksuse ja ükskõiksete vas­
tu; Headus ja printsipiaalsus; Elu üllad 
seadused. 

Mõistagi pakuvad nimetatud teemade 
käsitlemiseks häid võimalusi ka paljud 
õppeained. 

Kuid siinkohal on taas põhjust mee­
nutada A. Makarenkot: «Meie ülesan-
deks ei ole kasvatada endas ainult õiget, 
arukat suhtumist käitumise küsimustes­
se, vaid kasvatada ka õigeid harjumusi, 
s. o. niisuguseid harjumusi, et meie käi­
tuksime õigesti mitte sugugi sellepärast, 
et istusime maha ja mõtlesime järele, 

• vaid sellepärast, et me teisiti ei saa, et 
me oleme nii harjunud. Niisuguste har­
jumuste kasvatamine on palju raskem 
kui teadlikkuse kasvatamine. 

. . . Niisugune on vastuolu teadlikkuse 
vahel, kuidas käituda ja harjumuspärase 
käitumise vahel. Nende vahel on mingi 
väike kraav, mis tuleb täita kogemu­
sega. . .» 

Ja need kogemused tuleb anda-saada 
kollektiivses tegevuses: õppimises, ühis­
kondlikult kasulikus töös, õpilasorgani­
satsioonide tegevuses. Kollektiivses tege­
vuses õpivad õpilased suhtlema teiste 

inimestega, nende huve arvestama, oma 
eneseväärikustunnet säilitades järele 
andma, selles kujuneb nende harjumus 
ja oskus end pidurdada. Kas me lastest, 
saavad head või halvad inimesed, sõl­
tub paljuski sellest, missugused suhted 
tekivad ühisest tegevusest osavõtjate-
vahel, missugused suhted kujunevad 
töös, mida nad teevad. Kõik see oleneb' 
aga vägagi meist, nende kasvatajaist ja 
õpetajaist. Õpilaste omavahelistes suhe­
tes on kõike: keegi aitas kedagi hädast 
välja, keegi solvas kedagi, üks ilmutas 
ahnust, teine võitis ebaausal t e e l . . . 
Noid õpilaste kõnekatkeid kuuldes oleme 
lausa kohustatud kas või repliigi või pil-
gugagi osutama, kus on headus ja kus 
kurjus, kus inimlikkus ja kus ebainim­
likkus. Kui me laseme niisugused asjad 
kõrvust mööda ega anna neile oma h in­
nangut, ei avalda omapoolset kiitust, 
arusaamatust või meelepaha — laseme 
käest reaalse võimaluse õpilase kõlbe­
liseks täiustamiseks. 

«Lapsepõlv ja noorusaeg peavad saa­
ma headuse, inimlikkuse ja taktitunde 
kooliks. . .» on öelnud V. Suhhomlinski. 
Kuidas seda saavutada — see peaks mei­
le kõigile pakkuma ühist mõtlemis- ja 
arutlusainet nii klassijuhatajate nõu­
pidamistel, õppenõukogu koosolekutel, 
mitmesugustel koolikonverentsidel ja 
mujalgi. Käesolev artikkelgi on mõeldud 
eeskätt mõtete äratamiseks. 
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ÕPETAJA JA 

OKTOOBRI­

LAPSED 

wammmms 

ÜLLE ASUR 

Oktoobrilaste kasvatamine on üks täht­
samaid ülesandeid, mille komsomol on 
pioneeriorganisatsioonile andnud. Kuidas 
pioneeriorganisatsiooni oma ülesannet 
täidab? Missugused on oktoobrilaste kas­
vatamise tähtsamad eesmärgid? Millis­
tena tahetakse näha tulevasi pioneere? 
On selge, et kõige kokkuvõtlikumalt kõ­
laks vastus neile ja paljudele siinkohal 
esitamata jäänud küsimustele nii: kas­
vatada vahetust meie maa kommunist­
likule lasteorganisatsioonile, Vladimir 
Iljitš Lenini nimelisele Üleliidulisele 
Pioneeriorganisatsioonile. 

Esmane ja kõige tähtsam printsiip, 
mis pioneeriorganisatsiooni tegevust ise­
loomustab, on selle ühiskondlik-poliiti-
line suunitlus. Oktoobrilaste töös tuleb 
silmas pidada sama printsiipi ja kasva­
tustöö oktoobrilaste tegevuse kaudu ka­
vandada selle täitmiseks. Süstemaatilise 
oktoobrilaste tegevuse korraldamisega 
ning õigeid kasvatustöö eesmärke silmas 
pidades tuleks oktoobrilastes kujundada 
soovitud hoiak ühiskondliku töö tege­
misse, ühiskondliku elu sündmuste hin­
damiseks, panna alus kommunistliku 
maailmavaate algete ja püsivalt väärtus­
like kõlbeliste tõekspidamiste kujunemi­
sele. 
; Üleminekuga uutele programmidele ja 
õpikutele on suurenenud kõikide õppe­

ainete kasvatuslik osatähtsus. Õpetajal 
on ainetunnis palju võimalusi ka kasva­
tamiseks. Kahtlemata ongi õppetöö alg­
klassides esmane, mille kaudu seda te­
hakse. Autoriteetsed pedagoogid ja tead­
lased, kes lapsepsüühika mõjutamise 
teid on uurinud, väidavad, et isiksuse 
kujundamisele avaldavad mõju kõik õp­
peained, sealhulgas eriti kirjandus, muu­
sika ja kunstikasvatus. Kuigi õppe- ja 
kasvatusprotsess on vastastikku väga 
tihedalt seotud, ei saa ainetundidega 
automaatselt lahendatuks lugeda kõiki 
kasvatusprobleeme, mida oktoobrilaste 
tegevuse korraldamine esitab. 

Lapsi, kellele punaste tähekeste peol 
kinnitatakse rinda tähekesed, hakkame 
hüüdma oktoobrilasteks. Oktoobrilastele 
selgitatakse, et nad peavad täitma oma 
viit reeglit, mille tähendus (välja arva­
tud reegel «Oktoobrilapsed on tulevased 
pioneerid») on enam-vähem mõistetav 
ka äsja üle kooliläve astunud lastele. 
Kasvatajatena ongi meie ees ülesanne 
luua ja kindlustada sellised tingimused, 
et iga oktoobrilaps saaks täita oma reeg­
leid. Sõnastuselt on reeglid ju lihtsad, 
täitmiseks esimesel pilgul nagu üliväga 
kergedki. Kui tähekeselapsed koondust 
pikisilmi ootavad, kui lastele meeldib 
koos oma juhiga raamatuid lugeda, meis­
terdada, joonistada, mängida ja laulda, 
kui «üks on kõigi ja kõik ühe eest», tä i­
davad lapsed tõepoolest ühte oma reegli­
test. Lapsel pole sel juhul vaja pead 
murda: kas see, et ma laulutunnis 
laulan, kodus tugitoolis loen, et ma loo­
mult lõbus ja tralli täis olen, on ikka 
oktoobrilaste reegli «Oktoobrilapsed on 
üksmeelsed lapsed, nad loevad ja joonis­
tavad, mängivad ja laulavad, elavad lõ­
busalt» täitmine või mitte? Laste jaoks 
tuleb reeglid mõtestada, panna nad ok­
toobrilaste tegevuse kaudu elama. Alles 
siis võib laps julgelt öelda, ilma et vale-
ussike hinges kripeldaks: mina täidan 
oma reegleid. 

Reegel «Oktoobrilapsed on töökad lap­
sed» vajab erilist tähelepanu. Tal on 
eriline tähtsus oktoobrilastele ka täit-r 
mise mõttes. Seda tuleb seostada 1.—3. 
klassi laste põhitegevusega, milleks on ja 
jääb õppimine. Niisiis ei tähenda selle 
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täitmine kaugeltki mitte ainult tööd kui 
füüsilist või ühiskondlikult kasulikku 
tegevust, vaid ka töökat ja kohusetund­
likku suhtumist õppimisesse. Sellise 
töökuse loomulik tulemus on head ja 
väga head hinded. 

Oktoobrilaste tegevus pakub suuri või­
malusi klassikollektiivi kasvatamiseks. 
Eeltingimuseks on õpetaja hea tahe ok­
toobrilaste ja pioneeride koostööd juhen­
dada ning vajaduse korral abistada. Kui 
õpetajal on aga passiivne hoiak oktoobri­
laste tegevuse suhtes või kui ta pidevalt 
mõtleb ja kuulutab, et see töö on talle 
koguni üleliigne ja kunstlikult peale 
surutud, jääb see kasvatusvõimalus ka­
sutamata. Tahtmatult kerkib küsimus, 
kas selline õpetaja tohikski olla nõuko­
gude ühiskonna järgmise põlvkonna liik­
mete isiksuse ja maailmavaate kujunda­
jaks. Algklassi õpetaja kasvatustööplaani 
loomulik koostisosa on kasvatuslike üles­
annete (mitte ainult tähekoonduste!) pla­
neerimine oktoobrilaste tähekese ja tähe 
tegevuse kaudu. 

Oktoobrilaste tegevus toimub valdavalt 
koos oktoobrilaste juhtidega — pioneeri­
dega. Õpetaja, kes on siiralt huvitatud, 
et juhid oktoobrilastega hästi töötaksid 
ja et sellest tööst kasvatuslikus mõttes 
kasu oleks, mõtleb ka, kuidas pioneere 
tööks oma klassi oktoobrilastega ette val­
mistada, kuidas tagada oktoobrilaste 
valmisolek tööks pioneeridega. 

Juba eelmise õppeaasta lõpul arutab 
ta koos tulevaste juhtidega (tavaliselt 
4. kl. pioneerid), kuidas 1. septembril 
väikesi vastu võtta. 

Mõned päevad enne õppetöö algust 
kohtutakse uuesti, siis täpsustatakse 
kõik, mis puutub esimesse kohtumisse 
tulevaste oktoobrilaste ja nende nooru-
keste juhtidega. Esimese koolipäeva ela­
mused on eluaegse väärtusega. Kui sinna 
lisandub punarätis poisi või tüdruku 
käest saadud lilleõis, raamatuke, kaar­
dike või järjehoidja, on kindlustatud ka 
tutvuse ja sõpruse algus oktoobrilaste ja 
pioneeride vahel. 

Esimesel koolipäeval võivad pioneerid 
saata 1. klassi aktusele, riidehoidu ja tut ­
vustada koolimaja. Esimesele päevale 
järgnevad 1. klassi õpetajal töö- ja mure-

rohked nädalad. Hea on, kui nüüdki t u ­
levad pioneerid ja koos väikeste sõpra­
dega jalutavad vahetunnis, mängivad 
kooliõues, aitavad raamatule ümber 
panna paberi jne. Kindlasti võetakse 
ilusatel sügispäevadel ette jalutuskäike 
metsa, parki või lihtsalt koolimaja lähe­
masse ümbrusse. Jälle on kaasas ka pio­
neerid. Palju muret valmistab 1. klassi 
õpetajaile ja lastevanemaile laste kooli-
tulek ja äraminek, eriti veel siis, kui 
väikestel tuleb ületada sõiduteid. Pionee­
rid on meeleldi nõus oma väikeste sõpra­
dega koos tulema ja võimaluse korral ka 
ära minema või tundide lõpuks neile 
vastu tulema. Kui soovitakse, võib pio­
neere kutsuda «liiklusjuhtideks» — on 
põnevam neil endil ja ka oktoobrilastel. 
Ühises tegevuses ja abistamises harju­
takse üksteisega. 

Vahemärkusena olgu öeldud, et nor­
maalse oktoobrilaste töö tagamiseks on 
suured ülesanded ka malevanõukogul, 
kelle juurde moodustatakse vanempio-
neerijuhi juhendamisel töötav oktoobri­
laste juhtide staap. Staabi korraldatud 
õppustel saavad juhid näpunäiteid koon­
duste, vestluste, mängude ja võistluste 
korraldamiseks. Täpseid juhtnööre ja 
näpunäiteid tähekese koonduse tarvis 
võib anda ainult oktoobrilaste õpetaja, 
sest tema tunneb oma lapsi. 

Eduka töö teiseks tingimuseks on ok­
toobrilaste valmisolek, s. t. oktoobrilaste 
ettevalmistamine koostööks juhtidega. 
Oktoobrilastele tuleb selgitada, miks pio­
neerid tulevad nende juurde, mis üles­
annet nad sellega täidavad. Kasvatusli­
kult õigesti toimib õpetaja, kes ei mana 
väikestele silme ette mingisuguseid õhu­
losse. Lastele tuleb selgitada, et juhid 
täidavad tähekestes pioneerirühma üles­
annet. Õpetaja teeb lastele ettepaneku 
aidata neil seda hästi täita. Selgitada 
võib nii: «Pioneerid tulevad teie juurde, 
et teil oleks lõbusam, nad mängivad 
teiega, võib-olla nad teavad isegi uusi 
mänge, mida võite koos mängida, nad 
loevad teile raamatuid, näitavad pilte, 
aga kõige tähtsam — pioneerid tutvusta­
vad teile oma pioneerirühma tööd, aita­
vad kõiki oktoobrilapsi valmistuda saama 
pioneeriks. Kõige tublimad teie hulgast 
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võetakse 3. klassis vastu pioneeriorgani­
satsiooni.» Õpetaja peab lastes kasva­
tama harjumuse kuulata oma vanemat 
sõpra, alluda pioneerist juhile. Sel juhul 
on juhil rõõmu tööst ja tal on edaspidi 
võimalik oktoobrilapsi kasutada abilis­
tena koonduste ettevalmistamisel ja läbi­
viimisel. 

Septembrikuu lõpul moodustatakse 5— 
7-liikmelised tähekesed. Tähekeste moo­
dustamisel on õpetaja sekkumine väga 
vajalik. Tema tunneb juba lapsi ja on 
saanud ettekujutuse nende harjumus­
test, huvidest ja võimetest. Oluline on 
arvestada tähekeste moodustamisel järg­
mist põhimõtet: kui lapsed on omavahel 
sõbrad, on neil vastastikune soov tegut­
seda ühes tähekeses. Muudel printsiipidel 
loodud tähekesed (pingiridade järgi, õp­
petöö tulemuste järgi, ainult tüdrukud, 
ainult poisid jne.) on taunitavad ja osu­
tuvad varem või hiljem kasvatuslikult 
pidurdavaiks. Sellised tähekesed võivad 
koguni lakata tegutsemast. 

Õpetajal ei ole kohustuslik viibida tä­
hekeste koondustel, kuid tal ei ole õigust 
mitte teada, mis koondustel tehakse, kus 
koondus toimub, kuidas lapsed ükstei­
sesse suhtuvad, missugune on suhtumine 
juhisse ja vastupidi. Oluline on teada, et 
lapsel arenevad vaid need omadused, 
hoiakud ja suhtumised, mida tema kol­
lektiiv (ka tähekese kollektiiv) hindab. 

Iga laps saab tähekeses ühe oktoobri-
lapse-ameti ja hakkab seda täitma. Sisu­
liselt on see ühiskondlik ülesanne ja üht­
lasi esimene ülesanne, mida oktoobril aps 
täidab kollektiivi jaoks. Seega võimaldab 
nende ülesannete täitmine kollektiivsus-
tunde kui isiksuse kujunemist mõjutava 
tunde arendamist. Õpetaja ja oktoobri­
laste juhid peavad suutma kasvatada ok-
toobrilastes õige suhtumise ühiskondliku 
ülesande täitmisesse ja positiivse hoiaku 
kollektiivi heaks tehtava töö kohustusli­
kuks täitmiseks. Koondustel tuleb abilis­
tena kasutada oktoobrilastest ametimehi, 
pidamata õigeks, et neile kõik ette' ära 
tehakse ja näidatakse. Nii jääksid ok­
toobrilapsed passiivseteks vaatajateks-
kuulajateks. Esialgu on abiks komandö­
rid, hiljem kõik teisedki ametimehed. 

Moskva uurijate kinnitust mööda on 
oktoobrilapse ametiga seotud ülesande 
täitmine ja mõistmine selge 60 protsen­
dile küsitletud oktoobrilastest. (Nende 
vastuseid: «Täidan, sest see on oktoobri­
lapse ülesanne», «Igaühel peab olema 
ülesanne», «Seda on vaja täita, sest olen 
oktoobrilaps».) Ülejäänutest 30% täida­
vad ülesannet, kuid mõistavad seda kui 
enese töökuse näitajat, mis lapse seisu­
kohalt ei ole ka küll vale. 10% küsitle­
tuist andis negatiivse hinnangu ülesan­
net mittetäitva kaaslase iseloomule («pa­
ha poiss»). 

Niisiis tuleb kasvatada oktoobrilastes 
veendumus, et ülesande täitmine on va­
jalik tema enda ja tema tähekese jaoks. 
Päris kindlasti on sel juhul kujundatud 
õiged alged suhtumises kollektiivi nõud-
mistesse ja iseendasse. Jäägu siinkohal 
arvamata, mida praegune ühiskondliku 
töö korraldus ja hindamine (seda aga 
fikseeritakse hindega algklasside õpilaste 
tunnistusel!) meie kasvandikes kasvatab, 
kuid väga paljudel juhtudel küll mitte 
oskust ja tahet märgata enda ümber 
seda, mis oma klassi või kooli huvides 
oleks vaja teha. Kas ei ole Siin mõndagi, 
mis osa laste kõlbelist arengut edaspidi 
pidurdama hakkab? 

Kui oktoobrilaps on saanud ülesande, 
tuleb selle täitmist jälgida, kontrollida, 
vajaduse korral last suunata ja abistada. 
Iga ülesandega on seotud konkreetsed 
tegutsemisvõimalused. Õpetaja või juht 
peab need oktoobrilapsele selgeks te ­
gema ja vajaduse korral nõu andma. 
Oktoobrilaste nurgakeses peaks pidevalt 
olema rubriik «Olete tublid!» või «Kii­
tus!» või «Oktoobrilaps kiitusega!» Nende 
oktoobrilaste kohta, kes püüdlikult ja 
heameelega oma ülesandeid täidavad, 
peaks seal aeg-ajalt ka mõni tunnustus-
sõna või kiitev hinnang olema. Ka õppe­
töös hästi ja väga hästi edasi jõud jäid 
märgitakse ära kiituse rubriigis. Ärgu 
õpetajad ainult mingu lihtsama vastu­
panu teed, mil veerandi lõpul tunnistuste 
järgi parimatest parimad õppurid (sageli 
on neid 4—5 kolme- või neljakümnest) 
välja selgitatakse ja kellel siis terve 
järgmise veerandi jooksul ainukestena 
on õigus selles oktoobrilaste nurgakese 
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osas au sees olla. Ei tohi unustada — iga 
laps vajab tunnustust, ja oktoobrilaste 
tegevus pakub kasvatajale nende võima­
luste nägemist ning äramärkimist. 

Et oktoobrilaste töös on keerulisi 
probleeme, mis väga tihti on seotud ideo­
loogilise kasvatustööga, ei tohi tähe ja 
tähekeste tegevust pidada ainult aja­
viitmiseks või meelelahutuseks. 

Kasvatustöö üldse pluss kasvatustöö 
oktoobrilaste tegevuse kaudu on tule­
musrikas ja õige siis, kui noorema kooli­
ea lõpuks võib oktoobrilaste vaimset ja 
kõlbelist arengut iseloomustada järg­
miste näitajatega: 
U lapsed on siiralt huvitatud neid ümb­
ritsevast elust ja inimeste tööst; 
gjg neil on kujunenud õige ja aus suhtu­
mine ühiskonna (klassi, kooli) varasse, 
ühiskondlikku ja kollektiivsesse töösse; 
K laste tegevusmotiivid on teadlikud ja 
ühiskondliku suunitlusega; 
gg oktoobrilaste kõlbelis-tahtelised oma­
dused on tugevnenud; 
1 oktoobrilaste tegevuse kaudu on laie­
nenud nende silmaring, õppetundides 
omandatud teadmised on suurenenud ja 
kinnistunud; 
H lapsed huvituvad Nõukogudemaal toi­
muvatest sündmustest ja meie inimeste 
ühiskondlik-poliitilisest tegevusest ning 
reageerivad õigesti aktuaalsetele sünd­
mustele; 
• tulevaste pioneeridena on nad tut ta­
vad pioneeriorganisatsiooni ajalooga ja 
tänapäevaga ning oma kooli pioneerima-
leva eluga; 
S oktoobrilaste üldist arengutaset peaks 
iseloomustama ühiskondlik aktiivsus, 
omaalgatus, kollektivism ja seltsimehe­
likkus, osavõtlikkus ja ausus. 
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LUGEMISOSKUSE 

DÜNAAMIKAST JA 

LUGEMISKIIRUSE 

ARENDAMISEST 

KALJU SAKS 

Üks tähtsamaid õpilase intellektuaalseid 
oskusi on lugemisoskus. Nagu näitavad mit­
med uurimused, nende hulgas ka S. Hermani 
oma, takistab lugemisoskuse madal arene­
mistase õpilase edukat edasijõudmist koolis 
(1). Mida kõrgem on õpilase keskmine hinne, 
seda kõrgem on tema lugemisoskus. Vaikse 
lugemise kiirus on õppeedukusega küllalt 
kõrges korrelatsioonis (-f-0,60) (2). 

Lugemisoskus on komplitseeritud nähtus, 
mida võidakse uurida mitmest aspektist. Mi l ­
list neist oluliseks pidada, sõltub lugemise 
eesmärgist, nimelt, kas loetakse üldise infor­
matsiooni saamiseks, ajaviiteks, eneseharimi­
seks, kriitiliseks hindamiseks või mingil muul 
otstarbel. Vastavalt sellele erinevad nõuded 
isegi niisuguse üldise lugemisoskuse oma­
duse suhtes nagu lugemiskiirus. 

Lugemise probleemidega on tegelnud 
väga paljud teadlased eri maades, nende 
probleemide pärast on kokku kutsutud rah­
vusvahelisi sümpoosione, õpilaste lugemis­
oskust on Eesti NSV-s ulatuslikult uurinud 
V. Maanso (1966, 1968, 1969), kes on koosta­
nud ka metoodilise juhendi projekti 4.—8. 
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klassi õpilaste lugemisoskuse mõõtmiseks ja 

hindamiseks (3). Mõningaid art ikleid on i lmu­

nud K. Ramulilt (1958), E. Koemetsalt (1967), 

E. Hi ielt (1968), P. Keesilt (1968, 1970), J. 

Nurmikult (1971), L Madissoonilt (1973), 

S. Hermanilt (1974) jt. 

õp i laste kool i jõudluse seisukohalt o lu l i ­

semateks lugemisoskuse aspektideks on luge­

miskiirus ja loetu mõistmine, õppemater ­

jali kordamisel, kinnistamisel ja iseseisval 

läbitöötamisel tuleb õpilasel juba keskast­

mes pal ju lugeda. Selge, et kui õpi lane loeb 

äärmiselt vaevaliselt, aeglaselt, ei tule ta 

oma õppimisega toime. On tarvis loetut k i i ­

resti haarata, leida vajalik informatsioon. Veel 

suurem tähtsus on lugemise mõtestatusel: 

õpilasel on tarvis lugemisel tekstist aru 

saada, . eristada olulist ebaolulisest ja teha 

vastavaid järeldusi ja kokkuvõtteid. 

Lugemisoskus areneb nii kvantitatiivselt 

kui ka kvalitatiivselt. Algklassides õpivad 

lapsed lugema, nende lugemisoskust kontrol­

litakse valju (häälega) lugemise kaudu. V i i ­

mastel aastatel on igale klassile välja tööta­

tud häälega lugemise kiiruse normid. Edas­

pidi hakkab suuremat tähtsust omandama 

vaikne lugemine, mis on pal ju kiirem. Vasta­

valt vajadustele kasvavad mahu ja mõtteliste 

operatsioonide nõuded, mida tuleb lugemi­

sel täita: kord tuleb tabada detaile, kord 

üldmõtet jne. 

Vaikse lugemise kiiruse mõõtmine on 

mõnevõrra komplitseeritum, eriti grupikatsel, 

sest on raske täpselt kindlaks määrata, kui 

kaugele on lugeja jõudnud teatava aja jook­

sul või mil lal ta jõudis läbi lugeda talle 

antud tekstiosa. Kindlamalt püütakse seda 

määrata lugemisel täitmisele kuuluvate või 

pärast lugemist täidetavate ülesannete abi l . 

PTÜI kooli jõudluse sektor on lugemis­

oskuse mõõtmisel kasutanud J. Nurmiku 

1968. a. koostatud lugemisoskuse testi (4). 

Selles määratakse mõtestatud tähelepaneliku 

lugemise kiirus sel vi isi l , et lugeja peab seo­

tud teksti paigutatud sobimatud sõnad 

maha kriipsutama. Loetuks arvestatakse ainult 

need trükiread, mil lel vastavad sõnad on 

maha tõmmatud, kui neid sõnu sellel real 

ol i . Aega oli lugemiseks 5 minutit, mil le 

jooksul ainult mõned 6. klassi õpilased suut­

sid kogu teksti lõpuni lugeda. Arusaadavalt 

on lugemise kiirus koos niisuguste täienda­

vate ülesannetega madalam kui tavalisel, 
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vabal lugemisel ja ei anna teistes uuringutes 

saadud tulemustega võrreldavaid andmeid . 

Kirjeldatavas uuringus oli peamine tähe le­

panu pööratud lugemisoskuse arenemisele-

4.—6, klassis. Lugemisoskuse dünaamikat on 

varem uurinud M. Mägi oma d ip lomi töös (5). 

Ol i f ikseeritud ühe ja sama teksti häälega 

lugemiseks kulunud aeg ja tehtud v igade 

arv, vaikseks lugemiseks kulunud aeg ja 

järgnenud küsimustele vastamise eest saadud 

punktid. Kõig i nende komponent ide aluseT 

arvutati välja iga klassi keskmine punkt ide 

arv, mis näitas lugemiskiiruse ja -õigsuse 

jär jepidevat kasvu, kuigi erandl ikult seni 

väijaselgitamata põhjustel tagasiminekuga 7. 

klassis. Ka V. Maanso (6, lk. 26) esitab rist— 

lõikelise uuringu alusel mitmesuguse luge­

mise keskmise kiiruse 5.—8. klassis ( loe tud 

tähti minutis). 

Lisaks keskmistele näitajatele pakub huvi 

individuaalse lugemiskiiruse areng long i -

tudinaalsel uurimisel, mis võimaldab selg i ­

tada teatud algtasemega õpi lasgruppide 

lugemisoskuse dünaamikat. Lugemistest tehti 

aastatel 1972—1974 vabar i ig i kaheksal 

linna- ja maakooli 17 klassis kokku 420 õ p i ­

lasega. Selle aja jooksul jõudsid testitavad 

õpilased 4. klassist 6. klassi, vahepeal mit­

mesugustel põhjustel väl jalangenud õpi laste 

tulemusi ei arvestatud. Kasutati testi kaht 

varianti, millest anti kummalegi p inginaab­

ri le üks variant. Järgmisel aastal peeti silmas, 

et iga õpi lane sai uue, erineva var iandi , 

samuti vahetus variant kolmandal aastal. Iga 

kord arvutati välja keskmine õigesti loetud 

r idade arv igas klassis ja kogu kontingendis 

kokku. Algtaseme järgi jaotati 4. klassis õp i ­

lased rühmadesse ja jälgit i nende tulemusi 

järgmistel aastatel. Nagu eelmisteski uur in­

gutes, i lmnesid ka nimetatud lugemistestis 

väga suured mõtestatud lugemise kiiruse er i ­

nevused. 4. klassis oli 3 õpilast, kel lel o l i 

vastavalt t ingimustele õigesti loetud ainult 

üks rida, kuid maksimum ol i ühel õpi lasel 51 

rida. Need erinevused ei vähenenud 5. klas­

sis (miinimum 2 rida, maksimum 73 rida) ega 

6. klassis (4 ja 82). Samavõrd erinevaks osu­

tusid klassid oma keskmise lugemiskiiruse 

poolest. 4. klassidest ol i madalaim 7,8 r ida, 

kõrgeim 17,8 r ida. 5. klassidest vastavalt 12,6 

ja 37,2 ning 6. klassidest 16,6 ja 47,9. Kõige-

madalamad o l id tulemused tasandusklassi­

des, kuid ka tavaliste klasside tulemustes olf 



tunduvaid erinevusi ja need säilisid ü ld­

joontes kogu uurimisaja jooksul. Nii jäi osal 

õpilastest lugemiski irus kolme aasta jooksul 

ikka väga madalaks. 25 protsenti 5. klassi 

õpilastest (Q i = 17), luges aeglasemalt kui 

25% juba 4. klassi õpilastest ( Q 3 = 1 7 ) , ka 

6. klassis jäi 25 protsendi l õpilastest luge­

miskiirus ( Q i = 2 8 ) madalamaks kui 50 prot­

sendil 5. klassi õpi lastel ( M = 2 6 ) . Diferent­

side kasvamine minimaalse ja maksimaalse 

lugemiskiiruse vahel vi i tab lugemisoskuse 

selle aspekti ebaühtlasele arengule. Kesk­

mine lugemiskiirus ol i 4. klassis 13,9 rida 

(g = 8,33), 5. klassis 29,6 rida ( g = 14,12) ja 

6. klassis 39,5 rida (g = 14,13). Seega ol i luge­

miskiiruse kasv 4. klassis suurem kui 5. klas­

sis (muut resp. + 1 5 , 7 ja +9 ,9 ) . 5. klassi 

õpilased lugesid samas ajaühikus (5 minutit) 

keskmiselt kaks korda rohkem teksti kui 4. 

klassis, 6. klassi õp i lased aga ainult ko l ­

mandiku võrra rohkem kui 5. klassis. 

T a b e l 1. 
ÕPILASTE LUGEMISOSKUSE TASE 

4 . - 6 . KLASSIS 

T a b e l 3. 

4. 
5. 
6. 

kl. 
kl. 
kl. 

(1972) 
(1973) 
(1974) 

o 

E:-E 

< ^ 

Q i 

7 
17 
28 

TS 

%. 

M 

11 
26 
38 

0) 

E'-E 

5iS 

Qs 

17 
36 
48 

J- (U 

X 

13,9 
29,6 
39,5 

~6 

~a ai 
c > 

45 =ro 
l/l _c 

S 

8,33 
14,12 
14,13 

Et lugemiski iruse indiv iduaalne kasv on 

ilmselt ebaühtlane, seda juba märkisime. 

Missugune ol i aga täpsem kasv algtasemelt 

4. klassi alguses, seda näitavad järgmised 

graafikud. Graaf ikutel on näidatud iga vas­

tava lugemiski irusega õpilasrühma keskmine 

tulemus järgmistel mõõtmistel. Arvestades 

võimal ikku ebatäpsust, on seejuures võetud 

algtase mõõtmisveaga + 1 rida. 

T a b e l 2. 

1972. a. 

veeran-
d ikud 

1 
II 

III 
IV 

1 

47 
29 

9 
1 

Jagunemine 
veerandikes 

II 

43 
38 
33 

5 

1973. 
C/o-d 

III 

10 
25 
44 
20 

a. 
es) 

IV 

8 
14 
74 

1972. a. 

veeran-
d ikud 

1 
II 

III 
IV 

1 

50 
33 
13 
— 

Jagi Jnemine 
veerandikes 

II 

29 
34 
36 

5 

1974. a. 
(7o-des) 

III 

20 
27 
34 
23 

IV 

1 
6 

17 
72 

T a b e l 4. 

1973. a. 

veeran-
d ikud 

1 
II 

III 
IV 

1 

68 
27 

6 
— 

Jagunemine 
veerandikes 

II 

26 
45 
29 

5 

1974. a. 
CVo-des) 

III 

6 
23 
43 
26 

IV 

5 
22 
69 

Graaf ikul t 1 näeme, et 1973. aastal (5. kl.)' 

võrre ldes 1972. aastaga (4. kl.) on keskmine 

kasv kül laltki er inev, kõikudes 12,1 . . . 21,8 

vahel . Märgatav on algtaseme kasvuga koos 

muudu jär jek indel kasv, nii et d i ferents id 

lugemiskiiruses on muutunud suuremaks. See­

juures on aga ühesuguse algtasemega õpi las­

tel muut väga er inev. Üksikutel õpi lastel o l i 

testi tulemus järgmisel aastal täpselt endine 

või isegi mõne rea võrra väiksem. Sell iseid 

õpi lasi ol i 5. klassis ainult 1,7'J/0, ku id 6. 

klassis tunduval t rohkem — 8,7. Tähelepanek 

diferentsi kasvu kohta kehtib tä ie l iku l t ka 

1972. a. algtaseme võrdlemisel 1974. a. tu le­

mustega. Need õpi lased, kes said madala­

maid tulemusi mõtestatud tähelepanel iku 

lugemise kiiruse mõõtmisel 4. klassis, jää­

vad 6. klassis veel enam taha oma eduka­

matest klassikaaslastest. Kui aga võtta a lg -

tasemeks -5. klassi tulemused, siis näeme 

graaf ikult 2, et edasiminek on tunduval t üht­

lasem (muut + 8 , 2 . . . +13 ,5 ) . Kuna kõrgem 

lugemiski irus ol i üksikuil õpi las i l , ei o le 

nende tulemusi graafikus näidatud; nei le on 

üldiselt iseloomulik lugemisoskuse väiksem 

kasv või selle puudumine. See lubab o le ­

tada, et teatud ki iruse saavutamisel ei ole 

enam oodata selle kvantitat i ivse näitaja tun­

duvat muutumist ja edaspid ine lugemisoskuse 

areng on kval i tat i ivset laadi. Kui kauge le 

jõuab mahajäänute lugemiskiirus, see va jab 

uurimist. 
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Olgu märgitud, et samal ajal saadi võrd-

Uusandmeid 32 õpil.ase kohta, kes jäeti Tal­

l inna ja Tartu koolides 3. klassi klassikursust 

kordama, olles seega põhikont ingendi ea­

kaaslased. Nende keskmine mõtestatud luge­

mise algkiirus oli ainult 5,0 r ida, s. o. pea­

aegu 3 korda madalam kui ü levi idutel . Aasta 

hil jem lugesid nad 5 minutiga keskmiselt 

10,5 rida (muut +5 ,5 ) . Nendegi mõtestatud 

lugemise kiirus kasvas küll kaks korda, kuid 

LUGEMISOSKUSE DÜNAAMIKA 1972.—1974. A. 

IV 

G r a a f i k 1. 

40 45 20 25 30 35 40 
1 — 1972 (algtase); Il — 1973 (klassikordajad); 
III — 1973 (5. klass); IV — 1974 (6. klass). 
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arvestades muudu absoluutsuuruse väiksust, 

võ ime järeldada, et nende mahajäämus luge­

misoskuses on kasvanud. Selgus ka, et mis 

tahes algtaseme puhul ol i keskmine muut 

klassikursuse kordajate l väiksem kui edasivi i -

dutel (graafik 1). Teatavasti leidis S. Herman 

1968. a. (7) klassikursuse kordamise efek­

tiivsust uurides, et klassikursuse kordajad ei 

•saavutanud esimest aastat klassis õpp inutega 

•võrdset taset vaimse töö oskustes, kusjuures 

ei o lnud mõõdetud algtaset. M e i e andmed 

kinni tavad, et klassikursuse kordajad jäävad 

edasivi idutest lugemisoskuses enam maha 

isegi siis, kui nende ja edasiv i idute algtase 

on o lnud võrdne. 

Lugemisoskuse dünaamikat mõtestatud lu ­

gemiski iruse alusel iseloomustavad ka tabe­

l i d , mis näitavad ümberpaigutusi veerandikes. 

Võt tes kvart i i l id ( tabel 1) veerand ike p i i r i ­

des, näeme tabel i te 2—4 horisontaalr idades 

4 

S5\ 

50 

G r a a f i k 2. 
LUGEMISOSKUSE D Ü N A A M I K A 1973 JA 1974. A. 

I I I I l I I I ' »*» 

0 S 15 20 25 30 35 40 U5 50 55 
\ — 1973 (algtase); II 1974 (6. klass). 

483 



1972. a. ja 1973. a. algtaseme järgi veeran­

dikesse rühmitatud õpilaste jagunemist prot­

sentuaalselt järgmistel mõõtmistel. Ligikaudu 

poo led neist õpilastest, kes 4. klassis kuulu­

sid lugemisoskuselt madalaimasse (I) veeran-

dikku, jä id samasse veerandikku ka 5. ja 6. 

klassis. Pärast üleminekut 5. klassist 6. klassi 

ol i selline suhteline mahajäämuse säilimine 

veel püsivam (68%)- Kõige püsivam, nagu 

eelnevast analüüsist o l ig i oodata, o l i # luge­

misoskuse avangard. 74 l/ ( ) kõige kiirematest 

lugejatest 4. klassis oli kõrgeimas veerandi-

kus ka 5. klassis ja 7 2 % ka 6. klassis. Ainult 

14—17% Il veerandikust ja 6—8% III vee-

randikust jõudsid neile järele. Keskmistes 

veerandikes ol id ümberpaigutused ootus­

päraselt suuremad ning haarasid 55—66% 

nende veerandike kontingendist. 

Kogutud andmed kahjuks ei võimalda ula­

tuslikumat ja mitmekülgsemat lugemisoskuse 

dünaamika analüüsi kogu keskkooli ulatuses. 

Tõenäoliselt tuleks vanemates klassides kasu­

tada teist laadi ülesannetega lugemisteste. 

Esitatud analüüs kinnitab, et lugemisoskuse 

tase on ebaühtlane ja osal õpilastest väga 

madal. Dünaamika uurimine aga näitas, et 

just aeglasematel lugejatel on ka edasiminek 

lugemisoskuses väiksem kui kiirematel luge­

jatel. Lugemisoskuse arendatavuse probleem 

lahutatuna lugema õppimise probleemidest, 

s. t. kas näiteks 5.—6. klassis on võimalik 

otsustavalt muuta väljakujunenud lugemis­

harjumusi ja -vi lumusi, on üldiselt lahenda­

mata. Siiski on i lmunud mitmeid raamatuid 

õpetustega lugemisoskuse parandamiseks 

isegi täiskasvanuna, millest mõned siin esi­

tame (8; 9). 

Esimeseks sammuks on vabanemine huulte 

liigutamisest vaiksel lugemisel, mis on omane 

veel mõnedele 5.—6. klassi õpilastele kui 

mitte hi l jemgi. Mõnikord on sellised luge­

mist aeglustavad suuliigutused avastatavad 

ainult sõrme asetamisega kõri le. 

Kuna üheks suuremaks takistuseks luge­

mise kiirendamisel on li iga suur si lmali igu­

tuste sagedus, mis iseloomustab sõna-sõnalt 

lugemist, soovitatakse laiendada pi lgu haa­

ret, fokuseerides pi lgu esialgu kahe sõna 

vahele. Üleminekul fraasilugemisele, kus 

tuleb haarata rohkem kui 2 sõna, aitavad 

harjutused, milles iga fraasi keskele rea 

kohale pannakse punktike, mi l lel lugemisel 

peatutakse. Kitsaste veergude lugemisel 
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tuleks fokuseerida 2. või 3. sõnal veeru? 

servast. Laiade veergude lugemisel võib-

harjutamiseks tõmmata ülalt alla 3 püst joonf 

võrdsete kaugustega ja lugemisel peatuda 

ainult nende joonte kohal. 

Sõltuvalt lugemise eesmärgist võib luge­

mise kiirust veelg i tõsta. Otsides teatud päris­

nimesid, aastaarve jm. fakte, võ ib asetada 

pliiatsi veeru keskele, siis esimesel real 

vaadata pliiatsist vasakule, teisel paremale, 

kolmandal vasakule jne. Püüdes kiiresti 

tabada loetava peamisi mõtteid, peetakse 

silmas taandridu, mis alustavad lõike. Esi­

mesed paar lauset lõigu algusest tavaliselt 

annavad märku, millest lõigus juttu tu leb. 

Kui selgub, et on satutud olul isele lõ igule, 

aeglustatakse lugemise kiirust ja loetakse 

vastav osa hool ikal t analüüsides läbi. See­

järel võib taas minna üle ki iremale lugemi­

sele. 

Keskkooli lõpetamisel peaks õpi lane 

oskama varieerida oma lugemiskiirust o le­

nevalt loetavast materjalist ja lugemise ees­

märgist, vallates nii viimati kir jeldatud k i i r ­

lugemise kui ka mõtestatud analüüsiva luge­

mise tehnikat. 

K i r j a n d u s 
1. S . H e r m a n . Edukuse aluseks on in­

tellektuaalsed oskused. «Nõukogude 
Kool» 1968, nr. 8, lk. 599—604. 

2. E. K o e m e t s , Lugemise ja õige-
kirjaoskuse probleeme. «Nõukogude 
Kool» 1967, nr. 12, lk. 901—908. 

9. Metoodiline juhend IV—VIII klassi 
õpilaste lugemisoskuse mõõtmiseks ja 
hindamiseks. Koostanud V. Maanso. 
Tallinn, 1973. 52 lk. 

4. J. N u r m i k , Õpilaste lugemisoskuse 
mõõtmise ja hindamise probleeme.. 
«Nõukogude Kool,» 1971, nr. 11, lk. 822 
—825. 

5. M. M ä g i , Lugemisoskuse dünaamika 
üldharidusliku kooli IV—VIII klassini. 
Diplomitöö TRÜ pedagoogikakateed­
ris. Tartu, 1964. 79 lk. 

6. V. M a a n s o , Õpilaste lugemisosku­
sest ja selle arendamise võimalustest 
V—VÄI klassis. Tallinn, 1966. 107 lk. 

7. S. H e r m a n , Edasiviidud ja klassi­
kursust kordama jäetud õpilaste vaim­
se töö oskuste erinevusi. Kandidaadi-
dissertatsioon TRÜ pedagoogikaka­

teedris. Tartu, 1970. 212 lk. 
8. Read Faster For Better Comprehen-
: sion. Prepared by The Reading Labo-

ratory. Cleveland and New York, 1968. 
91 p. 

9. J o . h n E. H a m b l e t t , Advancing irt 
Reading. Ontario, 1968. 143 p. 



OBJEKTIIVSE HINDAMISE 

MÕNINGAID PROBLEEME* 

ANTS KÕVERJALG 

õpetajatelt saadud hinnangud on soovi­
tav kanda alljärgnevasse tabelisse. 

* Algus «Nõukogude Koolis» 1975, nr. 5. 

Õpetaja 
nimi 

Tabeli 1 alusel, kasutades margitesti 
(3, lk. 187—191), on võimalik mõningal 
määral prognoosida õppematerjali kas­
vatuslikku efektiivsust. Veelgi usaldus­
väärsem tulemus saadakse aga siis, kui 
samasugune hinnang lastakse õppemater­
jali kohta anda kogenud metoodikutel. 

Eeltoodud eksperthinnangute kõrval 
tuleks õpiku kasvatusliku väärtuse hin­
damiseks kasutada ka õpilaste interv­
jueerimist ja ankeetküsitlust. 

Ka õpikute üksikteemade teaduslikkuse 
ja metoodilise ülesehituse hindamiseks 
võib edukalt kasutada teadlaste, metoo­
dikute ja õpetajate eksperthinnanguid. 

Õppematerjali mahtu ja struktuuri 
saab hästi analüüsida risttabeli vahen­
dusel, õppematerjali esitatakse õpikutes 
väga mitmel viisil: tekstina, katsete kir­
jeldusena, skeemidena, joonistena, vale­
mitena, ülesannetena jne. Ühe ja sama 
õppematerjali esitamist on võimalik väga 
mitmeti kombineerida ja varieerida. Ana­
lüüsimaks õppematerjali mahtu ja struk­
tuuri, on soovitav kanda see õppemater­
jal kindla koodi järgi risttabelisse ja 
märkida, milliste metoodiliste võtetega 
üht või teist osa (teemat) õpikus selgi­
tati (vt. tabel 2). 

T a b e l 1. 

Õpikus käsitletud teemade 
järjekorranumber 

1 2 

+ -
— 0 
0 + 

— + 
— — 

3 

+ 
+ 
4-
— 
+ 

10 

+ 
+ 
+ 
+ 

+ 
5 
4 
2 
8 
4 

— 

4 
4 
8 
1 
6 

Kokku märke 

0 

1 
2 
0 
1 
0 

Kokku 

10 
10 
10 
10 
10 

õpetajate 
•arv, kes 
andsid 
•märgi -f-

õpetajate 
arv, kes 
andsid 
märgi — 

Õpetajate 
arv, kes 
andsid 
märgi 0 

Kokku 

15 

2 

3 

20 

12 

7 

1 

20 

6 

12 

2 

20 

20 

0 

0 

20 

120 44 

« 

36 200 
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Tabeli lahtritesse märgitakse iga õppe­
materjali esitamise metoodiliste võtete 
järjekord. Näiteks Ohmi seaduse selgita­
misel kasutati katset, tabelit, teksti, vale­
mit ja ülesannet. Sel juhul märgitakse 
tabelisse Ohmi seaduse selgitamise 
metoodiliste võtete järjekorranumbrid. 
Järgmise seaduse selgitamisel toimitakse 
samamoodi. Niisuguste tabelite alusel on 
kerge võrrelda õppematerjali esitamise 
struktuuri. 

Õppematerjali esitamise metoodilisi 
võtteid hinnatakse ka metoodilise õnnes­
tumise järgi. Näiteks, kui tekst on metoo­
diliselt väga hea, võib teksti lahtris esi­
tatud numbrile tõmmata ümber ringi, 
hea puhul ruudu, rahuldava puhul kolm­
nurga, puuduliku puhul aga rombi. Võt­
tes kokku tabeli veergudes ja ridades 
esitatud arvude sagedused, võib teha 
järeldusi selle kohta, kui sageli on õpi­
kus ühe või teise teema puhul kasutatud 
üht või teist õpetamise viisi, mitut eri 
võtet on rakendatud mõne teema õpe­
tamiseks. Kui õppematerjali esitamise 
viisidele on antud sellised eksperthin­
nangud, võib saada küllaltki objektiivse 
pildi nende sobivusest, samuti nende 
omavahelisest vahekorrast õpikutes. 

Niisuguse tabeli alusel on kerge koos­
tada ka struktuuranalüüsiks vajalikke 
graafe. 

Õpiku hindamise kõige olulisemaks 
probleemiks ongi leida selles esita­
tud õppematerjali optimaalne s t ruk­
tuur, mille puhul õpetatav omandatakse 
kõige kiiremini, täpsemalt ja kindlamalt. 

Õppematerjali esitamise struktuuri 
analüüsimisele on hakatud pöörama täit. 
tähelepanu alles viimastel aastatel. Ent 
seejuures kerkib esile mitmeid küsita­
vusi. 

Materjali esitamise loogiline struktuur 
õpikutes on siiani sõltunud peamiselt 
nende koostajate kogemustest ja intuit­
sioonist; samuti üldtuntud pedagoogilis­
test tõdedest. 

Tõsisemalt saadi asuda õppematerjali 
esitamise loogilise struktuuri uurimisele 
pärast seda, kui matemaatikas töötati 
välja nähtuste struktuuranalüüsi mee­
todid, eriti aga graafide teooria (5). õp i ­
kute loogilise struktuuri teaduslikule 
analüüsile aitas kahtlemata kaasa ka al­
goritmide ja mudelite teooria areng, eriti 
aga võimaluste leidmine nende teooriate-
rakendamiseks pedagoogikas (4). 

Et graafide teooria rakendamise või­
maluste kohta õppematerjali loogilise 
ülesehituse analüüsimisel on ka eesti 
keeles ilmunud esimesed mõtteavaldu­
sed (1) ja vene keeles põhjalikum mono­
graafia (6), siis siinkohal teeksin ainult: 

T a b e l 2. 

Õppe­
materjal 

Faktid 

Seadmete 
konstrukts. 
Seadme töö 
põhimõte 

Kokku 

Õppematerjali esitamise viis 
S e l g i - Tvjjjifpj T Y I P S -
tav ti J+ Katse Valem Foto Joonis t ™ Tabel Kokku 
tekst e l u s t a n n e 

Nähtused 

Määrangud 
ja seadused 

3 1 4 5 2 5 

Mõisted 

Nähtuste­
vahelised 
seosed 

3 1 2 4 4 

486 



mõningad märkused nende ülehindamise 
kohta nimetatud töödes. 

A. Sohhor (6, lk. 10) märgib oma töö 
sissejuhatuses, et õppematerjali võib igas 
situatsioonis vaadelda kahest aspektist, 
mida võib tinglikult nimetada loogiliseks 
ja psühholoogiliseks. Esimese all ta mõis­
tab õppematerjali osade esitamise järje­
korda ja omavahelist seost, teise all aga 
õppimise motivatsiooni ja õpilaste ise­
seisvust õppimisel. Samas ta märgib, et 
need aspektid moodustavad lahutamatu 
terviku ja neid võib vaadelda eraldi 
ainult teaduslikus uurimistöös. 

Allakirjutanu arvates ei või ka uuri­
mise eesmärgil õppematerjali loogilist ja 
psühholoogilist külge vaadelda lahus, 
õppematerjali loogiline struktuur on ju 
alus, millest sõltub selle vastuvõtmine 
õpilaste poolt. Seetõttu tuleks pedagoo­
gilistes uuringutes osutada peamist tähe­
lepanu õppeprotsessi loogilise ja psühho­
loogilise külje vahekorrale, nende oma­
vahelisele seosele. Iga õpilane võib rea­
geerida ühele ja samale õpetamisprotses-
sile erinevalt ja õpilasi võib vastavalt 
õppimisvõimele tüpiseerida. Iga selline 
tüpiseeritud õpilasgrupp (või õpilane) 
nõuab aga õppematerjali parema oman­
damise eesmärgil individuaalset tööviisi. 

Et aga igale isellisele õpilasgrupile ei 
ole praktiliselt võimalik koostada eri õpi­
kut (võib küll õppetunnis anda erinevat 
õppematerjali), tuleks eksperimenteerida 
erineva loogilise struktuuriga õppema­
terjali erinevate individuaalsete õppimis-
omadustega õpilaste puhul ja leida iga 
õpilasgrupi psüühilistele omadustele kõige 
enam sobivama struktuuriga õppemater­
jal. Nende materjalide üldistamise alusel 
tuleks luua kõigile enam-vähem sobiva 
loogilise struktuuriga õppematerjal. 

Kahjuks on A. Sohhori monograafia 
puuduseks eksperimentidest osavõtnud 
õpilaste väike arv ja tulemuste statisti­
liselt ebakorrektne esitamine. Seetõttu 
panevad kahtlema just tema eksperi­
mentide alusel tehtud järeldused. 

Nii väidab ta (6, lk. 120), et mida väik­
sem on õppematerjali struktuurivalemis 
kõikide kontuuride arv ning suletud 
kontuuride arv, seda jõukohasem on 
õppematerjal õppijale. 

Ent tuleb arvestada, et iga kontuurele-
ment struktuurivalemis võib koosneda 
väga erinevatest komponentidest, tingi­
mata, aga seda, et õpilasepoolne õppema­
terjalist arusaamine ei sõltu sugugi ainult 
selle õppematerjali elementide arvust ja 
järjestusest, vaid sellest, kuidas neid ele­
mente ja nende komponente metoodili­
selt esitatakse, milliseid ajutiste seoste 
süsteeme need loovad õpilaste ajukoores 
esimese ja teise signaalsüsteemi koostöö 
alusel. 

Meie tähelepanekute järgi ei ole oman­
damise seisukohalt oluline õppematerjali 
lakooniline ja lihtsustatud esitamine, 
vaid see, milliseid mõtlemis- ja mälu-
protsesse kutsub esile õppematerjali üles­
ehitus õpilaste teadvuses. 

Meie arvates loob õppematerjali oman­
damiseks kõige soodsamad eeltingimused 
selle loogilise struktuuri elementide n i i ­
sugune esitus, mis kutsub esile igale õpi­
lasele kõige omasema aktiivse õigesti 
suunatud ja püsiva mõttetegevuse. 

Kuid sellele küsimusele võivad anda 
vastuse ainult erinevate loogiliste s t ruk­
tuuridega ülesehitatud õppematerjalide 
korrektsed pedagoogilis-psühholoogilised 
eksperimendid. 

Tuleb täiesti nõustuda Z. Kalmõko-
vaga (2), kes märgib, et intuitiivse-
praktilise mõtlemisega õpilastel ja õpi­
lastel, kellel domineerivad mõtlemise 
sõnalis-loogilised komponendid, esinevad 
olulised erinevused õppimisel. 

Eeltoodut tuleb tingimata arvestada kai 
õppematerjali loogilise struktuuri ana­
lüüsimisel. Rõhutaksin veel kord, et 
õppematerjali analüüsimisel tuleks pea­
rõhk asetada igale õppetöös peamiste-
individuaalsete omaduste poolest erine­
vale õpilasgrupile sobiva loogilise üles­
ehitusega õppematerjali struktuuri leid­
misele, mitte aga mingile universaalsele 
õppematerjali loogilise s truktuuri leid­
misele. 

õppetöö efektiivsuse seisukohalt ei 
olekski nähtavasti õige kasutada igas. 
koolis ainult üht õpikut, kasutusel võiks 
olla 2—3 sama sisu ja mahu, kuid õppe­
materjali erineva loogilise struktuuriga 
õpikut ja töövihikut. See võimaldaks ka 
erineva õpetatavusega õpilastele korral-

487 



dada erineval viisil õppematerjali oman­
damist. 

Nähtavasti tuleks tuleviku koolis läh­
tuda deviisist: igale erineva omandamis-
laadiga õpilasgrupile kõige sobivama loo­
gilise struktuuriga õpik. 

A. Tõldsepp (1, lk. 562) märgib, et 
õppematerjali optimaalseks järjestami­
seks tuleb kasutada lisaks õppematerjali 
struktuuri analüüsile graafide meetodil 
veel täiendavaid kriteeriume — didakti­
lisi ja psühholoogilisi, sest ainult loogi­
kast ei piisa. Omaltpoolt lisaksin, et õppe­
materjali analüüs graafide vahendusel 
on väga aeganõudev töö ning graafide 
koostamisel võib tekkida palju vaielda­
vusi. Allakirjutanul ei ole siiani olnud 
võimalust näha ühtegi enam-vähem kor­
ralikult programmeeritud, õppematerjali, 
rääkimata mõne õpiku korralikust ana­
lüüsist graafiteooria alusel. Ei ole siis 
midagi imestada, et programmõpe on 
visa juurduma, sest puuduvad head pro-

.grammid ja ka graafide teooria jääb 
ilmselt lähematel aastatel ainult teoree­
tiliseks (ja ka ühekülgseks) õpikute ana­
lüüsi aluseks. Praktikasse peaksid tead­
lased juurutama reaalsemaid kritee­
riume. 

Selleks et anda õppematerjalile objek­
tiivne hinnang pedagoogilis-psühholoogi-
lisest aspektist, peaks kasutama erineva 
õppimisvõimega õpilaste antavaid hin­
nanguid ja õpitu omandamise kontrolli. 
Seejuures, ei tule ära segada erineva 
õppimisvõime ja erineva õpiedukusega 
õpilasi. Näiteks võib väga hea õppimis­
võimega õpilane jõuda õppetöös halvasti 

.edasi, sest tal puuduvad elementaarsed 

Õpilase järjekorranumber nimesti­
kus 

Hea õppimisvõimega õpilaste hin­
nangud Xi 

:Nõrgema õppimisvõimega õpilaste 
hinnangud yi 4 

Märk (xi— yi) _j_ 
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tööharjumused, kesise õppimisvõimega 
õpilane võib aga jõuda väga edukalt 
edasi, sest ta teeb õppematerjali oman­
damisel palju tööd. 

Selliste hinnangute analüüsimisel võib 
jällegi väga edukalt kasutada märgitesti. 

Näiteks võib hea õppimisvõimega õpi­
lased klassis (klassides) paigutada õpeta­
jate hinnangu järgi ühte gruppi, nõr­
gema õppimisvõimega õpilased teise 
gruppi ja lasta neil eraldi hinnata 
mingi raamatus esitatud õppematerjali 
raskustaset 10-punktilises süsteemis, kus­
juures 1—2 punktiga hinnatakse õpila­
sele väga raskesti omandatavat, 3—4 
punktiga rasket, 5—6 punktiga rahulda­
valt omandatavat, 7—8 punktiga hästi 
omandatavat, 9—10 punktiga väga hästi 
omandatavat õppematerjali. 

Tulemused kantakse tabelisse paari­
viisi juhusliku reana. Selle aluseks võib 
olla näiteks õpilaste järjekorranumber 
klassi nimestikus (vt. tabel 3). 

Nagu tabelist selgub, võivad iga arvu­
paari xi ja yi vahel olla seosed xi > yi 
(märk +) ; xi < yi (märk —) ja x i = y i 
(märk 0). 

Tulemuste kokkuvõtmisel jäetakse iga 
märk «0» vaatlusest välja ning vähen­
datakse seejuures ka vastavalt võrrel­
davate arvupaaride arvu. Edasi märgi­
takse välja «+» ja «—» märkide sage­
duste arv ning kontrollitakse nullhüpo-
teesi abil, kas pluss- ja miinusmärkide 
erinevus on juhuslik või mitte. Nullhü-
poteesile võib kõige paremini leida vas­
tuse z-testi abil. Seejuures kehtib valem 
z = = (/f«+»-n-P{+}/-0,5) k u s 

Vn-(P{+})-(P{-}) 

T a b e l 3. 

2 3 4 5 6 

5 7 4 5 6 . . . 6 

6 2 3 5 7 . . . 6 

— + + 0 — ... 0 



f«+» on sagedamini (või f«_» — harve­
mini) esinevate märkide arv, 
n — võrreldavate arvupaaride arv, 
P {+} — « + » märgi sageduse oletatav 
tõenäosus, 
P {—} — «—» märgi sageduse oletatav 
tõenäosus, 
0,5 — koefitsient. 
M ä r k u s : Märkide « + » ja «—» esine­
mine on võrdtõenäoline ja võrdne poo­
lega, s. t. P = 0,5. 

Oletame, et vaadeldi 40 arvupaari, 
kusjuures märk « + » esines 25 korral, 
märk «—» 10 korral, märk «0» 5 korral. 

Seega 
(/25—35-0,5)—0,5) 7 

Z— - = —r=. ~ 2 4 
Y35-0,5-0,5 -j/8,75 

Tabelist "(3, lk. 97, tabel 22) leitud z 
väärtus 2,3 näitab, et ühel pool aritmee­
tilist keskmist asub z väärtuse ja arit­
meetilise keskmise vahel 49,18% juhte. 
Teisel pool asub samuti 49,18% juhte, 
seega kokku 98,36% juhte. Jääktõenäo-
sus (p) on antud näite puhul 100— 
98,36=1,64%. Seega l % < p < 5 % , mille 
alusel võib väita, et erinevus juhuslike 
ridade vahel on 5% olulisuse nivool 
usaldatav, 1% olulisuse nivool aga mit-
teusaldatav. 

Eeltoodu alusel võib öelda, et on kül­
laltki usutav, et hea õppimisvõimega 
õpilastele on esitatud õppematerjal tun­
duvalt paremini omandatav kui vähem 
võimekatele õpilastele. Järelikult tu­
leks õppematerjali mõningal määral liht­
sustada või teisiti üles ehitada, et see 

saaks paremini omandatavaks ka nõrge­
ma õppimisvõimega õpilastele. 

Parema võrdluse saamiseks oleks soo­
vitatav võrrelda ka hästi ja halvasti 
edasijõudvate õpilaste vastavaid hin­
nanguid. 

Näiteks huvitab õpiku autorit, kuidas 
üksikteemad on pakkunud huvi õppetöös 
hästi edasijõudvalele õpilastele ja hal­
vasti edasijõudvatele õpilastele. Kui 
teema aktiviseerib õpilase mõttetegevust 
ja äratab huvi õpitava vastu, märgitak­
se tabelisse õpilase ja vastava teema 
ristumiskohale märk + , kui see ei paku 
huvi, siis — (vt. tabel 4). 

Võrdleme näiteks esimesele teemale 
antud vastuseid hästi ja halvasti edasi­
jõudvate õpilaste grupis. Kui vastuste 
märgid on ühesugused, jätame need 
vaatlustest välja. Kui hästi edasijõudev 
õpilane on andnud teema kohta posi­
tiivse hinnangu (märk +) , halvasti 
edasijõudev õpilane aga negatiivse hin­
nangu (märk —), siis töötluslahtrisse 1. 
teema alla kirjutame plussi. Vastupidi­
sel juhul aga miinuse. 

Näiteks saadakse sellise arvutuse alu­
sel esimese teema kohta üldse vaatlus­
andmeid 13, millest märgiga «-)-» on 7, 
märgiga «—» 6 vastust. Vastavast tabe­
list (3, lk. 189, tabel 52) selgub, et vas­
tav kriitiline väärtus mi35°''oÄ;2, mistõttu 
ei saa tõenäoseks pidada, et esimene tee­
ma pakuks tugevatele õpilastele roh­
kem huvi kui nõrgematele. 

T a b e l 4. 

^ ü 
8 a 
%M 
O-^ 

1. 
2. 
3. 
4. 
5. 

n 

1 

— 
— 
— 
— 

+ 

Hästi 
vad 

edasijõud-
õpilased 

Teemad 
2 

+ 
— 
+ 
+ 
+ 
+ 

3 

+ 
+ 
+ 
— 
+ 
— 

4 

+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
— 

5 

+ 
— 
+ 
— 
— 

+ 

X ! 

4 
2 
4 
2 
3 

3 

Halvasti edasi-
j õud vad õpilased 

1 

+ 
— 
—• 
+ 
— 

2 

— 
+ 
— 
— 

— 

Teemad 
3 

+ 
+ 
+ 
— 
— 

+ 

4 

+ 
+ 
+ 
+ 
+ 
+ 

5 

— 
— 
+ 
— 
— 

+ 

Kok-
y i ku 

2 + 
3 — 
4 
1 -f 
2 + 

3 

Andmete 
töötlemine 

Teemad 
1 2 

+ 
— 

+ 
- + 
+ + 

n 22 13 15 
märk (+) 14 7 13 
märk (—) 8 6 2 
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Selliselt võib eraldi võrrelda kõiki 
teemasid. 

Teise teema puhul võib vaatlusand­
meid näiteks kokku tulla 15, millest 
märgiga «+» on 13 vastust, märgiga 
«—» 2 vastust. Tabelist selgub, et 
mi55% = 3. Seega võib märkida, et selle 
teema hinnang erineb kahe õpilasgrupi 
puhul oluliselt. Järelikult äratab see 
teema usaldatavalt rohkem huvi tuge­
vates õpilastes kui nõrkades. 

Edasi tuleb jõuda iga teema puhul 
juba sisuliselt selgusele, miks üks või 
teine teema äratab ühes õpilasgrupis 
rohkem huvi kui teises. Seda tuleks sel­
gitada õpilaste küsitlusega, õppeprot­
sessi teadusliku vaatlusega ja didakti­
liste ja psühhodiagnostiliste eksperi­
mentidega. 

Väga olulist osa õppematerjali oman­
damise aspektist etendavad ka õpikute 
illustratsioonid ja nende seostamine õp-
petekstiga, samuti ka ülesanded ja kü­
simused õppematerjali korraldamiseks 
ja kinnistamiseks. Nende probleemide 
analüüsimise mõningaid võimalusi püüa­
me käsitleda edaspidi. 
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SPETSIALISTIDE 

RAHVAMAJANDUSLIKU 

VAJADUSE JA 

ERIHARIDUSSÜSTEEMI 

VÕIMSUSE 

TASAKAALUSTATUD 

PROGNOOS 

MARI MEEL 

Art ikl is vaadeldakse spetsialistide rahvama­

jandusliku vajaduse 'prognoosimist seosta­

tuna eriharidussüsteemi planeerimisega. K i r ­

jeldatakse üldkujul nende kahe objekt i tasa­

kaalustamise ühte võimalikku opt imiseer i -

mismudelit. Rõhutatakse mudeli tõenäosus-

li kkust. 

K. Marxi järgi (1) mõistame me töö jõu 

ehk töövõime all isiku {ühiskondlikus ula­

tuses — ühiskonda moodustavate isikute 

hulga) füüsiliste ning vaimsete võimete k o ­

gumit, mida ta võib rakendada tarbimisväär­

tuste loomiseks. Tööjõus seostuvad too t l i ­

kud 'jõud tootmissuhetega — ta taastoodab 

nii ühtesid kui ika teisi nende ühtsuses, t oo t ­

misviisis. Tööjõu laiendatud taastootmises orr 

põhi l ine selle 'kvalitatiivne areng, 'mis v ä l ­

jendub ee lkõ ige teadmiste, oskuste, v i l u ­

muste 'kasvus. Ühiskondlilkus ulatuses ' ava l -
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J o o n i s 1 . 

SPETSIALISTIDE RAHVAMAJANDUSLIKU VAJADUSE TASAKAALUSTATUD 
PROGNOOSI KUJUNEMINE 

tööjõu üldarvu ja struk­
tuuri p rognoos id 

spetsialistide 'kasutami­
se efekti ivsuse ana­
lüüs ja p rognoos 

õpilaste eriharidussüs-
teemist väl ja langevuse 
prognoos 

võimal iku õpi laste vas­
tuvõtu arvu p rognoos 

spetsialistide arvu ekst-
rapolatsioon p rognoo­
sid 

l spetsialistide üldise 
vajaduse prognoos imi ­
ne r*; I 

I 

spetsialistide vajaduse 
ja eriiharidussüsteemi 
võimsuse tasakaalusta­
mine 

eriharidussüsteemi 
võimsuse e. spetsialis­
t ide võimal iku välja-
laske prognoosimine 

spetsialistide tä iendava l - * *-
vajaduse p r o g n o o s i - C j 
mine j ' 

teaduse ja tehnika 
arengu p rognoos id 

rahvamajanduse ha­
rude arengu prognoo­
sid 

asendatavate spetsia 
istide arvu prognoos 

dub töö jõu kval i tat i ivne areng kvalif i tsee-

rituse tõusuna: suuureneb kõrgema ü ld- ja 

erialase haridusega töötajate osatähtsus töö­

jõus, kasvab kval i f i tseer i tud töö jõu, sealhul­

gas erit i selle kõrgel tkval i f i tseer i tud osa — 

spetsial ist ide* osatähtsus ning nende mõju 

tootmise arengule. Sedamööda kasvab aga 

ka spetsialistide tähtsus majandusteadusliku 

uurimise objekt ina. 

Majandusl ik prognoos imine kui üks majan­

dusteaduse haru püüab ette ennustada objekt i 

tu levikuseisundeid. Spetsial ist ide puhul p r o g ­

noositakse näiteks nende üldarvu ja osatäht­

sust tööjõus, nende (hariduslikku, erialast ja 

sotsiaalset kooslust jms. M e i e p i i rdume a l l ­

järgnevas spetsial ist ide üldarvu kõrval nende 

erialase vajaduse prognoosimise meetodi tega. 

Sealjuures vaat leme me prognoosimist p ika 

aja peale. 

Mis on spetsial ist ide pikaaegse vajaduse 

prognoosimise eesmärk? Spetsialistide väl ja­

õpetamine on aeganõudev protsess {2; 3; 4). 

Seetõttu tuleks rahvamajanduse vajadust 

* Spetsial ist ide all me mõistame seda osa 
tööjõust, kel le töö ee ldab üldharidusest kõr­
gemat eriharidust. Nõnda loeme me siin 
spetsialistideks eriharidussüsteemi poo l t vä l -
jundatud töö jõudu . 

nende järele pika aja peäle ette hinnata 

(vähemalt 10 aastat) ja tasakaalustada see 

aegsasti eriharidussüsteemi võimsusega.* M e 

peaksime varakult teadma, mil l iste er ihar idus-

l i ik ide arendamiseks eraldada rohkem vahen­

de id , mi l l is tele vähem. Säärane «et tetead-

mine» on vajal ik, sest ressursside suunamine 

eriharidussüsteemi võ i nende süsteemisisene 

ümberpaigutamine (kas või näiteks vastava 

eriala õpetajate väl jaõpetamine võ i ümber-

kvalifitseeriimine) nõuab omakorda aega. Ni i 

on mei l siin üheks eesmärgiks lähteandmete 

(spetsial ist ide väl jalaske) h indamine er ihar i ­

dussüsteemi planeerimiseks. 

Juba eelöeldust nähtub, et p ikaaegne spet-

sialistidevajaduse prognoos imine on komp­

leksne ülesanne, mis seostub ühelt p o o l t rah­

vamajanduse arengu prognoos imisega ja t e i ­

selt poo l t eriharidussüsteemi planeer imisega. 

Püüame siin prognoosimise käiku kujutada 

skemaatil iselt (vt. joonis 1): „ 

Nähtavasti võ ime spetsialistide tulevase 

vajaduse prognoosimist alustada nende 

* Eriharidussüsteemi võimsuse all me 
mõistame siin spetsial ist ide arvu, mida süs­
teem on võ imel ine ajaühikus (näiteks õ p p e ­
aasta v õ i õ p p e p e r i o o d i jooksul) väljastama. 
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senise arvu analüüsist — statistikaperioodi 

üldiste arengutendentside (trendide) määra­

misest ja nende lihtsast ekstrapoleerimisest* 

prognoosiper ioodi le . Neid nn. puhtaid ekst-

rapolatsiooniprognoose peaksime täiendama 

teaduse ja tehnika ning rahvamajandusha­

rude arengu prognoosidega, et ennustada 

(ekspert i i kuilt) seniste trendide muutumise 

võimalust ning tõenäosust. Pidevalt peame 

me tasakaalustama spetsiaiistide vajadust 

töö jõu üldarvu ja struktuuri prognoosidega: 

ilmselt on mingi kül lastum ispunkt, mida spet­

sialistide osatähtsus tööjõus ei saa ületada; 

tasakaalustamiseks võime me siin kasutada 

bilansiimeetodit, logistilisi arengukõveraid 

jms. Samas peame seostama spetsialistide 

vajaduse prognoosimise nende kasutamise 

efektiivsuse analüüsiga, mil le kaudu võime 

leida võimalusi spetsialistide paremaks kasu­

tamiseks tulevikus ning selle arvel võib spet­

sialistide arvu prognoositud juurdekasvurem-

posid ümber arvestada. Nii ipalju spetsialis­

t ide üldise vajaduse prognoosimise kohta. 

Selle seostamiseks eriharidussüsteemiga tu­

leb prognoosida spetsialistide täiendav vaja­

dus. Vi imane sisaldab endas lisaks spetsia­

listide arvu juurdekasvule veel asendatavate 

või ümberkvalif itseeritavate .praktikute arvu, 

ealist väljalangevust jims. 

Spetsialistide täiendava vajaduse tasakaa­

lustamiseks eriharidussüsteemi suhtes tuleb 

teiselt pool t prognoosida eriharidussüsteemi 

maksimaalne võimsus. Tõkkeks on siin e s i ­

t e k s võimalik maksimaalne õpilaste vastu­

võtt eriharidussüsteemi. Too sõltub elanik­

konna juurdekasvust; tööjõu tulevasest struk­

tuurist, mis määrab ära, ikui suure osa elanik­

konna juurdekasvust võib suunata eriharidus­

süsteemi, nii et tööjõubilanss jääks tasakaalu; 

maksimaalselt võimalikust süsteemi varusta­

tusest õppejõududega, -ruumidega, -vahen­

ditega Jim. ressurssidega. T e i s e k s ei läbi 

mitte kõik vastuvõetud õpi lased eriharidus-

süsteemi: välijundatavate spetsialistide le id­

miseks tuleb vastuvõetud õpi laste arvu vä­

hendada proportsionaalselt spetsialistide vä!-

jalangevuskoefitsiendiga eri haridussüsteemist. 

Leidnud viimaks eriharidussüsteemi oodatava 

võimsuse ja tasakaalustanud selle spetsialis-

* Ekstrapoleerimise all me mõistame siin 
senikehtinud tendentside laiendamist tu le­
vikku. 

t ide prognoosi tud täiendava vajadusega, 

võime tagasisides arvutada spetsialistide ta­

sakaalustatud üldise vajaduse ning ahelat-

p id i veelgi tagasi minnes (joonisel tähistatud 

katkendliku joonega) võime arvestada tasa­

kaalustamise mõju rahvamajandusharude ja 

kogu töö jõu arengule. 

Peatume nüüd lähemalt spetsialistide tä ien­

dava vajaduse t a s a k a a l u s t a m i s e l e r i ­

haridussüsteemi võimsusega. Tasakaalustami­

seks peaks sobima kasutada imingit op t im i -

seerivat mudel i t , kus minimiseeritakse hä l ­

be id vajaduse ja kattealIika vahel või hälve­

test tekkivat kahju. Sisendparameetriteks, 

nagu näeme jooniselt, on ühelt poo l t spet­

sialistide prognoosi tud täiendav v a j a d u s 

ja teiselt poo l t — võimalik spetsialistide 

v ä l j a l a s e eriharidussüsteemist ehk er i ­

haridussüsteemi võimsus. 

Nihked spetsialistide üldarvus ja nende 

erialases struktuuris sõltuvad rahvamajan­

duse struktuuri nihetest, mida omakorda 

oluliselt mõjutab tehnika progress. Viimase 

mõjul ühtede erialade ja rahvamajandus­

harude areng ki ireneb, teised aga taandare­

nevad. Teaduse, tehnika ja tootmise areng 

on tõenäosuslik protsess, mida me täpselt 

ette näha ei saa. Seetõttu on meie mudel i 

esimene sisendparameeter — spetsialistide 

vajadus — tõenäosusliku iseloomuga. 

Teine parameeter — spetsialistide väl ja­

lase — sõltub õpilaste planeeri tud vastu­

võtust eriharidussüsteemi ning nende p rog ­

noositud väljalangevusest süsteemist õ p p e ­

aja jooksul. Esimene neist tegureist, õpi laste 

planeeri tud vastuvõtt, on loomult juhuslik 

suurus, sest ta sõltub elanikkonna oodata­

vast juurdekasvust ja oodatavast -tööjõu-

struktuurist, mis omakorda on juhusl ikud 

suurused, s. t. üheselt p i i r i t lematud. Siiski, 

kuna eriharidussüsteem on r i ik l ikul t juhitav 

ning planeeritav, võime me praktikas ku­

jutada õpilaste vastuvõttu determineer i tud 

suurusena: me ei pea võtma õpi las i vastu 

planeeritust rohkem (vastupidiselt üldhari­

dussüsteemile, kus me peame kõig i le noor­

tele garanteerima õppimisvõimaluse).' See­

pärast võime õpilaste vastuvõtu tema tõe­

näose hälbimiski terval l i alumisel p i i r i l de ­

termineerida — see ei ole jäme lihtsustus. 

Teist teguri t — väljalangevust — me mui­

dugi suurendada ei taha, meelevaldselt (s. t. 

mingi otsusega) me seda aga vähendada ei 
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saa. Võ ime küll kahandada tema oodatavat 

keskväärtust, tõstes erihariduse ihaldusväär-

sust moraalse või materiaalse st imuleerimi­

sega; lisaks sõltub aga väljalangevus ka e r i ­

alale sobimatusest, haigestumisest, surevu­

sest ja muudest juhusl ikest teguritest, mis 

otsesele p laneer imisele ei al lu. 

Nõnda näeme, et mudel i mõlemad sisend-

parameetr id, ni i spetsial ist ide vajadus kui 

ka nende väljalase, on juhusl ikud suurused, 

millena neid tuleks ka ikäsitada. Seni i lmu­

nud hariduse planeerimisalastes töödes va l ­

dab aine determineer i tud käsitlus (5; 6; 7). 

Determineeri tud käsitlusviis on 'lihtsam, see­

tõttu on sel puhu l ka prakt i l ised arvutused 

lihtsamad ja vähem aeganõudvad ning süs­

teemi enda struktuuri saab .täpsemalt kir­

jeldada. Teiselt poo l t aga suureneb majan­

duslike p rognoos ide endi informatiivsus kui 

esitada prognoos i tavad näitajad nende tõe­

näose täitumise interval l is. Teades nähtuste 

tegel ike väärtuste tõenäoseid hälbeid ooda-

tavaist keskväärtustest, saame põhjendatul t 

planeerida varusid võimal ikest hälvetest 

tulenevate kahjude hüvitamiseks. Pealegi hõl -

bustub tõenäosusl iku käsitlusviisi rakenda­

mine p laneer imise-prognoosimise praktikas 

vastavalt arvutustehnika täiustumisele. See­

tõttu arvame, et 'hariduse planeerimise ja 

prognoosimise alastes teoreet i l istes töödes 

peaks suurenema aine tõenäosusliku käsitlus­

viisi kaal. A l l jä rgneva l t püüamegi vaadelda 

spetsialistide vajaduse ja väljalaske tasa­

kaalustamise ning õpi laste eriharidussüsteemi 

vastuvõtu p laneer imise ülesannet tõenäosusli­

kuna. Siinjuures ei kaldu me praegu üksikas­

jadesse, va id visandarne lihtsustatult oma 

mõttekäigu ülesande lahendamisel. 

Kujutame praegu ülesannet, mis mei l tu leb 

lahendada, spetsial ist ide üldarvu suhtes, eris­

tamata erialasid. Jätame algul kõrvale 'ka ku­

lutused haridusele, s. t. jätame vaatamata 

kahjud, mis tu lenevad ülekulutusifest, kui 

spetsialistide väljalase ületab vajaduse nende 

järele. Nõuame va id , et rahvamajanduse va­

jadused spetsial ist ide järele oleksid kaetud. 

Nagu juba leidsime, on mõlemad tasakaa-

Ristatavad suurused, vajadus ja väljalase, 

juhusl ikud, s. t. nende prognoos iper iood i te ­

gel ikud väärtused võ ivad nende p rognoos i ­

tud .keskväärtustest .hajuda. Hajuvust võ ib 

graafi l iselt 'kujutada jaotuskõvera abil (vt. 

joonis 2): 

J o o n i s 2 . 

Enam tõenäol isel t omandab nähtuse tege­

lik väärtus .prognoosi tud keskväärtuse (M) ; 

tõenäosus (p), et säärane sündmus to imuks, 

on suurim. Väiksema tõenäosusega v õ i b 

nähtuse p rognoos iper iood i tegel ik väärtus 

omandada minge id prognoos i tud keskväär­

tusest suuremaid või vähemaid väärtusi. 

Punktid M ' ja M " .tähistavad ipi ire, kus näh­

tuse p rognoos ipe r iood i tege l ik väärtus tema 

oodatava keskväärtuse (M) ümber "tõenäoli­

selt hajub. 

Kujutame lihtsuse mõttes suuruste hajuvusi 

ming i te lõp l ike jaotusfunkts ioonidega (s. t. 

eeldame, et nähtuste tege l ikud väärtused ei 

väl ju p rognoos ipe r iood i l mingi l juhu l p i i r i ­

dest M' r M" ) . Halvim võimalus, mida me vas­

tavalt seatud eesmärgi le (vajadus o lgu .kae­

tud) peame t ingimata vält ima, on esi tatud 

joonisel 3: 

J o o n i s 3. 

M' M M" M M M' 
väljalase vajadus 

Siin on k indel , et rahvamajanduse vajadus 

spetsial ist ide järele jääb rahuldamata: spet­

sialistide väljalaske suuriim võimali'k väärtus 

ei ulatu nende vajaduse vähima võ ima l i ku 

väärtuseni. Kuna meil on tegemist juhusl ike 

suurustega, ei p i isa i lmselt ka sellest, kui me 

tasakaalustame nende oodatavad keskväärtu­

sed (vt. joon is 4): 

J o o n i s 4. 

vajadus ja väljalase 
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Tegelikkuses võ ib vajadus omandada väärtu­

sed M kuni M " , väljalase aga väärtused M 

kuni M' . Seega jääb siin pool te l juhtudel 

oht, et vajadus siiski ületab väljalaske. Ohtu 

ei ole meil üldse vaid juhul, kui väljalase 

ületab vajaduse nii pal ju, et nende hajuvu­

sed ei 'kattu (joonis 5): 

J o o n i s 5. 

'A\ A\ 
M' M M" M' M tfJ' 
vajadus väljalase 

Tähendab, spetsialistide väljalaske prognoo­

situd keskväärtus peaks ületama nende va­

jaduse prognoositud keskväärtuse nende 

mõlema suuruse hälbivuse summa võrra. 

Üldjuhul ei ole meil tegemist lõpl ike jao-

tusfunktsioonidega. Teoreetil iselt võivad 

prognoositud suurused omandada tegel ikku­

ses mis tahes positiivse reaalarvulise väär­

tuse (joonis 6). Praktiliselt on nende suu­

ruste võimalikul väärtusel muidugi mingi 

piir, kuid me võime öelda, et mingi väga 

väikese tõenäosusega võivad nad omandada 

väga väikseid võ i väga suuri väärtusi, mis 

ületavad «mõistlikkuse» p i i r i . Kehtima jääb 

aga tendents, et mida rohkem ületab välja­

laske prognoositud keskväärtus vajaduse 

prognoositud keskväärtuse, seda enam tõe­

näoselt ületab ka väljalaske tegel ik väärtus 

vajaduse tegel ikku väärtust prognoosiper ioo­

di l . 

J o o n i s 6. 

vajadus väljalase 

Teiseks peaks jooniselt ka paistma, et 

mida väiksem on suuruste hajuvus nende 

prognoosi tud keskväärtuste ümber, seda 

väiksem on ka tõenäosus, et vajadus võiks 

väljalaske ületada. Joonisel esitatud näite 

puhul on väljalaske hajuvus väiksem vaja­

duse hajuvusest. Tõenäosus, et vajadus üle­

taks väljalaske, avaldub joonisel vi i rutatud 

pinnana. Kui ka vajaduse puhul oleks haju­

vus väiksem (jaotuskõver ole'ks kokkusuru­

tuni), siis oleks vi irutatud p i nd väiksem. Suu­

ruse hajuvust tema keskväärtuse ümber ise­

loomustab tema dispersioon. Nõnda võ ime 

üldjuhul esitada tõenäosuse, et vajadus üle­

tab väljalaske nende mõlema suuruse p rog ­

noositud keskväärtuste ning dispersioonide 

funktsioonina, ning nõuda, et selle funkt­

siooni • väärtus oleks võimalikult väike, min i ­

maalne. 

Funktsiooni väärtust me saaksime nähta­

vasti vähendada ühelt pool t väljalaske p r o g ­

noositud keskväärtuse tõstmise ja disper­

siooni vähendamise teel võ i teisalt vajaduse 

prognoosi tud keskväärtuse ning dispersiooni 

kahandamise teel . Võ ib eeldada, et spetsia­

listide vajaduse oodatav keskväärtus ja dis­

persioon on juba eelnevalt antud rahva­

majanduse ja tööjõu arengu prognoosidega. 

Seega jääb erihariduse prognoosimise ja p la­

neerimise ülesandeks 'ning võimaluseks spet­

sialistide väljalaske oodatava keskväärtuse 

ja dispersiooni hindamine, või õ igemini — 

keskväärtuse võimaliku maksimumi ja dis­

persiooni võimal iku miinimumi hindamine. 

Keskväärtuse tõstmiseks tuleb suurendada 

õpilaste vastuvõttu eriharidussüsteemi. See 

on aga tõkestatud mitmete tegur i tega, nagu 

elanikkonna oodatav juurdekasv, töö jõu 

prognoosi tud struktuur, õpperessursid j-ms. 

Seega me ei saa väljalaske oodatavat kesk­

väärtust pi iramatult tõsta. Dispersiooni oleks 

võimalik kahandada näiteks erihariduse ihal-

dusväärsuse tõstmisega moraalse ning mate­

riaalse stimuleerimise teel ; ku id 'ka selleks 

on meie käsutuses vaid pi iratult vahendeid. 

Kokku võttes on väljalaske oodatava kesk­

väärtuse suurendamine ja dispersiooni ka­

handamine seotud mitmesuguste ressursside 

kulutustega. Ressursid aga on p i i ra tud: ela­

nike arv, mida on üldse võimalik haarata er i ­

haridussüsteemi, po le pi iramatu; tõkestatud 

on eriharidusse suunatavate rahaliste vahen­

di te määr; p i i ratud om õ p p e - ja teenindava 

personali arv jne. M e püüame leida nende 

kulutuste optimaalset jaotust, nii ett spetsia­

listide vajakajaämise võimalust väl jendava 

sihifunkisiooni väärtus oleks minimaalne. 
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Säärane ol&ks üldjoontes spetsial ist ideva-

jadust ja eriharidussüsteemi võimsust tasa­

kaalustav opt imaalse planeerimise ülesanne, 

mi l le lahendamisele meie vabari ig i näitel on 

asutud Eesti NSV TA Majanduse Instituudis. 
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KUTSUMUS ON 

ÕPETAJA SUBJEKTIIVNE 
KOHANEMISTEGUR 

MILLI-IRENE PEDAJAS 

Probleem ja metoodika 

Õpetajale võib tema kutse meeldida või 
mitte meeldida, õpetamine võib tema 
jaoks olla köitev või eemaletõukav. Kõik 
see on tihedas seoses õpetaja kutsealase 
rahulolu või rahulolematusega ja väljen­
dub suuresti selle kaudu. Rahulolu või 
rahulolematus näitab omakorda Õpetaja 
kutseadaptatsiooni teatavat astet (1). 
Seega võib kutsemealdivust käsitada kui 
subjektiiv-objektiivset kohanemisfalkto-
rit, mis on mõjustatud veel teistestki 
sellistest teguritest, mis olenevad küll 
õpetajast endast, kuid ei sõltu ainult te ­
mast. Peäle selle võib kutsemeeldivus olla 
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veel seotud nii objektiivsete, õpetajast 
mitteolenevate faktoritega kui ka subjek­
tiivsete, peamiselt õpetaja isiksusest tule­
nevate faktoritega. 

Õpetajakutseks vajalike omaduste e. 
kutseomaduste kõrval on üks subjektiiv­
seid kohanemistegureid kutsealane an­
dumus , e. kutsumus. Meie varasemas 
uurimistöös on selgunud, et peale kutse­
meeldivuse ,<r kutsumusega 0,579, p = 
= 0,001) on kutsumus tugevalt seotud kut_ 
säköitvuse, kutsesoovi ja kutsekindlusega 
(r vastavalt 0,596, 0,557 ja 0,592; p = 0,001), 
mõningal määral prestiižihoiakuga, kut-
seootustega jne. (1). Suurima korrelat­
siooni tee õpetaja rahulolu kesksete fak­
torite hulgas näitab, et kutsumuse ja 
kutsemeeldivuse vahel valitseb 3. astme 
seos: 1. astme seos on kutsemeeldivusel 
kutsekindlusega, 2. astme seos kutseköit-
vusega (2). Kui osakonrelatsiooni meetodi 
abil kutsumuse ja kutsemeeldivuse vahe­
lisest seosest elimineerida kutsumuse 
kõige tugevam seos (s. o. kutseköitvli­
saga), jääb korrelatsioonikordaja väärtu­
seks 0,347, mis on arvestatav tõenäosuse 
0,001 tasemel. Teiselt poolt elimineerime 
kutsumuse ja kutsemeeldivuse vahelisest 
seosest kutsemeeldivuse kõige tugevama 
seose (s. o. kutsekindlusega). Selgub, et 
r väärtus on 0,302, samuti arvestatav tõe -
näosuse 0,001 tasemel. Nendest arvutus­
test nähtub, et kutsumus on väga lähedalt 
seotud õpetaja rahulolu peamise fak­
tori — kutsemeeldivusega ja tal on olu­
line koht teiste kohanemisfaktorite hul­
gas. Kõik see annab alust probleemi lä­
hemaks uurimiseks. 

Kõige tõenäolisemad tendentsid peak­
sid avalduma ekstreemsete gruppide 
vaatlemisel. Selleks eraldasime uurita­
vate üldarvust <N=730), keda anketeeri-
sime, 2 äärmuslikku gruppi: need, kes 
loevad õpetajaameti täiesti oma kutsu­
museks (N = 90), ja need, kes seda üldse 
oma kutsumuseks ei pea (N=83). Nime­
tatud ekstreemsed grupid olid korrelat-
sioonianalüüsi aluseks. 

Esiteks arvutasime seosed ühelt poolt 
õpetaja kutsumuse ja teiselt poolt teisi 
olulisi õpetaja kutsehoiakuid väljenda­
vate parameetrite vahel (rahulolu väljen­
davad (muutujad e. irahulolumuutujad). 

Teiseks leidsime korrelatsiooni õpetaja 
kutsumuse ja koolidirektorite poolt ava l ­
datud arvamuste vahel õpetaja tõö kohta 
olulisemates koolitöö lõikudes. Direkto­
rite arvamusi ei käsitata kui h innan­
guid, vaid kui õpetaja .rahulolupotent-
siaali kujundavaid tegureid, mis soodus­
tavad või tõkestavad õpetaja kutseadap-
tatsiooni (1. 1973, lk. 52). Seega nime­
tame neid arvamusi rahulolupotentsiaali 
väljendavateks muutujateks e. rahulolu­
potentsiaali muutujateks. 

Käesolevas kirjutises esitame kokku­
võtte kutsumuse seostest teiste kutse-
adaptatsiooni olulisemate teguritega ekst­
reemsete gruppide alusel ning püüame 
määratleda tendentse rahulolu avaldu­
misel ja rahulolupotentsiaali kujunemi­
sel kutsumuse olemasolu või selle puu­
dumise kaudu. 

Tulemused 

Korrelatsioonianalüüs näitab kutsumust 
jaatava grupi (plusisgrupp) ja kutsu­
must eitava grupi (miinusgrupp) võrdle­
misel samade (muutujate vahelistes seos­
tes huvitavaid erinevusi. Eriti palju, 
omanäolisi seoseid annab miinusgrupp, 
seda peamiselt rahulolupotentsiaali 
muutujate puhul. Rahulolumuutujate' 
hulgas on rohkem erinevaid seoseid 
plussgrupis. Näiteks on plussgrupis kas­
vatustöö tulemuslikkust väljendav 
hoiak («Õpetajatöös on võimalik säili­
tada kõigutamatu usk kasvatustöö tule­
muslikkusesse») olulises seoses kutse­
kindlusega (r>0,217, p = 0,05) ja kutse-
köitvusega (r>0,2,83, p=0,01). Statisti­
liselt arvestatavad seosed samade para­
meetrite vahel , imiinusgrupis hoopis: 
puuduvad. Küll on aga korrelatsioon 
miinusgrupi puhul kasvatustöö tule­
muslikkust väljendava ja prestiižihoia-
ku vahel (r = 0,327, p = 0,01), mis pluss-

* Uurimismetoodika ja ankeedid on 
peale dissertatsiooni avaldatud veel ko­
gumikus «CoBeTCKaa ne,n;arorjiKa H UIKO-
Jia» VIII, TapTy, 1973, lk. 63-144. 
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grupi puhul ei ole üldse arvestatav 
( r < 0,217). Huvitav on, et kutsumuse 
olemasolu või selle puudumise põhjal 
moodustunud ekstreemsete gruppide jär­
gi ei ole statistiliselt arvestatavaid seo­
seid kutsesoovil, mis üldmassiivi korre-
leerimisel näitas väga palju olulisi ten­
dentse. Kontrollisime kutsumuse seoseid 
teiste rahulolumuutujatega kutsesoovi 
pluss- ja miinusgruppides. Selgub, et siin 
annab kutsumus samuti olulisi seoseid 
(vt. tabel). 

T a b e l . 

KUTSUMUSE SEOS KUTSESOOVI 
ALUSEL MOODUSTUNUD ÄÄRMUS-

QRUtPPIDES 

Kutsumuse seos (r) 
Äärmus- „ kutse- kutse-

s sega sega 

+ grupp 249 0T202 0,475 3,076 
— grupp 77 — 0,600 ,3,366 

Oletatavasti on kutsesoovi seoste kadu­
mine kutsumuse äärmusgruppides* tingi­
tud sellest, et samasuunalised muutused 
toimuvad mitte ääirmus-, vaid teistes, 
arvuliselt suuremates gruppides. 

Kutsumuse alusel moodustunud ipluss-
grupi rahulolumuutujatel (nagu kutse-
kindlus, kutseköitvus, prestiižikust ja 
kasvatustöö tulemuslikkust väljendavad 
hoiakud) ei ole statistiliselt arvestatavaid 
seoseid rahuloluipotenltsiaali muutujatega 
(näiteks aine tundmisest või kasvatusli­
kust mõjususest sõltuv asend, autoriteet -
sus), v. a. kutsekindlust väljendava hoia­
ku ja direktori poolt avaldatud arva­
muse vahel õpetaja kommunikatiivsete 
võimete kohta (r=0,273, p=0,05). See­
vastu on (miinusgruipil selles valdkonnas 
hulgaliselt seoseid, mis plussgrupil puu­
duvad. Nii näiteks toimuvad samasuuna­
lised muutused õpetaja kutsekindluse 

* Skaalagruppide jaotus: kindlalt jaa­
tav {siin plussgrupp) — 90, peaaegu jaa­
tav — 167, kahtlev — 242, peaaegu eitav 
— 148 ja kindlalt eitav (siin miinus-
grupp) — 83. 

korreleerimisel mõningate rahulolupo-
tentsiaali muutujatega, nagu aine t u n d ­
misest või kasvatuslikust mõjususest sõl­
tuv asend kolleegide hulgas (r vastavalt 
0,244 ja 0,303), autoriteetsus (r = 0,278),. 
töökus (r = 0,284), kriitiline suhtumine 
oma töösse (r = 0,3il3). Kasvatustöö tule­
muslikkust väljendav hoiak on korre la t ­
sioonis õpetaja kasvatusliku mõjususega 
(ir=0,253), klassijuhatamise oskusega 
(r = 0,243), õpetaja ja õpilaste vahelise 
mõistmisega ( = 0,2(65) ja kriitilise töösse­
suhtumisega >(r = 0,250)*. 

Lisaks kutsesoovi alusel moodustatud 
äärmusgruppidele vaatlesime veel ekst­
reemseid gruppe, mis kujunevad teis­
te rahulolumuutujate alusel (kutse-
kindlus, kutseköitvus, prestiižikust ja 
kasvatustöö tulemuslikkust väljenda­
vad hoiakud) ja rahulolupotentsiaali 
muutujate alusel (aine tundmisest või 
kasvatuslikust mõjususest sõltuv asend, 
autoriteetsus). Kõigi nende muutujate 
puhul jälgisime taas kutsumuse seoseid. 
Selgus üldine tendents, mille järgi rahul­
olumuutujate puhul annavad rohkem 
statistiliselt arvestatavaid seoseid mii-
nusgrupid, rahulolupotentsiaali muutu­
jate puhul aga plussgrupid. Huvitav on 
täheldada, et kutsekindluse alusel moo­
dustatud gruppide puhul on kutsumusel 
arvestatavad samasuunalised seosed kõi­
gi õpetaja kasvatuslikku mõjusust mää­
ravate arvamustega ainult miinusgrupil. 
Järelikult on nende õpetajate kutsu­
mus, kes on nõus võimaluse korral kohe 
oma ametit vahetama, samasuunaline 
nende kasvatusliku mõjususega. See tä­
hendab, et kutsumuse puudumisel on 
kasvatuslik mõjusus direktorite arvates 
negatiivne. Kuna korrelatsioon ei ava 
põhjuslik-järelduslikke seoseid, võib se­
da interpreteerida ka vastupidiselt: kas­
vatuslikult väheimõjusaks arvatud õpeta­
jatel ipuudub kutsumus. 

Kasvatustöö tulemuslikkust väljendava 
hoiaku põhjal moodustatud ekstreemsete 
gruppide võrdlus näitab sama: kõik ra­
hulolupotentsiaali kujundavad faktorid 

* Kõigi selles lõigus toodud seoste pu­
hul p=0,05. 
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on kutsumusega statistiliselt olulises seo­
ses ainult <miinusgrupi puhul. 

Ekstreemsetes gruppides, mis kujune­
sid rahulolupotentsiaali muutujate põh­
jal, on pilt vastupidine. Kui rahulolu-
'muutujate karreleerimisel on nüüd seo­
sed nii pluss- kui ka miinusgrupiga (roh­
kem küll plussgruppides), siis rahulolu­
potentsiaali muutujate puhul on seoseid 
kutsumusega peaaegu ainult plussgrupU. 
Näiteks aine tundmisest sõltuva asendi 
põhjal tekkinud gruppides, samuti auto­
riteetsuse alusel moodustatud gruppide 
puhul on kutsumusel arvestatavaid seo­
seid õpetaja kasvatusliku mõjususega 
ainult plussgrupis. 

Järeldused 

jjjl Kutsumuse <ja teiste kohanemisfakto-
rite vahel esinevad tugevad, statistiliselt 
olulised seosed. Kutsumuse kaal nendes 
seostes on arvestatav ja märkimisväärne. 
Seega on kutsumus üks määravatest ko-
hanemisteguritest. 

H Seosed üksikute kohanemistegurite 
vahel on tugevamad ekstreemsete grup­
pide puhul. Statistiliselt oluliseks muutu­
vad mõningad seosed, mis üldimassiivi 
korral ei ole statistiliselt arvestatavad. 

H Ekstreemsete gruppide (moodustamise­
ga muutuvad selgemaks kutsumuse seo­
sed rahulolupotentsiaali muutujatega. Jä­
relikult on äärmuslike hoiakutega õpeta­
jate rahulolupatentsiaalil tendents jao­
tuda samuti äärmuslikult. 

j£| Kutsumuse korreleerimisel rahulolu-
või rahulolupotentsiaali muutujatega esi-

.nevad kvantitatiivsed ja kvalitatiivsed 
seaduspärasused. Rahulolumuutujate pu-

"hul annab kutsumusega rohkem statisti­
lisi seoseid miinusgrupp, rahulolupotent­
siaali muutujate puhul aga plussgrupp. 

Kui õpetajad on jaotunud gruppideks 
nende endi poolt esitatud rahulolutmuu-

•tujate põhjal, on direktorite arvamused 
õpetaja kasvatusliku mõjususe kohta 

: kutsumusega selgemini seostunud mii-
nusgrupis. Seega on negatiivsetel hoia-
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kutel tugevam mõju samasuunalise ra­
hulolupotentsiaali ku j unemisele. 

Kui õpetajate jaotumise aluseks on 
direktorite arvamused, mis loovad õpeta­
ja rahulolupotentsiaali, on kutsumuse ja 
õpetaja kasvatusliku mõjususe vahelised 
seosed tugevamad plussgrupis. Järelikult 
on direktorite arvamuste põhjal kuju­
nenud jaotused kutsumusega adek­
vaatsed ainult kutsumust jaatavate 
õpetajate puhul, õpetajatele antud nega­
tiivne hinnang, mille alusel moodustub 
miinusgrupp, ei olene kutsumuse olemas­
olust. Siin võib ühe põhjusena märkida 
rahulolupotentsiaali muutujate järgi 
moodustunud gruppide ebaproportsio­
naalsust. 
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MUUTUSTEST JA 

TENDENTSIDEST 

INGLISE KEELE 

PRAEGUSES HÄÄLDAMISES 

NORA TOOTS 

8. / » / — D. Jones'i ajal / » / ei erine­
nud palju /o:/-st oma kõrguse poolest, 
kuid nüüd erinevad need kaks järjest 
jrohkem, kusjuures / » / muutub ikka 
madalamaks ja jo:/ järjest kõrgemaks, 
huuled on rohkem ümardatud, sest / » / 
puhul pole huuled peaaegu üldse ümar­
datud. 

Paljudes võõrsõnades, kus varem 
hääldati /ov/, hääldatakse nüüd / » / nii 
rõhulises kui ka rõhuta asendis: "cognac, 
sopo'rific, 'yoghourt, 'Sonia, 'coquet, 
'compote, 'brioche' jne. 

Õpetamisel tuleb silmas pidada, et 
foneem / *> / ei oleks ülemäära ümarda­
tud ja huuled ei lukkuks ettepoole, et 
lõug vajuks järsult allapoole. 

'7. /o:/ — on muutunud kõrgemaks ja 
asendab tänapäeval igal pool diftongi 

Joa/, mis on lakanud olemast. EPD uues 
väljaandes on vaid mõningatel harvadel 
juhtumitel antud /oa/ kui lisavariant. 
Isegi sõnaühend 'you're' hääldatakse 
/J3:(r)/ ja sõnad 'sure', 'poor' võib hääl­
dada /o:/-ga. 

Paljudel juhtudel toimub muutus 
7o:/>/o•«/[!] ees ja teiste kaashäälikute 
gruppide ees, millest osa häälikuid 

* Algus «Nõukogude Koolis» 1975, nr. 5. 

jääb hääldamata, nagu sõnades 'fail', 
'caught', 'daughter', hõrn' , 'horse' jne. 

Sõna 'off hääldamine on muutunud, 
varasema /o:f/ asemel on maad võtnud 
/ »£/ ja seoses sellega kõik liitsõnad 
sõnaga 'off: 'offset, offhandedj offtimes, 
left-off, kick-off jne. Sõnades 'off ja 
'often' /o:/ asemel antakse esmajärjekor­
ras / Ö /. 

Rõhuta asendis /o:/ muutub lühemaks 
ja vahel asendatakse isegi /a/-ga, näi­
teks sõnas "corridor'. 

/o:/ õpetamisel on vaja jälgida, et ta 
oleks küllaldaselt kõrge ja et diftong /oa/ 
oleks temaga asendatud kõikjal. 
8. /v/ — väga püsiv foneem. Pole mingi­
suguseid märkimisväärseid muudatusi. 
Äramärkimist väärib vaid ]v>l ja /u/ 
vahelduv kasutamine mõningates sõna­
des (õigekirjas «oo» kaashäälikute va­
hel), nagu sõnades 'room, groom, broom'. 
EPD uus väljaanne annab esimeses jär­
jekorras /vi, siis alles /u:/, välja arvatud 
sõna 'broom', kus on /u:/ antud esime­
sena ja lv/ lisavariandina. CPD annab 
lvi ainult esimese sõna puhul, /u:/ kahe 
viimase sõna puhul. Õpetamisel tuleb sil­
mas pidada, et keele asend on eespool­
sem kui eesti /u/ moodustamisel ja huu­
led on vähem ümardatud, /u/ hääldami­
sel võib sageli märgata kerget diftongi-
seerumist [v (a) ] , eriti heliliste kaashää­
likute vahel. 

9. /u/ Et inglise keeles pole häälikut 
[ü], omab /u:/ väga laia liikumise diapa­
sooni ja koknis on ta väga /ü/ sarnane. 
On olemas ka teine tendents — /u:/ 
diftongiseerimine — [3u:], eriti sõna-
lõpulises asendis, nagu sõnades 'who, 
boo, shoo' jne. Vahel võib seda tendentsi 
märgata ka sõna keskel (Ch. Barber, 
lk. 45)% ja see diftongiseeritud variant 
muutub järjest enam kasutatavaks. 

Koolis õpetamisel tuleks vahest roh­
kem tähelepanu pöörata diftongiseeritud 
variandile. 
10. /A/ — on teinud läbi üsna suured 
muudatused, ta on muutunud eespoolse­
maks ja madalamaks, on peaaegu kokku 
langenud [a] häälikuga, mis on difton­
gide /al/, / au / esimeseks komponendiks. 
Rõhutus asendis juhtub, et neutraalne 
/a/ asendatakse foneemiga /A/, eriti 
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sageli sõnades, mis lõpevad liitega 
'-duct': 'by-product, safeconduct, mis-
conduct' jne. Sõnas 'walnut' on toimu­
nud sama muutus. Kuid võib märgata 
ka vastupidist muudatust, rõhutu /A/ 
asendub neutraalse foneemiga /©/: 'saw-
dust, income' (uus EPD väljaanne). CPD 
annab ['sodAst] ja [TnkAm]. 

Õpetamisel tuleb kindlat kvalitatiivset 
vahet teha [cc:] ja /A/ või [a] vahel, sest 
tavaliselt teevad eestlased vahet ainult 
nende pikkuses. Foneem ja: j on tagahää-
lik, mis sarnaneb eesti pika häälikuga 
[et:], kuna /A/ või [a] ei sarnane eesti 
lühikese häälikuga [a], sest nad on ees­
poolsemad ja sarnanevad rohkem hääli­
kuga [ä]. /A/ ja [a] vahel ei ole enam 
mõtet vahet teha, nad hääldatakse prak­
tiliselt ühtmoodi. 

11. /Q:/ ehk /a:/ — on väga püsiv, mitte 
kuhugi poole kalduv foneem. Soti RP-s 
teda ei olegi, tema asemel hääldatakse 
kas /e-r/ või /i-r/ vastavalt kirjapildile 
'er' või 'ir'. 

/a:/ hääldamisel ei tohi huuli ümar-
dada, sest tavaliselt püütakse J3:/ 
asendada eesti häälikuga /ö/. 

12. /o/ — on väga ulatusliku diapasoo­
niga ja varjundirikas foneem. Ta on 
kõige levinum rõhutus asendis ja tema 
esinemissagedus kasvab järjest teiste 
rõhutute foneemide arvel. Selle foneemi 
kõige tugevamini eristatav variant on 
sõna lõpus, seal ta läheneb häälikule 
/a/, nagu sõnades 'sofa, teacher, direc-
tor' jne. 

Soti RP-s /o/ hääldamine oleneb palju 
'r' tähe hääldamisest peaaegu igas posit­
sioonis, kus ta iganes esineb. Nii võib /e/ 
asemel kuulda häälikuid, mis on sarna­
sed [e] või / » / häälikuga: 'pthers' 
/'Acterz/, 'person' //pe-rs(a)n/, 'neighbours' 
/'nelborz/ jne. 

Prof. D. Abercrombie mainib uut /a/ 
allofooni, nimelt helitut [s] häälikut, 
mis võib esineda helitute sulghäälikute 
vahel, nagu näiteks sõnades ja sõna­
ühendites 'potato' /pa^eltau/, 'come to 
tea' /'kAm ta ti:/, 'go to town' /gsu ta 
tavn/ jne. Seda allofooni kasutatakse 
põhiliselt kiirkõnes ja sellele tuleks õpe­
tamisel tähelepanu pöörata. 
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2. Diftongid 
Kõikidel diftongidel on ühiseid jooni: (1> 
kõigil esimene komponent (nn. tuum — 
nucleus) muutub järjest pikemaks ja 
teine komponent (glaid) muutub järjest 
lühemaks ja ebaselgemaks, s. t. läheneb 
neutraalsele [a] häälikule. Sageli selline 
tendents viib diftongide monoftongisee-
rumisele; (2) peaaegu kõikide diftongide 
esimesed komponendid omavad väga 
suurt diapasooni, mille tõttu kerkib 
esile palju erisuunalisi tendentse difton­
gide hääldamisel. 

Erinevalt Londoni RP-st, kus diftongi 
teine komponent ehk glaid on alati 
lühike ja ebamäärane, Soti RP-s on 
glaid pikem ja selgem, 
i. /el/ — hääldatakse nagu [e-(I)s], 
[e:o] või [eTB], sageli kiirel rääkimisel 
see diftong monoftongiseerub ja muutub 
kas häälikuks [e:] või [e:]. Koknis dif­
tongi esimene komponent [e] on avar­
dunud kuni [ae]-ni ja seega võime 
kuulda [aeTs], mis kaheldamatult aval­
dab oma mõju ka Londoni RP-le. 

Õpetamisel peetagu silmas esimese 
komponendi pikenemist ja teise kompo­
nendi mittetäielikku hääldamist, seega 
[e-(I)»]. 
2. /al/ — hääldatakse umbes nii [a-(I)s], 
[a:a] või [a -P] . Selle diftongi esimene 
komponent võib varieeruda [a]-st kuni 
[a]-ni, tavaliselt olenevalt sellest, kui­
das hääldatakse diftong /el/. Kui difton­
gis /el/ [e] on kõrge, siis diftongis /al / 
esimene komponent varieerub [e] ja [a] 
vahel, kui aga diftongis /el/ [e] on ma­
dalam ja hääldatakse nagu [e], siis dif­
tongis /al/ toimub varieerumine [a] ja 
[a] vahel. Tähtis on see, et nad fono­
loogiliselt ei ühtiks, vaid oleksid rangelt 
lahus. Märkusena võib öelda, et difton­
gid /el/ /al/ enne tumedat [1] sageli 
hääldatakse monoftongidena [e:], [a:]. 

õpetamisel on lubatav esimese kom­
ponendi varieerumine [ae] ja [a] vahel, 
seega [a*], [a] ja [a] on lubatud, 
kuigi mitte päris selge [ae]. Teise kom­
ponendi puhul on kõige vajalikum mee­
les pidada, et ta on lühike ja ebaselge, 
s. t. ta pole selge /!/, vaid on tendentslik 
/o/ suunas. 
3. /oi/ — on kõige stabiilsem, omab 



kõige vähem igasuguseid kõrvalekaldu­
misi. Samad tingimused kehtivad ka 
selle diftongi teise komponendi suhtes, 
s. t. ta on lühike ja ebaselge [o(I)^]. 
See on eriti tuntav enne 'tumedat' [1] 
häälikut, nagu sõnades 'toil, soil, coil, 
boil' jne. 
4. /au/ — tegi läbi muudatuse, mis on 
Londoni RP-s fikseeritud, nimelt dif­
tongi esimene komponent [o] > [a]. Dif­
tongi uus hääldamine [au] on norma­
tiivne, kuigi võib kohata veel ka [ou] 
varianti. Soti RP-s aga on valitseval 
kohal [ov], sest Londoni RP-s on tunda, 
et [a] muutub veelgi [e] või [e] suunas. 
Praegu tundub see olevat kokni mõju, 
kus diftong [au] hääldatakse nagu 
[a-v] > [e~v]. Mõned keeleteadlased ar­

vavad, et selle diftongi edasine areng 
võib viia uute homonüümide tekkimisele, 
sest kiirel rääkimisel diftong [au] hääl­
datakse lihtsalt nagu [3:] ehk [a:]. Sel 

"teel võime saada homonüümid 

Sri f /g3:1/ ehk /g9:1/ 

so } . , , , 
\ /S3:/ ehk /sa:/ sir j ' ' 

Seoses selle diftongi hääldamise muu­
tumisega [ov] > [BV] langes esimene 
komponent kokku foneemiga /a/. See 
foneem aga ei asetse kunagi rõhulises 
asendis, kuid nüüd, esinedes diftongi 
•esimese komponendina, sattus ta rõhu 
alla. See tõik iseenesest toetab ka seisu­
kohta, et foneemi /an/ praegune häälda­
mine on vaid üleminekuvorm mõnele 
teisele hääldamisele. Kuid need on vaid 
oletused, kindlat ei või midagi öelda. 

Pole teada, mis põhjusel, kuigi arva­
takse, et foneemide /a/ ja diftongi /au/ 
suure lähenemise tõttu, suur protsent 
sõnu hakati hääldama diftongiga /au/, 
kus varem oli /a/ (umbes 50% kõikidest 
uutest omaksvõetud hääldamistest, mis 
kajastuvad EPD uues väljaandes). Need 
muudatused esinevad peamiselt seal, kus 
õigekirjas esineb täht 'o' kaashäälikute 
vahel, väga vähestel juhtudel muutunud 
täishäälikule kas eelnevad või järgne­
vad täishäälikud. 

Kõige sagedamini on toimunud need 
muudatused kas rõhueelses või rõhu-
järgses silbis: 'admo'nition, cosmo'logi-

cal' (huvitav on fakt, et kõik tei­
sed samast tüvest tuletatud sõnad 
hääldatakse eranditult foneemiga /a/): 
pro'gress (v.) -ion, -ional, -ionist, 
-essist, -ive, panto'mimic, interro'gation, 
bio'logical, Corio'lanus. 

Muudatused pärast rõhulist silpi: 
'arrogance, 'collocate, 'cymograph jne. 

Palju vähem on neid sõnu, milles 
/B/>/BV/ muudatus esineb teises silbis 
pärast rõhulist: 'balletomania, 'palato-
gram, 'heterodyne. 

Teises silbis enne pearõhulist silpi 
esineb see muudatus ka harva ja me 
võime teda liigitada muudatuste hulka 
pärast rõhulist silpi, sest kõik need 
juhud esinevad pärast teisejärgulist 
rõhku: atomi'zation, idoli'zation, litho-
gro'matie jne. 

Väga harva võib märgata ka vastupi­
dist muudatust / a u / > / a / : o'mission, sub-
'stratosphere, Ro'berta, phVnetic jne. 

Paljud taolistest muudatustest olid ära 
märgitud ka EPD vanas väljaandes, 
kuigi teisel kohal. Suur hulk neist oli 
aga märkimata. Ka uues väljaandes säi­
litavad veel hulk sõnu lisavariantidena 
hääldamise foneemiga /a/, kuid paljudel 
puudub variant /a/-ga täiesti, nagu näi­
teks sõnades 'admo'nition, sto'machic, 
stro'bolion, ro'mance, ro'bust, agomistic' 
jne. CPD eelistab enamikel juhtudel 
rõhutus positsioonis /a/ häälikut difton­
gile [au]. 

Rõhutute silpide õige hääldamise 
pärast ei peaks eriti muret tundma, sest 
(1) sobib praegu veel vana variant, (2) 
on muudatused toimunud põhiliselt 
keskkoolis mittekasutatavas sõnavaras, 
s. t. sõnades, mille üldine esinemissage­
dus on üsna väike. 
5. /au/ — suure diapasooniga on dif­
tongi esimene komponent, ta võib va­
rieeruda [se] ja [a] vahel, Londoni RP-s 
on tal suur tendents [se] suunas. 

Sellisel juhul muutuvad väga lähedas­
teks oma iseloomult diftongi /au/ mada­
lam allofoon [eu] ja [aeu] ning mõned 
foneetikud arvavad, et tulevikus on või­
malik nende kahe diftongi liitumine 
üheks, näiteks: 
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mis on siiski vaevalt usutav. Kui aga 
peaks süvenema teine tendents, s. t. 
/ au /> [au] > [a: (u)s] > [a:], siis on selge, 
et tekivad uued homofoonid, nagu 

loud I . 
lard J [ l a : d l 

C ° W | [ka:], car J L J' 
mis on samuti väga vaieldav, sest täna­
päevani on veel teadmata häälikuliste 
muutuste seaduspärasused. . 

Soti RP-s diftongi /au/ esimene kom­
ponent hääldatakse veidi tagapoolse­
mana ja ta läheneb häälikule [a], har­
vemini esineb neutraliseeritud [A]. 

Koolis võib tegelikult esimene kompo­
nent olla /ae/-le sarnanev [a] või veidi 
tagapoolsem variant, sellel ei ole erilist 
tähtsust, kuid teine komponent [u] peab 
olema tugevasti redutseeritud, mis on 
eestlasele eriti raske, sest eesti kõrged 
tagavokaalid ei redutseeru. 
6. /la/ — ka selles diftongis esimene 
komponent omab üsna suurt diapasooni, 
võib varieeruda [lj] ja [e^1'] vahel, 
teine komponent varieerub häälikute [a] 
ja [A] vahel olenevalt positsioonist 
sõnas. EPD uue väljaande järgi paljudes 
sõnades, kus /la/ asetseb sõna lõpus, on 
diftong muutunud [ja] ühendiks, näi­
teks 'dubious, nausea' jne., kuid ka CPD 
järgi on kasutatud diftongi [lo]. Soti 
RP-s, kus esineb 'r' täht pärast diftongi 
[lo], on diftong muutunud [i:] + [r] 
ühendiks, nagu näiteks sõnades 'here, 
years'. 
7. /ea/ kasutamises võib märgata kahte 
tendentsi. Need, kes hääldavad diftongi 
/la/ esimest komponenti kõrgemana, 
hääldavad ka diftongi /ea/ esimest kom­
ponenti kõrgemana, ja need, kes hääl­
davad diftongi /la/ esimest komponenti 
madalamana, s. t. [ea] või koguni [ea], 
neil võib diftongi /ea/ esimene kompo­
nent kõlada isegi [ae]-taolisena, kuigi see 
on siiski suhteliselt harva esinev va­
riant. Selle diftongi teine komponent 
muutub järjest nõrgemaks ja paljudes 
rõhututes positsioonides ta kaob ja isegi 
esimene komponent kõlab väga lühike­
sena, nagu näiteks sõnaühendites 'there 
are' [de-ra:]. Kuid omane mõlemale 
variandile on esimese komponendi pike-

502 

nemine, teise ebaselgeks muutumine.. 
Soti RP-s kasutatakse peaaegu alatii 
ainult [3:] diftongi /ea/ asemel. 

Meie koolides on soovitatav õpetada 
enam kinnist varianti [ea] kui lahtist 
varianti [aea], sest viimasel puhul kal­
duvad õpilased kasutama eesti [ä]-hää­
likut, mis raskendab diftongi äratund­
mist. Hääldamisel pöörata tähelepanu, 
sellele, et esimene komponent oleks 
pikem ja teine lühike ning vaevumär­
gatav [e-(a)]. 
8. /ua/ Et diftong /oa/ on lakanud ole­
mast inglise keeles (vt. EPD uut välja­
annet ja CPD-d) ja on asendunud igal 
pool foneemiga lo:/, siis diftongil /ua/ on 
suur diapasooni vabadus ja sageli hääl­
datakse esimene komponent [u] mada­
lamalt ja saadakse [oa ]>[oa] . Seda 
võime sageli kuulda sõnades 'poor, sure, 
you're', kuigi taoline hääldamine pole-
normatiivne ega kajastu EPD uues väl­
jaandes ja CPD-s. Kuna diftong /oa/ on 
kadumas, siis juhtub sageli, et need eel­
mainitud sõnad hääldatakse ka fonee­
miga /o:/ ja niiviisi tekivad uued homo­
foonid: 

sure | 
shore j ^° : J 

y ° U ' r e ) Tio-1 your j u 'J 

Soti RP-s, kus /r/ hääldatakse selgelt,, 
diftong /ua/ kaotab oma teise kompo­
nendi lvi ees ja esimene komponent. 
lihtsalt pikeneb — [u:r]. 

Koolis õpetamisel peame säilitama [ua] 
hääldamise, kusjuures tuleb jälgida, et 
üleminek esimeselt komponendilt teisele-
oleks sujuv, seotud, mitte hüppeline. 

Üldkokkuvõttes võib diftongide kohta 
öelda, et neil kõigil on esimene kompo­
nent tunduvalt pikenenud, välja arva­
tud diftong /ua/, teine komponent aga-
tugevasti redutseerunud. Ta on alati 
oma artikulatsioonilt madalamal kui t e ­
male lähedane puhas häälik (vrd. joon. 
1, 2, 3). Diftongide teine komponent on 
väga ebapüsiv, kiirel kõnel ta võib-
isegi täiesti kaduda täishääliku ees,, 
nagu näit.: playing ['pleln], buy i t 
['ba-It], plough up ['pla-Ap], they eat it 
[de-'i:tilt], by all means [ba- 'o:l mi:nz], 
my unele [ma- 'Ar)kl]. 



Tuleb märkida, et foneemi ja:l ees dif­
tong /au/ ei kaota oma teist komponenti, 
näiteks 'how early' [ha-(u3) '3:11], 'so 
earnest' [sa(ua) '3:nlst] jne. 
3. Täishäälikute ühendid 
A. C. Gimson nimetab täishäälikute 
kombinatsioone diftongideks, millele on 
juurde lisatud neutraalne [a] (lk. 132). 
Selliseid kombinatsioone on inglise kee­
les viis: [ela], [ole], [ala], [aua] ehk 
[aua] ja [au&j. Neil kõigil on üks ise­

loomulik joon: kaob keskmine kompo­
nent ehk diftongi teine komponent 
(A. C. Gimsoni järgi), kuid ajaliselt ei 
kao midagi, sest esimene komponent 
pikeneo teise arvel, viimane komponent 
hääldatakse aga väga nõrgalt. Sel moel 
saadakse järgmine pilt: [e:a], [a:a], 
[o:a], [a:a] ehk [a:a] ja [a (u)8] (viima­
sel juhul mingisugune rudiment [u] 
häälikust jääb). Selline hääldamine on 
väga tüüpiline Londoni RP-le, kuid see 
pole veel kajastust leidnud ei EPD uues 
väljaandes ega CPD-s. 

Esineb ka täishäälikute kombinatsioo­
nide hääldamise kolmas variant. Ana­
loogiliselt diftongidega kaotavad nad 
neutraalse hääliku [a] ja järele jääb 
vaid pikk täishäälik [e:], [a:], [oi], [a:] 
ehk [a:] ja [3:] (väga harva). 

Seega näeb täishäälikute ühendite 
üldpilt välja järgmine: 

[ela] > [e:a] > [e:], [ala] > [a:a] > [a:], 
[ala] > [o:a] > ([a:]), [aua] > [a(u>a] > [a:] 
ehk [3:], [aua] > [ a : a ] > [ a : ] . 

Muidugi peab silmas pidama, et vii­
mane variant pole kaugeltki läbi löönud, 
seda võib üsna harva kohata kiirkõnes, 
kuid tõsiasi on see, et ta on olemas. 
Mõned lingvistid teevad prognoose, et 
juhul kui viimane variant mõjule pää­
seb, on tagajärjeks uute, äärmuslike 
homofoonide teke, nagu: 

tyre 1 
tower > [ta:] ehk [ta:] 
tar J 
buyer 1 
bower [ [ba:] ehk [a:] 
bar J 
shire j 
shower \ [Ja:] ehk [Sa:] jne. 
shah J 

Häälikute ühendi [ela] puhul esimene 

komponent omab üsna suurt diapasooni 
ja võib seega koguni [e] häälikuks muu­
tuda, tekitades teatud kokkulangevuse 
[ e l a ]> [e : a ]> [e :0>] ehk -]e:(»>]; [ea] > 
[e-(a)] > [e: (8 )], mis annab jällegi või­
maluse uute homonüümide tekkeks, 
nagu näiteks 'lair' — 'layer', 'prayer' 
(palve) — 'prayer' (palvetaja). Mõned 
foneetikud oletavad, et isegi [aua] > 
[a:(a)] > [a:] ehk [3:] langeb kokku pika 
vokaaliga /a:/. Ka selle tagajärg on uute 
homofoonide 'slower — slur', 'mower — 
myrrh ' jne. teke. 

Erandi moodustab häälikuühend [ala].. 
Ta muutub analoogiliselt teiste hääliku­
liste ühenditega, kuid ei tekita homo­
foone. A. C. Gimson (lk. 134) arvab, et 
[D:] , mis tekib häälikuühendist [ala], 
erineb oma kvaliteedilt foneemist /o:/.. 
Kuid arvatavasti on siin ka teisi põh­
jusi. Teatavasti diftong /oi/ on väga väi­
kese tarbimissagedusega, võrreldes teiste 
diftongidega. Sellega seoses on ka tema 
funktsionaalne koormus väga väike ning 
see lihtsalt ei anna võimalusi homofoo­
nide tekkimiseks. CPD järgi on aga või­
malik ka viimase komponendi k a d u ­
mine, jääb järele vaid diftong, s. o. juh­
tudel, kus sõna lõpeb konsonandiga, näit.. 
[]] sõnades 'dial, loyal, towel, trial ' 
[da-(I).]], [lo-(Di], [ta-(v)]], [tra-(I)l], 
kus [\] on silpi moodustav. 

Täishäälikute ühendite õpetamisel ei 
tohi lubada keskmise komponendi esile­
toomist ja isegi mitte samaväärsust esi­
mese ja viimase komponendiga. Ka. 
teine variant, s. o. ilma teise (keskmise) 
komponendita ei ole päris sobiv, sest 
see pole veel kujunenud normatiivseks 
hääldamiseks. Õigem oleks keskmise' 
komponendi äärmiselt nõrk (vaevumär­
gatav) hääldamine: [e- ( I )a], [a- (1)a],. 
[o-<i>9], [a-eu)a], [3-<u)a]. . 

Rõhututes silpides esineb sageli [a] 
kadumist. Sufiksis '-al' hääldatakse 
ainult [1]: 'mineral [ 'mlnarl], literal 
['litri], biological [ba(Dalodslkl], classi-
cal ['kleeslkl] jne. Sufiksites ' -ery\ 
'-ory', '-ary' hääldatakse ainult [-ri]: 
'discovery' [dIs'kAvrI], 'contrary'" 
[ 'kantri], 'anniversary' [aenl'v3:srl]r 

'dictionary' ['dlk$(a)nrl], 'library'" 
[lalbrl] , 'history' ['hlstrl] jne. Sufiksi-
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"tes '-ance', '-ence' hääldatakse ainult 
[-ns]: 'reference' ['refrns], 'conference' 
1'konfrns]. Sufiksis '-fui' hääldatakse 
ainult konsonante [-fl]: 'beautiful, 
powerful, peaceful' jne. Liitsõnades esi­
nev sõna 'berry' hääldatakse [-brlj: 
'strawberry' ['strD:brI], 'goosberry' 
;['gozbrI] jne. 

Kokku võttes võib öelda, et rõhulised 
täishäälikud omavad rohkem mitme-
.kesiseid ja erinevaid tendentse kui 
rõhutud täishäälikud. Rõhututel täis­
häälikutel on kõigil vaid üks üldine — 
tsentraliseeruv tendents, välja arvatud 
mõned üksikjuhud. Mida kaugemal asub 
foneem rõhulisest silbist, seda suurem 
•on tema tsentraliseeruv tendents ju 
hääliku ebaselgeks muutumine. Rõhutu­
tes silpides esinevad kõige sagedamini 
foneemid /e/ ja /!/. Veidi harvemini /e/, 
üsna harva /A/, f ID / ja lvi. Pikad täis-
häälikulised foneemid esinevad väga 
harva rõhututes silpides ja kaotavad 
esinemisel palju oma pikkusest, muutu­
des poolpikkadeks ja isegi lühikesteks. 
Kõige sagedamini võib seda nähtust 
märgata foneemi li:j puhul. 

Väga sageli võib märgata 11/ ja /a/ 
ning /ei ja /&/ vahelduvat kasutamist 
rõhututes silpides. Selline foneemide 
vahelduv kasutamine, muutmata sõna 
tähendust, on omaette probleem, mis 
vajab spetsiaalset uurimist. Tõenäoliselt 
,/I/ kui ka /e/ kalduvad rõhututes silpides 
l&l poole. Kõik need eelmainitud muu­
tused näitavad, et me elame vokaalide 
suure nihke perioodil. Kuid teiselt poolt 
võib arvata, et igasugused nihked on 
toimunud järjepidevalt ja meie ei saa 
kindlat piiri tõmmata nihete perioodide 
vahel. 

J o o n i s 2. 

J o o n i s 3. 

-̂"""V 'oVr 
/ *\v 

oUV— • 

^ v 

Viimastel aastatel on järjest terava­
malt esile kerkinud probleem foneetilise 
transkriptsiooni märkide mittevastavu­
sest tegelikule hääldamisele. USA fonee­
tikud on ammu üle läinud väga lihtsale 
süsteemile, mis pole Euroopa koolkonda­
des kajastust leidnud oma liialdatud 
lihtsuse pärast. Kuid nüüd, seoses muu­
datustega hääldamises ja täishäälikutele 
iseloomulike joonte kindlakstegemises 
eksperimentaalselt, on tekkinud vajadus 
korrigeerida D. Jones'i poolt loodud 
transkriptsioonimärkide süsteem. Seda 
ongi teinud J. Windsor Lewis CPD-s: ta 
on ära jätnud pikkust tähistava sümboli 
[:], sest pikkus on vaid sekundaarse 
tähtsusega iseloomulik joon inglise täis­
häälikutes, muud kvalitatiivsed jooned 
on palju olulisemad õige hääldamise 
omandamisel. Seega täishäälikud märgi­
takse järgmiselt: [i], [I], [e], [ae[, [a], 
[ *>]. [o], M, [u], [3], [9], [A]. 

Kuigi juba A. C. Gimson tegi ette­
paneku viia ühe sümboli alla foneem /A/ 
ja esimene komponent [a] diftongidest 
[al] ja [au], pole J. Windsor Lewis seda 
teinud. Samas sõnastikus kasutatakse 
sümbolit [o] [ » ] asemel, mida on kri­
tiseeritud, sest foneem / » / on jäänud 
peaaegu ümardamata madalaks taga­
vokaaliks. Kui me nüüd hakkame kasu­
tama sümbolit [o], võib tekkida mulje, 
et foneem / » / on muutunud, sest [o]-ga 
tähistati käesoleva ajani diftongi /au/ 
esimest komponenti. Selline ühe sümboli 
asendamine teisega võib tekitada aru­
saamatusi. Mis aga puutub pikkust 
tähistava sümboli kaotamisse, siis see on 
tõesti ainult teretulnud muudatus, eriti 
inglise keele õppijatele. 
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FUNKTSIOONI 

MÕISTE ARENGUST 

KOOLIMATEMAATIKAS 

AUGUST UNDUSK 

Viimase saja aasta jooksul on matemaa­
tika läbi teinud tormilise arengu. On 
muutunud paljud tema põhimõisted ja 
meetodid. Hulgateooria ja aksiomaatilise 
meetodi laialdase rakendamise tõttu pal­
judes matemaatikaharudes on põhjali­
kult muutunud matemaatika iseloom. 
Kui varem, näiteks, vaadeldi klassika­
lise matemaatika üksikosi — algebrat, 
geomeetriat, matemaatilist analüüsi jt. — 
üksteisest eraldi ning enam-vähem sõl­
tumatutena, siis praegusaegses matemaa­
tikas, tänu hulgateoreetiliste ideede ja 
mõistete laialdasele rakendamisele, on 
üksikosad ikka enam ja enam üksteisele 
lähenenud. Loomulikult peavad muutu­
sed matemaatika kui teadusharu aren­
gus kajastuma ühel või teisel määral ka 
koolimatemaatikas. 

Nagu teada, ei kujuta koolimatemaa­
tika endast ühtset tervikut, õigustatult 
märgitakse, et ta kujutab endast üksi­
kute matemaatiliste distsipliinide, nagu 
algebra, matemaatiline analüüs, analüü­
tiline geomeetria jt. paladest koosnevat 

«konglomeraati», milles üksikud teemad 
on omavahel halvasti seotud. Et üksikute 
mõistete, teemade, ainelõikude vahelist 
isoleeritust kõrvaldada, on tarvis neid 
valgustada üldistest seisukohtadest, ka­
sutada üldisi meetodeid; on vaja, et kur­
sust läbiksid üldised juhtiideed. 

Laialdane koolimatemaatika reformi­
mist taotlev rahvusvaheline liikumine, 
mis algas käesoleva sajandi algul, on 
esitanudki üheks nõudeks tiheda sideme 
loomise koolimatemaatika üksikosade 
vahel. Seejuures peeti juhtideeks, mis 
võimaldaks luua seost matemaatika ük-
sikmõistete, teemade ja osade vahel, 
funktsionaalse sõltuvuse ideed. Nagu 
teada, saavutas see reformliikumine 
oma esimesel etapil, s. t. käesoleva sa­
jandi esimese poolteise kümnendi jook­
sul vaid osaliselt oma eesmärgi. Ja kuigi 
kahe maailmasõja vahelisel perioodil 
liikumine jätkus, saavutas see õige hoo 
alles 50-ndail aastail. Ning jällegi tõsta­
tati teiste seas küsimus ühtsest koolima­
temaatikast. Ehkki seejuures kursust si­
duvate mõistetena esmajoones nimeta­
takse nüüd hulka, relatsiooni, rühma 
jne., rõhutatakse peaaegu kõikides ma­
temaatika õpetamise rahvusvahelise 
uuendusliikumise dokumentides funkt­
siooni mõiste tähtsust koolimatemaati­
kas. Seda mõtet on toetanud ka meie 
maa juhtivamad matemaatikud. Nii 
märgib A. I. Markuševitš, et ühtse mate-
maatikakursuse loomise nõue, kus täht­
saimaks on funktsionaalse sõltuvuse idee, 
on aktuaalne ka tänapäeval (7). 

Seega tuleb funktsiooni mõiste tähtsust 
koolimatemaatikas hinnata esmalt tema 
tähtsuse seisukohast tänapäeva mate­
maatikas üldse ning teisalt koolimate­
maatika ühe olulise juhtmõistena. Sel­
lest, missugust osa etendab funktsiooni 
mõiste, oleneb suurel määral, kuidas ta 
kujundatakse, milline on tema üldista-
tuse aste, millistel mõistetel ta baseerub 
jne. Matemaatika-alases kirjanduses tea­
tavasti defineeritakse funktsiooni mõis­
tet kui ühest vastavust kahe hulga ele­
mentide vahel, kui teatavat liiki relat­
siooni, kui hulga kujutust hulgal jne. 
Iga definitsiooni puhul, hoolimata sõnas­
tuse erinevusest, on funktsiooni mõiste 
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oluliseks "tunnuseks ühene vastavus kahe 
hulga elementide vahel. 

Peatume alljärgnevas sellel, kuidas on 
viimase 25 aasta jooksul defineeritud 
funktsiooni mõistet meie vabariigi koo­
lides käibelolnud matemaatikaõpikutes 
ning millist osa on ta etendanud meie 
koolimatemaatikas. 

Nagu teada, algas 1948.—49. õppeaas­
tal Eesti NSV koolides üleminek Vene 
NFSV-s sel ajal kehtinud matemaatika -
programmidele ja -õpikutele. Nende 
programmide järgi tuli funktsiooni 
mõiste anda 8. klassis. A. Kisseljovi õpi­
kus [6], mis võeti meil kasutusele, anti 
funktsiooni definitsioon järgmiselt: «Seda 
kahest teineteisega seotud muutuvast 
suurusest, millele võib anda mistahes 
arvulisi väärtusi, nimetatakse sõltuma­
tuks muutujaks ehk argumendiks. Seda 
muutuvat suurust, mille arvulised väär­
tused muutuvad sõltuvalt teise suuruse 
arvulistest väärtustest, nimetatakse sõl­
tuvaks muutujaks ehk selle teise muu­
tuva suuruse funktsiooniks» [6, lk. 30]. 

Definitsioonis ei sisaldu ühese vasta­
vuse nõue, temas ei ole midagi märgi­
tud ka argumendi lubatavate väärtuste 
hulga (määramispiirkonna) kohta. See­
juures väljend «võib anda mistahes ar­
vulisi väärtusi» võib kergesti viia valele 
järeldusele, et kõigil funktsioonidel on 
üks ja sama määramispiirkond, milleks 
on kogu reaalarvude hulk. Väljend «mille 
arvulised väärtused muutuvad sõltuvalt 
teise suuruse arvulistest väärtustest» 
võib aga luua mulje, et näiteks järjesta­
tud paaride hulk {(2; 1), (3; 1), (5; 1), (6; 
1)} ei esitagi funktsiooni. 

Ilmselt selline definitsioon ei soodus­
tanud funktsiooni mõiste tõelist oman­
damist. A. Kisseljovi õpikus käsitleti 
funktsioone teistest teemadest lahus. 
Võrrandeid, võrratusi, progressioone, lo­
garitme ei seostatud vastavate funktsioo­
nide uurimisega. See võib-olla oli isegi 
seaduspärane õpiku kohta, mis «Elemen-
taaralgebra» (I ja II osa) nime all ilmus 
esmakordselt trükist 1888. a. Juba enne 
1917. aastat anti seda välja üle 30 korra. 
1933. a. kinnitati selle õpiku ümbertööta­
tud variant (kaasautor A. Barsukov) 
stabiilse õpikuna ja oli käibel Vene NFSV 
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koolides kuni 60-ndate aastate alguseni. 
Hoolimata ümbertöötlusest oli see õpik 
siiski aegunud ning oleks tulnud juba 
palju aastaid varem asendada moodsa­
maga. 

1957. a. algas Eesti NSV-s matemaa­
tika õpetamise ümberkorraldamine. Asuti 
välja töötama uusi matemaatika õppe­
programme ja õpikuid- Järk-järgult il­
musid uued õpikud ning 1965./66. õ.-a. 
alustasid juba kõik keskkooliklassid ma­
temaatika õppimist uute, oma vabariigis 
koostatud õpikute järgi. Uute program­
mide järgi toodi funktsiooni mõiste sisse 
8. klassis. 

8. klassi matemaatikaõpikus (2) anti 
järgmine funktsiooni definitsioon: «Kui 
ühe suuruse iga antud väärtuse järgi 
(lubatud väärtuste hulgast) on võimalik 
leida teise suuruse vastavat väärtust, 
siis öeldakse, et teine suurus on sõltuv 
esimesest ehk teine suurus on esimese 
funktsioon» (2, lk. 13). Nagu näha, vihja­
takse selles definitsioonis juba funkt­
siooni määramispiirkonnale, kuid puu­
dub ikkagi ühese vastavuse nõue. Väljend 
«teine suurus sõltub esimesest» võib põh­
justada samasuguseid vigu, mis A. Kis­
seljovi õpikus toodud definitsioongi. 
Samamoodi nagu A. Kisseljovi õpikus 
alustatakse konkreetsete funktsioonide 
käsitlemist sõltuvuste, s. o. võrdelise ja 
pöördvõrdelise sõltuvuse tundmaõppi­
misest. Selline tee oli metoodikas tradit­
siooniline. Sõltuvuse mõiste ilmus juba 
aritmeetikas, kus funktsionaalse sõltu­
vuse propedeutika huvides vaadeldi arit-
meetiliste tehete tulemuste sõltuvust 
komponentidest (näiteks kahe arvu sum­
ma olenevus lifdetavatest). Seejuures 
mõisteti sõltuvust selles mõttes, et tehete 
tulemuse muutuse kutsub esile kompo­
nentide muutus. Algebras süvendati 
sõltuvuse mõistet sellega, et vaadeldi al­
gebralise avaldise väärtuse muutumist 
avaldises esineva tähe (tähtede) väär­
tuse muutumisel. Loomulikuks jätkuks 
sellisele eeltööle oli võrdelise ja pöörd­
võrdelise sõltuvuse tundmaõppimine. 
Mitmetes uurimustes (8 jt.) aga rõhuta­
takse, et funktsiooni mõiste olemusest 
arusaamisel osutub segavaks asjaoluks 
just sõltuvuse mõiste. Nimelt sõltuvuse 



all mõistab õpilane seda, et «ühe suuruse 
muutumine tingimata kutsub esile teise 
suuruse (sõltuva suuruse) muutuse». See 
asjaolu varjutab õpilase teadvuses 
funktsiooni mõiste kõige olulisema külje 
— ühese vastavuse kahe hulga elemen­
tide vahel — ning nihutab esiplaanile 
funktsiooni muutumise omaduse. Teist 
korda anti funktsiooni definitsioon 9. 
klassis järgmises sõnastuses: «Kui ühe 
muutuva suuruse igale väärtusele vastab 
teise muutuva suuruse üks kindel väär­
tus, siis viimast suurust nimetatakse esi­
mese suuruse funktsiooniks» (3, lk. 5). 
Selles definitsioonis on ühese vastavuse 
nõue selgelt esile toodud. Kuid samal 
ajal võib märgata, et see definitsioon 
oluliselt ei täpsusta ega üldista 8. klassi 
matemaatikaõpikus (2) antud funktsiooni 
definitsiooni. Seetõttu muutus sellisel 
kujul antud funktsiooni definitsiooni 
vajalikkus 9. klasis küsitavaks. 9. klassi 
õpikus (3) olid vaatluse all olevad võr­
randid ja võrratused tihedalt seotud vas­
tavate funktsioonidega nullkohtade ning 
positiivsus- ja negatiivsuspiirkondade 
leidmisega. Aritmeetilist progressiooni 
vaadeldi kui lineaarfunktsiooni väärtuste 
jada argumendi väärtustel 1, 2, 3 , . . . Pä­
rast aastatepikkust õpetamist «Kissel-
jovi vaimus» oli selline käsitlus värsken­
davaks tuulepuhanguks. 

Märgitud saavutused matemaatika 
õpetamise ümberkorraldamisel olid vaid 
n.-ö. vahepealseteks tulemusteks. Juba 
1965. a. algul avaldati ajakirjas «MaTe-
MaTMKa B uiKOJie» uus üleliiduline mate-
maatikaprogrammi projekt, mis ümber-
töötatuna ja täiendatuna ning NSV Liidu 
Haridusministeeriumi poolt kinnitatuna 
avaldati ametliku programmina sama 
ajakirja 1968. a. teises numbris. Ka meie 
vabariigis otsustati 1967. a. seoses uue 
üleliidulise matemaatikaprogrammi koos­
tamisega viia kehtivasse programmi sisse 
uuendused. Algas ka uute õpikute koos­
tamine. 1970. a. ilmunud uues 8. klassi 
matemaatikaõpikus [1] anti funkt­
siooni definitsioon hulga ja vastavuse 
mõistete baasil järgmiselt: «Kui muutuja 
x igale väärtusele tema väärtuste hul­
gast X vastab mingi eeskirja järgi muu­
tuja y üks kindel väärtus tema väärtuste 

hulgast Y, siis muutujat y nimetatakse 
x funktsiooniks» [1, lk. 15]. 

Nagu näha, märgitakse selles definit­
sioonis nii ühest vastavust kahe hulga 
elementide vahel kui ka määramispiir-
konda. Funktsiooniks nimetatakse siin 
küll muutujat, mille mõiste on aga laie­
nenud. Ta võib omada ka mittearvulisi 
väärtusi. Selles õpikus on täielikult loo­
butud «sõltuvuste» vaatlemisest. Räägi­
takse funktsioonidest y = ax, y = — y — 

x 
= ax + b jne. Harjutusülesanded on 
koostatud nii, et võimalikult mitmekesi­
semalt varieeruksid funktsiooni mõiste 
mitteolulised tunnused [esitusviisid, tä­
hised jne.]. Suurt tähelepanu pööratakse 
üleminekule ühest funktsiooni esitusvii­
sist teise. Kõrvuti traditsiooniliste funkt­
siooni esitusviisidega vaadeldakse ka 
funktsiooni esitamist nooldiagrammi ja 
järjestatud paaride hulga abil. Esimene 
nendest võimaldab selgemini välja tuua 
kahe hulga elementide vahelise vasta­
vuse mõistet, teine aga valmistas ette 
pinda hulkade ristkorrutise ja relatsiooni 
käsitlemiseks 9. klassis. 1971. a. ilmunud 
9. klassi matemaatikaõpikus [4] antud 
funktsiooni definitsioon «Erinavate esi­
meste elementidega relatsioon on funkt­
sioon» [4, lk. 35] on loomulikuks jätkuks 
8. klassis tehtud eeltööle. Siinjuures tu­
leb märkida, et antud sõnastus ei ole 
metoodilisest seisukohast kuigivõrd õn­
nestunud. On ju relatsiooni kui järjesta­
tud paaride hulga elementideks paarid. 
Toodud definitsioonist võib õpilane aru 
saada ka nii, et paarid peavad olema eri­
nevad. Ometi on autor mõelnud seda, et 
paaride esimesed elemendid on erinevad. 
Seega anti meie koolis esmakordselt 
funktsiooni mõiste definitsioon relat­
siooni mõiste baasil. 

Hiljem tuldi aga järeldusele, et ei ole 
otstarbekas anda keskkoolis funktsiooni 
definitsiooni kahel korral, vaid anda see 
juba algselt relatsiooni mõiste abil 7. 
klassis. 1973. a. koostatud 7. klassi mate­
maatikaõpikus [5] saabki see mõte teoks. 
Funktsiooni mõiste defineeritakse seal 
järgmiselt: «Funktsioon on relatsioon, 
millesse kuuluvate paaride esimesed ele­
mendid on erinevad» [5, lk. 143]. 
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Niisiis on funktsiooni mõiste koolima­
temaatikas nihkunud ühe klassi võrra 
allapoole ning juba algselt antakse see 
küllaltki abstraktsel kujul. Seoses sellega 
tekib mitmeid metoodilisi probleeme. 
Peatume mõnedel nendest. 

Teema «Funktsionaalne sõltuvus» kä­
sitlemiseks on 7. klassi matemaatika-
programmis ette nähtud 28 tundi. Teema 
mahutab 26 alateema käsitlust, seega 
peaaegu igas tunnis üks alateema; õpitu 
süvendamiseks ja harjutamiseks jääb 
aega vähe. Funktsiooni mõiste defineeri­
mise eel tuleb anda õpilastele kahe hulga 
elementide vahelise vastavuse mõiste, 
kahe hulga ristkorrutise ning relatsiooni 
mõisted. Seega suur eeltöö lühikese aja 
jooksul. 

Eesti NSV Haridusministeeriumi küsit­
luslehele laekunud õpetajate vastustest 
selgub, et see teema on 7. klassis jõuko­
hane. Seda kinnitavad ka teema kohta 
tehtud kontrolltöö tulemused. Ent pea­
aegu kõik õpetajad kurdavad ajanap­
puse üle. 

Nähtavasti on üks väljapääs funkt­
siooni mõiste propedeutika õiges korral­
damises. Propedeutika peaks eelnevates 
klassides olema sihipärane ja järjekin­
del, et funktsiooni mõiste defineerimine 
7. klassis oleks ainult kokkuvõtteks ja 
üldistuseks eespool tehtud sellealasest, 
tööst. Et kogu töösüsteem funktsiooni 
mõiste kujunemisel on muutunud, tuleb 
ka funktsionaalse sõltuvuse propedeutika 
süsteem põhjalikult läbi vaadata. Ühen­
duses eeltooduga kerkib muidugi päeva­
korrale ka veel üldisemat laadi prob­
leem — matemaatika õpetamise järjepi­
devus üldse. On ju meie koolide mate-
mäatikaõpikud ilmunud mitme aasta 
jooksul ning klassist klassi on muutunud 
autorite kollektiiv. 

Nüüd, kus kõikide klasside jaoks on 
õpikud ilmunud (või ilmumas), on aeg 
järjepidevuse rikkumise juhtumid välja 
selgitada, sümboolika ühtlustada jne. 

Üheks metoodiliseks probleemiks on 
funktsiooni mõiste ja geomeetriliste tei­
senduste vahelise seose avamine ja seega 
silla loomine algebralise ja geomeetrilise 
loomuga materjali vahel. See võimaldaks 
luua terviklikuma pildi kooli matemaa-
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tikakursusest ning õpetada nägema üht 
ja sama nähtust mitmest aspektist, mis 
on iseloomulik nüüdisaegsele matemaa­
tilisele mõtlemisele. 
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na 
B nOMOLUb VHHTEJItO 
pyCCKOrO 5!3blKA 

KOMMEHTAPHH 

K yqEBHHKy 
pyccKoro muu 
HM 5 KJIACCA 

(PA50TA C TEKCTOM) 

MSI EATAPMHA 

PaõoTa c TeKCTOM yneoHHKa npeflCTaBJin-
e r fljin yHMTejiew: oojibmwe TPYÄHOCTH, 
OHa ocoõeHHo cjiojKHa ÄJIH MOJioflbix c n e -
HHaJIHCTOB M flJIH Tex, KTO B CHJiy KaKHX-
JIM6O oõcTOHTeJiBCTB npeno^aeT pyccKMM 
H3bIK, He MMeH flJIH 3T0r0 COOTBeTCTByK)-
in,ero oõpa30BaHMH. 

yneOHbiw TeKCT (TOHHee TeiwaTMKy 
TeKCTa) cjieflyeT paccMaTpMBaTb KaK 
OTnpaBHOM HCTOHHHK flJIH pa3BHTHH p e -
HM yHamMXCH, Ha ocHÕBe KOToporo p a c -
uiMpHeTCH jieKCMHecKMM 3anac y n a m u x c a , 
aKTMBM3MpyK)Tca B penn onpeffeJieHHbie 
rpaMMaTMnecKwe KOHCTpyKUHM, Bbipa-
SaTbiBaiOTCa jMenna. BOcnpHHMMaTb peHb 
eo cjiyxa, roBopwTb, HHTaTb n nwcaTb 
no-pyccKJt. u p u STOM KaMCflbiM TeKCT n o -
MoraeT y^HTejno peniaTb He TOJibKO 06-
pa30BaTejibHbie, HO H BOcnuTaTejibHbie 
3a^aHM oÕy^eHMü. 

IIoAroTOBKa K ypoKy CKjiaflbiBaeTcn 
H3 CJieflyK)IU,HX OCHOBHblX KOMnOHeHTOB: 
aHajiM3 caivroro TeKCTa M ynpaJKHeraiM 
(noflroTOBKa flojiJKHa BecTMCb He K' OT^-
flejibHOMy ypoKy, a KO BceM 3aHHTMHM 
no flaHHOMy Tencxy), onpeflejieHwe u,ejin-
ypoKOB, npoflyMbiBaHHte npneMOB BBefte-
HHfl H 3aKpenJieHMH HOBblX CJIOB M MeTO-
AHKM BbinojmeHHH ynpaJKHeHMM yneõHH-
Ka c yneTOM ocoÕeHHOCTew KJiacca, nofl-
6op MJIM cocTaBJieHMe flonojiHHTeJibHoro 

' MaTepwajia. 
Ran. K0HKpeTM3au;MH CKa3aHHoro ocraHo-

BHMCfl Ha § 45 («Ciopnpn3»), paoOTa c 
KOTopbiM BeseTCJi B TeneHwe ^Byx y p o -
KOB. TeiwaTHKa TeKCTa: MejKflyHapo,RHbiM 
JKeHCKHM fleHb, nOMOID,b pOAMTeJIHM, Bbl-
nOJIHeHHe «KaJKflOflHeBHblX MaMHHblX» 
aeji. 3 . 547 — npoflOJiJKeHHe paccKasa, 
OHO HanpaBjieHO Ha npuBHTMe HaBbiKOB 
caMoCTOHTejibHoro HT6HHH. B 3 . 548 n a -

CTMHHO noBTopneTCH jieKCMKa § 9, a no 
coflepJKaHMio npoflojiHcaeTCH paoOTa, Ha-
naTan B 3 . 546. Ma neTbipex nocjieflyio-
UIHX ynpajKHeHHM 3 . 552 — ocHOBHoe, 
e ro n;ejib npwBHTHe HaBbiKOB pjs&aoTKr---
HecKow p e n n no yica3aHHoii CHTyauHH, 
KOHKpeTHee — npoBepneTCH yMeHwe 
BecTM 6ece,ny B (popMe fluajiora Ha TeMy 
«B Mara3HHe». 3 . 549, 550 M 551 HOCHT 

noArOTOBHTejibHbiM xapaKTep M MX BBI-
nojiHeHMe HeooxofluiAo TOJibKO B TOM 
cjiynae, ecjm yneHHKH HesocTaTOHHO 
npoHHO ycBOHJin paHee npopaooTaHHbiü 
MaTepnaji (CTp. 59, 3afl. 148, 149, 150, 159, 
203, 204, 389, 391, 445, 446, 448, 449) w He 
npwoopejiH eine flocTaTOHHbix HaBbiKOB 
B cocTaBJieHHM flHaJioroB. 

3 . 553 HOCHT o6o6m,aK)mHH xapaKTep 
(noMomb B3pocjibiM, floManiHHe o§H3aH-
HOCTH). H a 3Ty T6My BbinojiHHJiocb yace 
floeTaTOHHoe KOJiHHecTBO ynpaJKHeHHM, 
yKawceM XOTH 6bi Ha HeKOTopbie H3 HMX: 
3 . 24, 25, 27, 28, 28, 85, 86, 87, 151, 152, 
218, 220, 506 (nacTHHHO), 430, 527, 531, 
541. OflHaKo B OTJiHHMe OT nepeHHCjieH-
MyjiwpoBKe w npeflycivtaTpHBaeT ynOTpeÖ-
JieHMe HeKOTOpblX TpyflHblX B OTHOUieHMH 
cnpflJKeHHa rjiarojroB. 

3 . 554 npe^noJiaraeT paooTy Ha^ o p -
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cpoanweM (orjiyineroie 3BOHKMX corjiac-
Hfaix) M npaBOnncaHMeM. 3 . 555 M 556 
caMocTOHTejibHoro aHa^eHHH He nMeiOT, 
OHM CBH3aHbi c 3aKpenjieHHeM K aKTH-
BM3ai^neit jieKCMKM. 3 . 557 (nOBTopeHne 
poflMTejibHoro M BMHMTeJibHoro nafle»eÄ 
Ha 6a3e TeKCTa) H 3 . 558 (jieKCMnecKaa 
paöoTa Haff BHAOBBIMH napaMH rjiaro-

JIOB) HBJIHIOTCH nOflrOTOBHTeJIbHblMK K 
3 . 559, 560 M 561 npMynaiOT yHamMxcfl 

BbIXOflKTb 3a paMKM TeKCTa, npHBHBaiOT 
HaBbiKM MOHOJiornnecKOH M flwajiornHe-
CKOÄ penn. 

B 3 . 562 npoflojiMcaeTCH paoOTa no 
npMBMTMK) HaBbIKOB rpaMOTHoro nwcb-
iia. CM.: 3 . 37, 113, 126, 129, 249, 252, 337, 
427, 435, 461, 463, 554). 

3 . 563 — npHBHTHe MHTOHaU,KOHHbIX 

HaBbIKOB. 
rioflooHbiM aHajiH3 ynpajKHeHMM flae-r 

B03MO>KHOCTb yHHTeJIIO npaBHJIbHO o n -
peaejiMTb u,ejib ypoKa M B COOTB6TCTBMH 

C UeJIbK) OTOOpaTb M ̂ OnOJIHMTejIbHO co-

cTaBMTb ynpaJKHeHwa. 

O6WHH0 B KanecTBe TeMbi ypoKa y n n -
TeJiH OTMenaiOT Ha3BaHne cooTBeTCTByio-
mero naparpacpa, oflHaKo, Ha Hani B3rjwm, 
ripu onpeflejieHHu TeMbi n;ejjecoo6pa3Hee 
piMTbiBaTb oomyio HanpaBJieHHOCTb TeK­
CTa. B flaHHOM cjiynae reua. ypoKa MO-
MceT ObiTb onpe#ejieHa TaK: üoMoiHb 

B3pOCJIbIM MJIM OOH3aHHOCTM fleTeft. M 
yace Hcxofln w3 TeMbi ypoKa, yHHTejib 

cpopMyjiwpyeT ocHOBHyio u;ejib ypoKa. 

Uejib nepBoro ypoKa: ' 

1. üpMBHTMe HaBbIKOB BbICKa3bIBaHMH 

Ha TeMy «nOMOIHb B3p0CJIbIM>>. 

2. noflroTOBKa yHam,nxcH K paccKa3y o 
MaMe. 

3. ÜOBTopeHHe npaBonncaHHfl HHCJIK-

TejIbHblX. 

4. Bse^eHiie H 3aKpenJieHwe HOBOM jieK-

CHKW. 

IIpHMepHoe coflepjKaHHe n e p s o r o ypoica. 
üpoBepKy BbinojiHeHHH aoManiHero 3a#a-
HMÄ cjie^yeT opraHH30BaTb TaK, HTOÕH 
ooecneHMTb njiaBHbiw nepexoa K HOBOMy 
MaTepwajiy. TaKMM CBH3yK>m,:wM 3Be-
HÜM MoaceT ObiTb oece^a o TOM, KaK fleTH 

noivioraiOT B3pocjibiM. Ilocjie õece^bi 
MOJKHO nepCMTH K BbinOJIHeHMK) 3afla-
HH.H 553, npw 3T0M yHHTeJIb flOJIJKeH 

noflnepKHyTb, HTO noMomb poflMTejiHM, 
nOMOmb B3pOCJIbIM — 3TO 00H3aHH0CTb 
Bcex uiKOJibHMKOB. HTOOBI paccKa3 n o -
JiyHMJica oojiee ruiaBHbiM, Heo6xo,n,HMo 
npeflynpeflMTb B03Mo?KHbie OIHMÕKM H 

nOBTOpHTb C 3TOM U,ejIbK) cnpaJKeHwe 

HeKOTopbix Han6ojiee Tpy^Hbix r j iaro-
JIOB (rjiarojibi MoryT 6biTb 3apanee Hanw-
caHbi yHMTejieM WJIH flencypHbiM yHeran-
KOM Ha flocKe). PaccKa3 yHamerocfl 
ou,eHHBaeTca. 3aTeM, oooõman CKa3aHHoe, 
yHMTejib KaK 6bi nepeKMflbiBaeT MOCTHK 
K crceflyiomeMy 3aflaHMio: y Bac ecTb 
CBOM o6H3aHHoCTM, Bce Bbi noMoraeTe 
Maiwe, yÕwpaeTe KOMHaTy, MoeTe noji, 
xoAHTe B Mara3MH. HTO BBI noKynaeTe 
B Mara3HHe? ^ T O O B I npwflaTb paöoTe 
oõjibiuyio u,ejieHanpaBJieHHOCTb, ycKo-
PHTb TeMn paoOTbi n noflHHHMTb ee 
3 . 549, u;ejiecoo6pa3HO ncnojib30BaTb a n -

nJIHKail.MH MJIH KapTMHKM. 3aTeM y^eHH-
KaM npeflJiaraeTca «peniMTb 3aflany»: 
MapwKa nouijia B Mara3MH. V Hee B KO-
mejibKe Qbui OÄHH pyojib. OHa KynwJia 

nOJIKMJIOrpaMMa KpblJKOBHMKa. KMJIO-
rpaMM KpbiMCOBHMKa CTOMT 50 KoneeK. 
MapwKa oTflaJia B Kaccy O^MH pyÖJib. 
CKOJibKO KoneeK OHa nojiyniuia CAaHH? 
Äajiee KajK î>iM yneHHK cocTaBJineT CBOKD 
3aAany. yneHMKH OTKpbmaiOT yneöHHKM 
Ha CTp. 178 (3 . 549 w 550) H TeTpaflu. 3 a -
AaHwe BbinojiHHeTCH nwcbMeHHO, n p e s -
BapwTejibHo ynwTeJib HanoMMHaeT o 
npasu j ie npaBonncaHMH MHCJiMTejibHbix. 
HecKOJibKo ynamMXCH 3aHHTbiBaeT CBOM 
«saflaHM», apyrwe — pemaiOT MX. PaöoTa 
flByx-Tpex yneHMKOB MOJKCT obiTb ou;e-
HeHa. — Maza3UH, zde npodawr õyjiKy 
u x/ieo, uasbieaiOT oyJiouHaa. Ha ^ocKe 
H B yneHMHecKHx cjioBapHKax 3anncbiBa-
eTca: 

öyjiKa 

OyjioMHaa. 

Ranee yneHMKH BbinojiHHioT 3. 555, no-
nyTHo BbiacHHeTCH, noneMy Mbi MHor^a 
npe^Jior «H3» npon3HOCMM c «c», MHOr̂ a 
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B 3anncHyro KHKJKKy 

— c «3». 3aTeM yneHMKM B n a p a x co-
CTaBJiHioT flwajior «B Mara3MHe» (3 . 552). 
— Mu c 60.MU ceüuac yuuAucb «noxy-
naTb no-pyccicu» oeoiyu, õyjtuy, xjieÕ, 
azodbi, npodynTti. ^ T O e t t eiye noKynae-
Te e Maza3uue? KaKue nodapnu e u noKy-
naeTe? Kozda e t t dapu-re MüMe nodapKU? 
KoMy eu eiue dapure nodapuu UAU tj,ee-
TU eoc-bMOto jnapra? Kaxue y eac yofce 
ecTb nodapKU ÕJISI jnaMbi? 

HaBepHHKa B KanecTBe no,zi;apKa p e o a -
Ta Ha30ByT M KHwry. ynMTejib 3anMCbi-
BaeT 3TO CJIOBO Ha flOCKe H, OTTaJIKMBa-
HCb OT HerO, BBOflMT HOBbie CJIOBa: 

KHnra 
KHHMCKa (noneMy npoH3HOCWM rjiyxoii 

corjiacHbiw?) 
— MOOKHO nodapuTb e%ye aanucnyto 
KHUOKKy 
3anwcHaa KHMJKica 
3anncbiBaTb 
3anncaTb 
3anwcKa 
nMCBMO 
nMCbMeHHaa paooTa 
— Majne MOOICHO etye nodapuTb 
cpapTyic — nepe^HMK 
— T e n e p t s u npouuTaere paccKa3 06 od-
HOM MdJlbHUKe U O TOM, KCLK OH XOTeJl 
cdejiaTi, Mcune nodapox. OTKpoÜTe yueõ-
HUKU wa CTp. 177, npoHUTaüre § 45 M 

3 . 547. 3Ha%eHue ne3Ha%0MUX CJIOB uau-
dure e ajitfiaeuTHOM CJioeape y%e6nuKa. 

IIoHMMaHMe npoHMTaHHoro yHHTejib 
npoBepneT BonpocaMH WTO Bopa noda-
puji Majne? HTO OH evue cdenaji? HTO OH 
Honucaji e 3anucKe? üoueMy Bope edpyz 
CTÜAO nenpauTHO? HTO Bopsi aca3aji yuu-
TejibHuue? TIoueMy Ma/ibuuK ne ycneji 
cdejiaTb ypoKu? TIoueMy STOT paccKa.3 
Ha3weaexcÄ «Ciopnpu3»? KÜK MOOKHO ÖW-

AO 6u H0.38QT7} 3T0T paCCKO,3 UO-ÕpyZO-

My?) 
floMamHee 3 a # a H K e: § 45 (HMTaxb 
M CJIOBa), 3 . 553 (n) w 554. 

B 3aKJiK)HeHHe yaeHHKH BbinojiHHiOT 
3 . 551, yHMTejib noflBOflHT wror ypoKy: 
Ha KaKue TeMtt MU yuuAueb c eaMV, pa3-
zoeapueaTh no-pyccKu? KTO UOMHUT, 
KaKue cAoea JM>I 3anucajiu e CAoeapuKu? 

IIpHMepHoe coflepjKaHMe sxoporo ypoKa. 

U , e j i b y p o K a . nosroTOBMTb ynaiEpixca 
K nepecKa3biBaHMio TeKCTa H K p a c -
CKa3y Ha TeMy «Moa MaMa». 
1) üpoBepKa yMeHwa npaBHJibHo MC-
nojib30BaTb B oTBeTax Ha Bonpocbi cym.e-
cTBHTejibHbie CTOjioBaa, MacTepcKaH, 6 y -
jioHHaa, nMpoacHaH. 

yneHHKPi no onepe^H HMTaioT Bonpocbi K3 
3a,z;aHMH 555, OTBe^aeT Ha HWX O^MH 
yneHMK. OTBeT oii;eHMBaeTCH. 
2) flonojiHeHMe M 3anncb npeflJiomeHMii 
(B Texpa^HX H OAHMM yneHMKOM Ha 
flocKe) c u,ejibio npoBepKH ycBoeHMa H O -
Bbix CJIOB H MX npaBonwcaHHH. 
Eopn cdejiaA na ypoxe pynuozo rpyda ... . 
On ... MaMe •y.eeTti. MaAbuux HadeA... 
u ebiMbiA noA. EyAKy u XAeõ OH %ynuA 
e . . . . Ha CTOA OH noAoofcuA . . . 

3) üpoBepica opcporpacpwHecKMX HaBbi-
KOB. HanncaTb no# flHKTOBKy HecKOJib-
KO coneTaHMM, a 3aTeM noflnepKHyTb Te 
corjiacHbie, KOTopbie Mbi nHiiieM He TaK, 
KaK npoM3HocnM: nojiKMJiorpaMMa Mop-
KOBKW, MajieHbKan KopoOKa, öejian 6jiy3-
Ka, BKycHbiü ooefl, MHTepecHaa 3anMCKa, 
OH npHineji M3 Mara3MHa, oHa npwHecjia 

H3 KyXHM. 

4) IIpOBepKa TeXHHKM HTeHMH. BblOO-
poHHoe ^TeHwe: 
a) npoHUTaüre, KÜK Bo-pa WUA TIOA v, 
paooTaA e xyxne 

6) CKOAbKo 3anucoK nanucaA Bopa {4 
3anucnu), npouuTaÜTe, HTO OH nanucaA. 
5) PaöoTa HaA MHTOHaiiiMeM: ( 3 . 563) M 
npoBepica HaBbiKOB CBH3Horo BbicKaabi-
BaHMK Ha TeMy «MOM OOH3aHH0CTM» 
(3. 553). 
6) noflroTOBKa K nepecKa3bmaHMio TeK-
CTa n o njiaHy (3 . 559). 3 . 557 (Tpn y n e -
HHKa) H (ppoHTajiBHo 3 . 588 (npoH,eec n 
3aKOHHeHHOCTb AeMCTBMa). 

7) ÜOflroTOBKa y n a m u x c a K paccKa3y Ha 
TeMy «Moa MaMa» (BMeCTO TeMbi «Moa 
MaMa» MoryT GBITB H TaKne TCMW KaK 
«Moa 6aoyniKa», «Moa TeTa»). 

— Haüdure e -rencTe (3 . 547) c i o e a , zde 
Eopx oõ^sicH&er ynuTeAbHwue, noneMy 
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5B 

OH cezodun ece XOTQA cdejiaTh ÕAR MQL-

MU. 

— Haüdure cjioea, zde Bopa oõissicHJieT, 
noneMy OH ne ycneA euyuuTb ypoKU (K 
ne dyjnaji, -HTO STO TÜK ÕOAZO ...). 

Kare ehi nonuMaeTe CAoea: H ne dyMCui, 
HTO ST0 TCLK ÕOAZO. 

—- flaeaÜTe nozoeopuM cezodnn o Majne. 
B IV KA. Mbi ynuAu c eaMU cruxoTeope-
nue «Haiau MÜMU». BCUOMHUM ezo (IV 

KJI. CTp. 197, 202). Ranee paooTa MOJKCT 
BecTMCb npwMepHO no TaKOMy njiaHy: 

MOA MAMA 

1. BHeuiHocTb MaMbi, B03pacT (Ha MaTe-
pwajie §§ 27, 28, 42). 
2. MaMMH ffeHb (Kozda Masaa ecraer? HTO 
õna deAaer? Kozda MaMa udet na pa~ 
6õTy? B KOTopoM uacy MaMa npuxodur c 
paOOThi? HTO õna deAaer doMa? HeM 
õna 3auuMaeTcsi doMa?). 

3. MOU 0ÕH3aHH0CTU ÕOMCL. 

J o M a m H e e 3 a s a H H e : 562 (n), 559 
HJIM cocTaBMTb paccKa3 Ha TeMy «Moa 
MaMa». 

3aflaHMH 560 M 561 npe^ycMOTpeHo AJIH 
BblOOpOHHOrO BbinOJIHeHMH (560 MJIM 561) 
K MoryT obiTb flaHbi oojiee CMjibHhiM y n a -
IIJHMCH BMecTO 3 . 559*. 

PacHiwpHTb Kpyro3op yHam,MXCH Heo6-
xoflMMo K Ha ypoKax pyccKoro H3biKa. 
TaK, HanpwMep; paooTa Haa TCKCTOM «KaK 
Henocesa ceöe rjiaBHoe flejio HCKaji» 
(§§ 21, 22) MOJKeTb 6biTb noflHHHeHa TeMe: 
«Bce jiioflH flpyr AJIH flpyra paõbTaiOT, 
KaHCflblH 3aHHT BajKHbIM #eJIOM». 
IIpMMepHoe co^epxcaHMe n e p s o r o ypoKa. 
U, e JI b y p o K a: 1. üpMBHTMe HaBbiKOB 
cjiymaHHH M noHMMaHHH pyccKow penn 
(CooõmeHwe o 3HaHeHHH cnaHija). 
2. BBe^eHMe HOBOM jieKCMKw M noflroTOB-
Ka ynamHXCH K BOCIIPMHTHIO TeKCTa. 

H a 6a3e paHee npopaooTaHHbix 3 . 101, 
156 M 3 . 229, 232 HenocpeflCTBeHHO n p e a -
uiecTByiomwx HOBOM TeMe, MO?KHO npoBe-

* O MeTOflMKe paOoTbi c nofloÕHbiMH 
ynpa»CHeHHHMii CM. B acypHajie «HbiyKO-
ry^e KOOJib», 1974, N° 6. 

CTM öecefly o CoBeTCKOH 9CTOHMM, O CBO-
eM ropofle, pafioHe HJIM CBOCM cejibco-
BeTe. OflHaKO oojiee MHTepecHOM cpop-
MOM paooTbi fljia ynamPixcH oy^eT BMK-
TopHHa Ha TeMy: 3Haeuib JIH Tbi CBOIO 
pecnyõJiHKy (CBOM ropo^, CBOM panoH 
HJIM CBOM cejibcoBeT). ynMTejib 3apaHee 
cooonjaeT yHamMMca TeMy, HTO flacT MM 

B03M0JKH0CTb nOflrOTOBMTbCH M, eCJIM 
nyTKHo, coopaTb em,e flonojiHMTejibHbiM 
(J>aKTMHecKMM MaTepMaji. Bonpocbi co-
CTaBJiHeT M 3aflaeT yHMTejib, ynamHeca 
OTBenaiOT nncbMeHHO. IIpM BbiHBJieHMM 
noõeflMTejiH yHHTbraaeTCH He TOJibKo 
3HaHMe CpaKTOB, HO M npaBMJIbHOe B H3bl-
KOBOM OTHOHieHMM OCpOpMJieHHe OTBeTOB. 
3aTeM yHMTejib BbiBeuiMBaeT KapT.y 3 c -
TOHCKOH CCP M npeflJiaraeT HaüTM Ha 
Hen KoxTJia-HpBecKMM patioH, ropofla 
KoxTjia-flpBe M KMBMbiJiM. flajiee BMHC-
HHeTCH, HeM KOXTJia-HpBeCKMM panoH OT-
jiMnaeTCH OT Äpyrnx pawoHOB pecnyOJiMKM, 
nonyTHo yHMTejib oÕ^HCHHeT cjioBa maxTa, 
viaxiep, doöueaTh CAaneit M paccKa3biBa-
eT ynamMMCH o 3HaneHMM cjiaHii,a. Ec -
TecTBeHHo, HTO M3-3a A3biKOBoro, oapbe-
pa yHMTejib He CMOJKCT nojiHocTbio p a c -
KpbiTb 3HaneHMe cjiaHu;eBOM npoMbinuieH-
HOCTM. M B TO Mee BpeMH, npMÖeraH B 
HeKOTopbix cjiynaHx K po^HOMy H3bmy, 
MOHCHO paccKa3aTb o TOM, HTO 3flecb B 
KoxTjia-HpBecKOM paMOHe' cocpe/joTOHeHO 
75 % o6Hi;ecoK)3HOM AOÖBIHM cjiaHua, HTO 
CJiaHeu; McnoJib3yeTCH Ha 3JieicrpocTaH-
I1.MHX M npOMbHHJieHHblX npeflnpMHTMHX, 
HTO B KoxTJia-HpBe ecTb ra30CJiaHu;eBbiM 
3aB0fl, HTO TaKMe ropo^a naK TajuiMH 
M JleHMHrpafl nojiynaiOT ra3 M3 KoxTjia-
HpBe, HTO M3 cjiaHua BbipaOaTbroaiOT 
6eH3MH, cepy, ojincpy, MacJio fljia uinaji, 
HTO npoflyKTbi cjiaHua Mcnojib3yiOTCH 
npM M3roTOBJieHMM njiacTMaccbi, CTPOH-
TejibHbix MaTepnajioB M HTO M3 cjiaHu;a 
nojiynaiOT npenapaTbi, KOTopbie MC-
n0JIb3yK)TCH B CeJIbCKOM X03HMCTBe. Uejib 
MHcpopMatuMM: noKa3aTb, HTO uiaxTepbi 
noMoraiOT MHOTMM JHO^HM, B TOM HM-

cjie M TeM, KTO paÕOTaeT B cejibCKOM x o -
3HMCTBe. .ZJajiee yHMTejib nepexo^MT K 
6ecejj,e o KOJixo3e. 
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— PaccnaoKUTe, HTO y nac pacrer wa no-

Jie (3.241). Hi-oobi ycKopwrb TeMn paoo -
Tbl, MOJKHO fleMOHCTpMpOBaTb KapTMHKM, 
npM 3TOM C KaJKflOM KapTMHKOH peKO-
MeHflyeTCH coepaBJiHTb caMoeroHTejibHbie 
npe^jiojKeHMa. (3a;o;aHMe MOJKHO H y c -
JIOJKHHTb: COCTaBJIHTb npe^JIOHCeHMfi c 
KOJIMHeCTBeHHblM OÖOpOTOM «MHOTO»). 

— Kyda KOJIXO3HU%U npueo3RT oeoiuu? 
— HTO eiue pacrer na KOJIXO3HOM no Ae? 
(pooK-b, maeuui^a). — TIvaeHuii-a, pootch — 
ST0 xjieõ. Xjie6 edsir ece AWÕU. A nexyr 
XJieõ nercapu. — B KOAX03ax pa3eodnr 
oeev/ u %opoe. H T O dawr Kopoeu? HTO 
dejiawr U3 MOJIOKÜ? HTO dawr oey,bi? 
HTO dejiaioT U3 Maea? HTO deAaiOT U3 
laepcru? HTO esioicyr U3 HUTOK? Jd3 m e p -
cru u AWHa deJiaiOT Marepuaji, ricawb. 
Marepuajiu ricyr TKanu. MarepuaJVbi rnyr 
TKauu. Marepuajtbi rxyr eiue u3 XAOUKa 
(XAOUOK). IJoKaoKure na Kapre, zde y 
nac e CoeercKOM Coto3e p a c r e r XAOUOK? 
HTO deAaior U3 MarepuaAa? KTO wber 
odeotedy? (nopruuxa, noprnoü, nopTHue). 
KaKyio odeoKdy wbtOT noprmie? Paccua-
ofeure, KaKyio odeoicdy ehi Hocure ocenhw, 
3UMOÜ, eecnoü u ACTOM? 

^aj iee B uejiHx 3aKpenjieHiiH jieKCMKH 
M noflBefleHMa nepBOHanajibHbix HToroB 
no TeMe yHamwecH BbinoJiHHioT 3 . 244 it 
oTBenaiOT Ha Bonpocbi: — Kaie waxrepu 
noMOzator K0AX03HUKajn? Ka% KOAXO3-
HUKU noMOzator waxrepaM? 

H a nepBOM ypoKe He cjie^yeT HHTaTb 
TeKGT. ECJIM yHMTejib 6y;a;eT pacnojiaraTb 
BpeMeHeM, nejiecoo6pa3Hee aKTHBM3Mpo-
BaTb jieKCMKy (oTBeTbi Ha Bnopocbi npw 

OTKpbITblX CJIOBapMKax). 

floManiHee 3 a # a H M e : HOBbie cnoBa, 
3nnacaHHbie B cjiOBapiiKax, 3. 242, 243 (n). 

' 'noflBefleiHMe HToroB ypoKy. 
IIpHMepHoe ca^epHcaeMe BToporo ypona . 

I l | e j i b y p o K a : 1. P.a0OTa c T6KCTOM. 
2, IIpMBiiTMe naBbiKOB rpaMOTHOro rotcb-
Ma (npaiBOirorcaHMe B). 

U p u ompoce moManiHero 3aji;aHMH y*m-
Tejib pa spemaeT yseHwicaM noJib30BaTb-
CH cjiOBapmKaMM, a TeMbi #J IH paocKa3a 
MoryT öbiTb ctpopMyjiMpaBaHbi Taie: 

PaocKaiKHTe, 1. H T O #ejiaiOT KOJIX03H:H?KH 

M KaK OHU noMoraiOT r o p o ^ y (.3 241, 242); 

2. H T O #ejiaK>T niaxTepbi^ ne,KapM, TKa-

HJ!, UOpTHbie. 
— Kau eu dyjnaere, KTO deAaer caMoe 
ZAaenoedeAO? 
— ÖTKpoüre yueõuuKU na crp. 88 u 
npouuTaüre paccKa3. o TOM} Kaie MaAb-
UUK H eno c e d a c e 6 e deAO UCKÜA. 

HTeHMK) TeKCTa npefliuecTBOBajia. Öojib-
maH ycTHan paooTa, noaTOMy yneHMKM 
caMn MoryT npoHMTaTt TeKCT BCJiyx. B 
npou;ecce HTeHun (B KOHii;e a63au;eB) 

yHMTeJIb flOnOJIHMTejIbHO oo-bacHHeT M 
3anwcbiBaeT cjioBa: cpe#HMM 6paT, cpefl-
HflH niKojia; n o p a (nopa cnaTb, n o p a 
MflTH, n o p a KOEraaTb); ^aBawTe (flaBaiiTe 
wrpaTb); py#a , yrojib (M. p.). 

I I o s pyKOBOflCTBOM yHHTejiH yneHHKW 
BbinoJiHHioT 3. 239, 247. 

Bo BTopow nacTM ypoKa yHMTejib 0606-
maeT H3BecTHoe yneHHKaM o npaBonM-
caHMM MHrKoro 3Haica, npoBOflUT oöyna-
TOWJtÜ flMKTaHT. IIpeflBapllTeJIbHO BMec-
Te c yneHMKaMM MOJKCT ÖbiTb cocTaBJie-
Ha Ta6jirai,a o npaBonncaHMM MHrKoro 
3HaKa. 

f IHbeT, CbmOBbH 
' MajibHMK, fleHbrM 

BoceMHaflu;aTb, BOceMbflecHT 
•° Tbi HMTaeuib 

. yHHTbCH 
AO^b, Ho^b, Bemb 

, (aceHCKMM pOA) 
^HKTaHT MOSKeT 6bITb COCTSBJieH C 

BKJHOHeHMeM cjiepyK>w,wx CJIOB: 
1) BocKpeceHbe, flepeBba, JIHCTBH, H O -
HbK), oceHbio, njiaTbe, ceMba, oejibe, 
CblHOBbH, flpy3bH, TpeTbe, TpeTbH, HlbKl, 
nbio; 
2) nMCBMO, nncbMeHHan paooTa, BOCBMM-
jieTHHH niKojia, fleHbrw, MajieHbKHÜ 
MajibHMK, MeflBeflb, TOCTB, KapTo<pejib, 
MOpKOBb, HeJIb3H, HenpaBMJIbHO, HOHOpb 
(Ha3BaHne Mecnn;eB), oceHb, njiomaflb, 
noHe^ejibH^K, nopTcpejib, nocTejib, pyÕJib, 
CKOJibKO, cJioBapb, Tenepb, TeTpa^b, 
TOJIbKO, CpMJIbM, onHTb, OOyBb, XOJIO-
flMJibHMK, paHbiiie, 6oJibHiiu;a, cojib, 
nycTb, CMJibHbiw, yrojib, ^aj ibme; 
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3) yHHTbCH, 3aHMMaTbCH, npMHeCbIBaTbCH, 

ÕOHTbCH, BCTpenaTbCH, 3aKajIHTbCH, 3a-

CMeHTbCH, HcnyraTbCH, KaTaTbca, KOH-

HMTbCH, KynaTbCH, HaxoflwrbCtf, Hanw-

. HaTbCH, HpaBMTbCH, OÕpaflOBaTbCH, OCTa-

HOBHTbCfl, npOCTy^MTbCJ!, yMbIBaTbCH, 

3aKajiHTbCH, 3aHMMaTbCH:, roTOBHTbc.fr, 

4) pojKb, Bemb, flOHb, HOHB; KapaHflam, 

HOMC M flp. 

^ O M a n i H e e 3 a f l a H n e ; 248,249, 

252 (n). 
IIoÄBeÄeHMe MToroB ypoKy. 

IIpHMepHoe co^epacaHHe TpeTbero ypona. 

D; e JI b y p o K a: 1. npMBUTHe HaBbiKOB 

BocnpMHTMH p e n n yraTejiH n a cjiyx. 

2. IIoflroTOBKa yHaruwxcH K BocnpnaTHio 

2-M nacTM pacci-ca3a «KaK Henoceda ceöe 

rjiaBHoe %ejio HCKaji». 
S 3. IIpHBHTHe HaBbiKOB rpaMOTHOTO IIHCb-

Ma (npasoniicaHMe L). 
1) IIpOBepKa TeXHMKM HTeHMH. TeKCT 
y^eHMKM HMTaiOT no POJIHM: aBTop, Tpn 
6paTa, nopTHoii, m a n , nenapb (7 ytieHM-
KOB). IIpeABapMTejibHo yneHMKH Haxo-

flHT CJIOBa aBTOpa M 3aHMTbIBaK)T MX 

BCJiyx (BeffeTCH cppoHrajibHan paOOTa c 

KJiaCCOM). 
2) IIpoBepKa yMeHMH nepecKa3biBaTb 
TeKCT: Ha ou,eHKy BbinojiHHiOTca Sama­
raa 239 (yneoHHKH y Bcex ynaiHMXCH 
OTKpbITbl, OHHaKO Bonpocbi BCJiyx He 
3aHMTbIBaK)TCH, OTBeHaiOmHÜ flOJIJKeH B 
Te&tne oTBeTHTb Ha HMX) n 3. 248. 
3) üpHBHTHe HaBbiKOB BOCnpHHTHH pe^M 
yHMTejiH n a cjiyx. 
...M nomeA Henoceda ucKaTb Aiodeü, KO-

TOpue denatoT na c e e T e caMoe zJiae-

uoe dejio. CxaoKuve, KOZO Henoceda MOZ 

ecrperuTb? (ygainweca: CMoryT Ha3BaTb 
no-pyccKH OKOJIO 20 npocpeccrai, O,H;HO-

BpeMeHHO saKpenjiHiOTCH cpopMbi BHHM-
TeJibHoro nafleHca). Henoceda nomeA na 

3aeod, zde dejiawT aeTOMOÕujiu. 9TO 

aeTOjnooujibHuü 3aeod. TÜM paÕOTaAU 

Ky 3ueuu, Tonapu u cJiecapu. 

M pemuA Henoceda, HTO dejiarh aeioMO-

6UJIU — 3TO caMoe ZAaenoe dejio, HTO 

paöoTa Ky3ueua, Toxapst, cAecapsi — 
cajyiasi ZAaenasi, cajnasi e aotcnan. paöo­

Ta. 

— Kax eu dyMaeTe, nouejny Henoceda 

pemiui, HTO dejiaTb Mamunu — 3TO ca­

Moe eaotcnoe deao? — Ha3oeuTe ece su­

du TpancnopTa. — CKaotcuTe, na KaKOM 

Tpancnopre (Ha neu) etl e 3 d UT e? 

(e3flMTb, H e3HCy, TbI e3flMIHb). 

— Konenno, Ky3neuu, TOKapu, cAecapu 

deAatOT eaotcuoe deAO. Ho eor HTO OHU 

OTeeTUAu Henocede: naM nyotcnu CT a-

Ae e apu, 6 e 3 c T aAe e ap o e MKI 

uuuezo ne MootceM deAaTt. nomeA He­

noceda K CTaAeeapaM. KaK etl dyjnaere, 

HTO uyotcHO CTaAeeapaM dAn paOOTti? 

(py^a H yrojib). KTO doöueaer pydy u 

yzoAt? ^TO erne doõueator viaxTepti? 

Pyda — STO 0K.eAe3o, CTaAb, nyzyn 

(nepeBOS cjioBa). B. ld. Jleuun zoeopuA, 

HTO yZOAb — 3TO HOCTOSIV^UÜ XAeO npo-

MUULAeHHOCTU. ' M3 yzAü noAynatOT Ton-

Aueo dAK peaKTuenux caMOAeroe, Kepo-

cun, nAacTMaccy, nacpTaAuu, cuuTeTune-

CKUÜ KaynyK, ucKyccTeenwbiü uteAK, 

dyxu, zpaMMa&onn-bie nAacTUHKu, ac-

(paAbT dAn uiocce, TaÖAeTKu nupaMudo-

ua u T. d. (Bo BpeMH paccKa3a yHMTejib 
nacTb npe^MeTOB MOJKCT noKa3aTb, 3Ha-
neHwe HeKOTopbix CJIOB pacKpbroaeTCH 
nepeBOflOM). — 3naHUT, KTO noMOzaer 

CTaAeeapaM? 

— M pemuA Henoceda, HTO ezo õpartsi 

caMoe zAaenoe, caMoe eaotcnoe deAO na 

cee re deAaioT. JTomeji OM TC õpaTbHM u 

cnpocuA: «KaKaa paOOTa caMasi zAaenasi 

na ceere?» — KaK etl dyMaeTe, HTO OT-

eeTUAu oparbA? YnuTeAh nodeoduT yne-

nuKoe K TOMy, HTO ece AK>du dpyz 

d AH dpyza paooTatOT, dpyz dpyzy 
noMOzawT. 

flajiee yHHTejib HMTaeT TCKCT, yqamwe-

CR cjieflHT no yneOHMKy, 3aTeM Bbinoji-
HneTCH 3. 254. 

4) npoflOJUKeHwe paooTbi no npiiBMTMio 

HaBbiKOB rpainoTHoro roicbMa. B TCKCT 

ooynaiomero ^HKTaHTa BKjnonaiOTCH Ta-

Kwe cjioBa, KaK j^epeBha—^epeBHa, ooa-

3aHHOCTb, yHMTeJIH. 

flOManiHee 3 a p, a H M e: § 22, 3. 258, 

259 (n). 
noflBefleHHe.jiToroB ypoKy. 

514 

http://roTOBHTbc.fr


H a neTBepTOM y p o n e y n n T e j i B Be^eT 

noflroTOBKy K BBinojiHeHHio 3. 262 w 263 

(3 260, :61). B T o p y i o n a c T B CKa3KM y n e -

H H K H TaKJKe MoryT npoHHTaTb n o pOJIHM, 

3aTeM BecB p a c c K a 3 B ne j ioM MOKeT 

OBITB MHCijeHHpoBaH. H a 3 T O M JKe y p o n e 

B TeneHwe 10, 15 MKHyr yneHMKH roauyT 

KOHTpojiBHbiM ^MKTaHT ( n p a B o n w c a H n e 

M n r K o r o 3HaKa) . 

P a š TeKCTOB yneÖHMKa oötef lWHeH 

eflMHOM TeMOM «KeM O B I T B ? » . 3 T O TaKMe 

paccKa3Bi , KaK « B y ^ B T O T O B ! » , «^eBOHKa 

c KaMHeM», « K o m e j i e K » , « H e c T H o e j i e -

HMHCKoe», «Te j ieBM3op», « ^ B a r w p o j K -

H B I X » , « C i o p n p M 3 » , « S a b a n a » , « ^ y 6 » . 

nOKa?KeM OflMH M3 B03M0JKHBIX B a p H a H -

T O B paõoTBi Ha,n; TeKCTOM « 3 a f l a n a » ( n e p -

BBIM ypOK). 

T e i v i a y p o K a : KaKMM 6 B I T B ? 

H, e JI B y p o K a : 1. 0 6 o 6 u j ; e H n e M a T e -

p n a j i a n o Tewte, no^ roTOBKa K cocTaBJie -

HMK) XapaKTepMCTMKH. 

2. npMBMTMe HaBBIKOB paÕOTBI C KHMTOM. 

ü p u M e p H o e co^epsKaHMe y p o n a . 

1. yHeHiWKH OTKpBIBaiOT yneÖHMKH Ha 

c r p . 111 , 6e>rJio npooMaTpMBaiOT p a n e e 

BBmojiHeBJHoe 3 . 3.18 M OTBenaiOT « a B O -

n p o c B i : « n o n e M y K ) H C y He Mor y n w T B -

CH B UIKOJie? K a K OH HayHMJICH HHTaTB 

M n w c a T B ? K a K ! 6 B I B B I MorjiH n o - a c T O H -

CKH o x a p a K T e p M ö o e a T B TaiKO.ro MajiBHM-

Ka? n o - p y c c i K M M B I rOBOpuM ynopHBif t , 

CTapaTejiBHBiii, npmieJKiHBiM. K a K M B I 

roBopHM o ^eBOHiKe? ( y n o p H a a , npwj ieJK-

H a n , CTapaTe j iBHaa) . CjroBa 3 a n n c B i B a -

KW1CH. 

2. — BcnoMHure paccKa3, e KOTOPOM MU 

HUTO.AU o CTapareA-bnoü, ynopuoü u npu-

jieoKuoü deeouKe. KaK ua3hieaAcsi STOT 

paccKa.3? KCLK 3eajtu deeouKy? KÜKOÜ 

õbuia dopoza e UIKOJIV? IJoueMy Ansi 

npuxodujia e uinojiy panhuie ecex? IJo­

ueMy õna xoTQJia pazzoeapueaTb c yuu-

Tejituuueü no-pyccKU? IJoueMy Ane 

xorenocb xopouio zoeopurb no-pyccKU? 

— ECJIU ueAoeeK ynopmiü, crapaTeAb-

wbiü, ezo ece j / a a a c a w r . 

3. — O T f c p o ü r e yueõnuxu na cxp. 127. 

Kax Ha3ueaeTCsi paccKa3? Haüdure ca-

Moe zJiaenoe npedAOOKeuue ( T a K Beflb 

OBITB HeCTHBIM — 3TO TBO.H OÕH3aH-

H O C T B ) . 

4. — K a K Ha3bieaeTcn paccKa3 o BoAode 

yA-banoee? IJoueMy BOAOÕÜ ne craA 

ecTb euuinu? (K p a H e e 3 a n w c a H H 0 M y 

ÄOOaBJIHeTCH CJIOBO HeCTHBIM). 

5. BcnoMHUTe, noueMy JLuna odnawdu 

ucnopTUA MaMe uacTpoenue? J\B., MaMe 

ÕBIJIO HenpwHTHO. O H a c R e J I a J I a J\vi-

Me 3 a M e n a H H e . 

6. — y uac e yueouuue ecvt odna uiyr-

Ka. BhL ee yoice pamwe UUTÜAU, no r e -

nepb npouuTaÜTe eu^e pa3 u cnaoicuTe, 

BUTX 6hLji e e OK.AU e u ü u AU H e-

eeoKAuebiü Majib^MK ( 3 . 3 6 3 ) . fla, 

BMTH OBIJI HeBeHCJIMBBIM MaJIBHMK, OH He 

y c T y n m i M C C T O CBoew o a O y m K e . 

B M T H flyMaji, BwTe Ka3a j i ocb , H T O CBoew 

ö a o y n i K e He H a ^ o y c T y n a T b MecTo. 

7. CaMOCTOHTejiBHoe HTeHwe p a c c K a 3 a 

« 3 a ^ a H a » . 

8. no f lTBepJK^eHi i e c K a 3 a H H o r o n p e f l j i o -

JKeHHHMH M3 TeKCTa (yneHHKM OTBICKM-

BaiOT B T e K c r e VL 3aHMTBmaK)T no f lTBep-

MCfleHMe). 

C a u i a T O J I O B I I H OBIJI x o p o m M i i u i a x M a -

T H C T . O H OBIJI ynopH&iÄ, npHJieJKHBiw w 

HaCTOHHMBBlii CHOpTCMeH. O H OHeHB 3THM 

r o p A H j i c a . C a r u a He yMej i c e õ n BecTH. 

C a m e Ka3a j iocB, H T O Bce AOJIMCHBI e r o 

yBajKaTB, O H sef lB n iaxMaTHCT n e p B o r o 

p a 3 p n ^ a . C a r a a c H a n a j i a He noHMMaji , 

HTO OH HeBeHCJIMBBIH MaJIBHMK. M BCe 

?Ke C a r a a OBIJI H e n j i o x o w MajiBHMK. 

9. Ooo6m;eHPie MaTepwa j i a : K a K o r o n e j i o -

B e n a Ha3BiBaioT BeJKJiMBBiM? ( " ^ T O TaKoe 

BeJKJIMBBIM HejIOBeK). yneHHKM CMOryT 

cocTaBMTB n p H M e p H o TaKMe npe f l j i o jK e -

H H H : BeHCjiHBBiM n e j i o s e K Bceiyja x o p o r a o 

c e o a Be,a;eT, O H B c e r # a sf lopoBaeTCH, O H 

Bcer f la y c T y n a e T MecTo ( f l opo ry ) , O H H H -

Korf la He o n a a ^ B i B a e T , O H H e p a 3 r o B a -

p n B a e T rpoMKO, O H BceM n o M o r a e T . 

B 3aKjnoHeHMe CHHTaeM HeoõxoflHMbiM 

nof lnepKHyTB, H T O B flaHHOM CTaTbe M B I 

n o K a 3 a j i w J I M I H B HeKOTopBie n p n e M B i M 

HTO OHH He HBJIHIOTCa eflMHCTBeHHO B 0 3 -

M O J K H B I M H s a m e n p n p a O o T e c p a c c M O T -

peHHBIMM HaMH TeKCTaMH. 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

KÄITUMIS-

HARJUMUSED JA 

NENDE KASVATAMINE 

KOOLIS 

M M M M 

VALDUR LULLA 

i 

Tänapäeva teadus- ja tehnikarevolut­
siooni ajastul on õigete käitumisharju-
muste kasvatamine ülivajalik nii ühis­
kondliku tootmise arengu kui ka kogu 
ühiskonna arengu kindlustajana. 

Mida me mõistame käitumisharjumuse 
all? Inimesel kasvatusprotsessis kujun­
datud oskust automaatselt reageerida ja 
tegutseda kõige erinevamates olukorda­
des kooskõlas antud ühiskonnas kehti­
vate normide ja väärtustega. 

Vastsündinul ei ole käitumismudelit. 
Käitumismudeli annab arenevale inime­
sele ühiskond oma normide ja väärtuste 
näol.. Ümbritseva materiaalse ja sot­
siaalse keskkonnaga suhtlemise tulemu­
sena kujunevad käitumisharjumused. 
Nende kujunemisel ei etenda aga ainu­
määravat osa väliste mõjutuste iseloom. 
Koik välised mõjutused murduvad läbi 
indiviidi sisemiste tegurite, mis, olles 
omavahelistes seostes, mõjutavad oma­
korda välistegurite vastuvõttu. Lapse 
käitumisharjumuste kujundamine algab 
juba imikueas, kuid eriti hoogsalt laste-
aiaeas — 3.—6. eluaastani. Nagu on mär­
kinud rumeenia teadlane K. Nad ja 
nõukogude pedagoog N. Štšurkova oma 
ühisuurimuses, loovad täiskasvanute 
teod lapse teadvuses omalaadse käitu­
mismudeli (7). Selle teadvuses kujune­
nud mudeli alusel asubki laps tegutsema. 
Lapse käitumisaktidele annavad täiskas­
vanud emotsionaalse hinnangu — kiida­
vad või laidavad. Käitumisakti, mille 
lõppresultaadina saab laps rahuldus- ja 
mõnutunde, püütakse uuesti korrata. 
Nende esmaste elamuste alusel kuju­
nebki korduvalt samalaadse käitumise 
korral püsiv tunne, mis omakorda saab 
käitumisviiside valikul motivatsioonina 
määravaks ja kujundabki esialgse har­
jumuse samas situatsioonis uuesti nii­
moodi käituda, et sellega kaasneks või 
sellele järgneks täiskasvanu positiivne 
hinnang — kiitus. 

Kuigi maimikueas kujundatakse es­
mased käitumisharjumused tavaliselt 
täiskasvanu manuaalse suunamise abil 
(lauanõude kasutamine, tervitamine), 



D 

omandab juba sel ajal eeskujumudel 
tähtsa koha. Koos lapse arenemisega 
suureneb üldistava mudeli osatähtsus pi­
devalt ja sellele lisandub nüüd vajadus 
vastava käitumisharjumuse nõuet sõna­
liselt põhjendada. 

Kolmandast eluaastast peale algab las­
tel täiskasvanute tegevuse ja käitumise 
matkimine mängu kaudu. Rollimängus 
kujunevad ka esimesed sisemised pidu­
rid, s. t. oskus oma tarbeid rahuldada 
kooskõlas vastavate mängureeglitega, 
hiljem vastavate ühiskondlike normide 
ja nõudmistega. Üks esmaseid sisemisi 
pidureid on oskus kasutada viisakussõnu 
palun ja tänan. Seda oskust tuleb teadli­
kult kasvatada eriti 3. ja 4. eluaastal. 
Selleealistel lastel on suur tarve tegelda 
esemetega. Samal ajal teevad lapsed ala­
tes 3. eluaastast selget vahet neile endile 
kuuluvate ja võõraste esemete vahel (10). 
Siin algabki esmase sisemise piduri ku­
jundamine sellega, et laps peab luba kü­
sima, «palun» ütlema, kui ta tahab 
tegelda mõne temale mittekuuluva ese­
mega. Palumine ja tänamine kujunevad 
käitumisharjumuseks, lapse tarvete ra­
huldamise viisiks, mis vastab kehtiva­
tele normidele. Psühholoogid loevad sel­
lise esmase käitumisharjumuse kujun­
damise optimaalseks perioodiks 3.—6. 
eluaastat. Kooli astuvad lapsed peaksid 
seega kõik oskama alati ütelda «palun» 
ja «tänan». Kahjuks ei ole see alati nii. 
1974. a. septembrikuus hindasid Tartu 
rajooni üldhariduskoolide 1. klasside õpi­
laste käitumisharjumusi nende õpetajad. 
Kokku hinnati 344 1. klassi õpilase käi­
tumisharjumusi. Esimeseks käitumishar­
jumuseks, mida hinnati, oli «tänan» ja 
«palun» ütlemise oskus. Hinnati 5-palli-
lises süsteemis, kusjuures skaala oli 
järgmine: 5 — alati, 4 — enamasti, 3 — 
vahetevahel, 2 — harva, 1 — mitte ku­
nagi. 344 õpilasest kasutasid «palun» ja 
«tänan» alati 138 (40,1%), enamasti 121 
(35,1%), vahetevahel 65 (19%), harva 20 
(5,8%). 

Küsitluses tehti märge ka selle kohta, 
kas õpilane on tulnud kooli kodust või 

lasteaiast. Kui tulemusi vaadelda sellest 
aspektist, oskasid lasteaialapsed tundu­
valt paremini tänada ja paluda. 

T a b e l 1. 
OSKUS ÜTELDA «TÄNAN» 

JA «PALUN» 

eo t3 w "Ö 
cu 3 3 3 

1. Ütleb alati . 49,2% 35,9% 
2. " enamasti 43,0% 33,5% 
3. " vahete­

vahel 6,3% 20,7% 
4. " harva 1,5% 9,9% 

KOKKU: 79 õpilast 265 õpilast 

Seega võiks 92,2 protsendil lasteaia-
lastel ja ainult 69,4 protsendil kodust 
tulnutel vastavat käitumisoskust harju­
museks pidada. 

Teine käitumisharjumus, mis oh iaste-
aias käinud õpilastel märgatavalt pare­
mini välja kujunenud, on kaaslaste abis­
tamine. 

T a b e l 2. 
KAASLASTE ABISTAMISE OSKUS 

.rö 

1. Abistab alati 44,3% 37,1% 
2. " enamasti 48,1%, 41,4% 
3. " vahete­

vahel 7,6% 19,5% 
4. " harva — 3,0% 

Kui lasteaiast tulnud õpilastel oli 
92,4%-1 välja kujunenud kaaslase abis­
tamise harjumus, siis kodust tulnud las­
tel ilmnes see 78,5 %-l. 

Teiste käitumisharjumuste kujunemi­
sel, mis ei ole vahetult seotud lastekol-
lektiivi tegevusega, sellist märgatavat 
erinevust ei olnud. Nii olid tervitamis-
harjumuse andmed järgmised. 
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T a b e l 3. 
OSKUS TÄISKASVANUT TERVITADA 

.2 
'ca xi M X I 
<u 3 3 3 

1. Tervitab alati 51,9% 44,5% 
2. " enamasti 32,9% 35,8% 
3. " mõni­

kord 11,4% 16,6% 
4. " harva 3,8% 3,1% 

Siin oli lasteaiast tulnud õpilastel vaid 
4,5-protsendiline edemus. 

Viimase käitumisharjumusena hinda­
sid klassijuhatajad õpilaste oskusi teiste 
jutule mitte vahele rääkida. Siin ilmnes 
koduste laste paremus. Tulemused olid 
järgmised: 

T a b e l 4. 
OSKUS TEISTE JUTULE 

MITTE VAHELE RÄÄKIDA 

eo 
to TJ w T3 
<u 3 3 3 

1. Alati 26,5% 39,6% 
2. Enamasti 44,3% 38,4% 
3. Mõnikord -29,2% 18,4% 
4. Harva — 3,6% 

Nagu nähtub tabelist, oli 78% kodust 
tulnud lastest omandanud selle harju­
muse, lasteaialastest seevastu '70,8%. 
Seda võis põhjustada ka asjaolu, et ko­
dused lapsed, olles harjumata lastekol-
lektiiviga, on esimestel koolinädalatel 
arglikumad ja tagasihoidlikumad kui 
lastekollektiiviga harjunud, lasteaiast 
saabunud õpilased. Ühtlasi näisid need 
andmed veel kord kinnitavat tõika, et 
käitumisharjumuse kasvatamine võib 
kulgeda üksnes harjutamise teel, konk­
reetses tegevuses. Kui lapsel puudub 
võimalus teisele midagi pakkuda või tei­
selt midagi paluda, kui tal ei ole kaas­
last, kellele abi pakkuda, siis vaevalt 

saab temas kasvatada ka vajalikke käi-
tumisharjumusi. 

Missugustele käitumisharjumustele tu­
leks juba koolieelses eas alus panna? 
Ulatusliku empiirilise uurimuse alusel 
soovitab SDV teadlane K. Otto alustada 
3-aastaselt «tänan» ja «palun» ütlemise, 
enda pesemise ja soengu korrastamise 
ning vastastikuse abistamise oskuse kas­
vatamist. 4.—5. eluaastal lisanduks veel 
selliste oskuste omandamine, nagu 
küünte ja riietuse puhtuse hoidmine ja 
õige kehahoid, kaaslastega suhtlemise 
oskus, tähelepanelikkus, teiste arvesta­
mine ning seltsimehelikkus, hoolikus ja 
hoidlikkus esemete suhtes ja ühiskond­
liku omandi hoidmine. Täiskasvanutega 
suhtlemisel tuleb osata tervitada, kasu­
tada sõbralikku tooni, olla aus ja mitte 
vahele rääkida nende jutule. 5.—6-aas-
tastel lastel lisanduks nendele veel järg­
miste käitumisharjumuste aluste kujun­
damine, nagu täpsus, tagasihoidlikkus jt. 
Oskus teiste saavutusi tunnustada, lugu 
pidada töötavatest inimestest ja tunda 
uhkust töölisklassi saavutuste üle — 
kõigi nende kõlbelises käitumises nii olu­
liste oskuste esmane kujundamine algab 
juba koolieelses eas. 

Seega saabuvad lapsed kooli juba tea­
tud hulga käitumisharjumustega. Kuid 
see ei tähenda, et koolil ei oleks käitu-' 
misharjumuste kujundamisel enam mi­
dagi teha. Eriti noorem kooluga on käi­
tumisharjumuste kasvatamisel väga soo­
dus aeg. Lapse uus sotsiaalne kooliõpi­
lase roll on tähtis sisemine tegur õigete 
käitumisharjumuste omandamisel. Ni­
melt on nooremale koolieale omane 
püüd olla eeskujulik õpilane. Seda õpi­
laste sisemist eelsoodumust ei osata aga 
alati optimaalselt ära kasutada. Põhju­
sed peituvad sagedasti selles, et peda­
googid, samastades õpetamist kasvatami­
sega, ei tunneta kasvatusprotsessis toi­
muva õppimise, s. t. käitumisharjumuste 
kujunemise erinevust õppeprotsessis toi­
muvast õppimisest — teadmiste omanda­
misest. Erinevused on aga küllaltki olu­
lised (4). 
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T a b e l 5. 

Õppimine õppeprotsessis 

| on intellektuaalselt aktsentueeritud 
(teadmised, tunnustus> 
• lihtne struktuurilt ja ülevaatlikum 
• tegevus on hästi liigendatud üksik-
etappideks 
• kulgemine on suhteliselt kiire 

| tulemused kergemini kindlakstehta-
vad ja hinnatavad (enamasti kvantita­
tiivne hindamine) 
H peameetodid: 
õpetamine, informeerimine, näitlikusta-
mine, argumenteerimine 
(ratsionaalne probleemiasetus ja -lahen­
dus) 

Selline liigitus toob ilmekalt esile kas­
vatusprotsessi tunduvalt suurema kee­
rukuse ja koos sellega ka tema juhtimise 
raskuse. Käitumisharjumuste kujunemise 
protsessi keerukus seisneb aga veel sel­
leski, et indiviidi käitumisharjumuste 
väljakujunemine kulgeb meie psüühika 
kahes erinevas alasüsteemis, mis vastas­
tikku teineteist mõjutavad (2). Esimene 
on nn. tunnetuslik-motoorne alasüsteem, 
kuhu kuuluvad: a) omandatud motoor­
sed käitumismudelid (reageerimisviisid); 
b) teadmised nõutavate konkreetsete käi­
tumisviiside kohta kehtivatest normidest 
ja ettenähtud sanktsioonidest; c) tunne­
tuslik eeldus nõudmissituatsiooni hinda­
miseks. 

Seega kujuneb esimeses alasüsteemis 
välja sisemine mudel ühiskonnas kehti­
vatest normidest ja normikohasest käi­
tumisest — kas aga antud mudeli koha­
selt ka käituma hakatakse, see sõltub 
juba teisest alasüsteemist ja nimelt — 
motiivide alasüsteemist. Siin toimub käi­
tumisviisi valik. Kui on olemas mitu edu 
pakkuvat käitumisviisi, valitakse kõige 
edukam. Käitumisviisi valik sõltub alati 
motiivide struktuurist, mis kujuneb 
ühiskondlike sanktsioonide (ergutuste ja 
karistuste) alusel. 

Inimese käitumise probleemidering on 
tohutult ulatuslik. Selleks et edukalt käi-
tumisharjumusi kasvatada, tuleks kind­
laks määrata kõige olulisemad käitumis-
harjumused ja nende kasvatamise teed. 

Õppimine kasvatusprotsessis 

• on emotsionaalselt aktsentueeritud 
südametunnistus, läbielamine) 
• kompleksse struktuuriga 
• tegevuse üksiketapid on raskesti eris­
tatavad 
Iku lgemine suhteliselt aeglane 
• tulemusi on raske registreerida ja hin­
nata (enamasti kvalitatiivne hindamine) 
181 peameetodid: 
käitumise nõudmine, elamuste vahenda­
mine, konfliktide ületamine, vastuolude 
lahendamine, hinnangute andmine 
(sotsiaalne konfliktiasetus ja -lahendus) 

Oma artiklis «Kasvatuspsühholoogia 
ülesanded NLKP XXIV kongressi otsuste 
valgusel» märkisid meie silmapaistvad 
kasvatusteadlased L. Božovitš ja V. Tšud-
novski, et inimisiksuse püsivuse määrab 
esmajoones tema kõlbelise eneseregulat­
siooni tase. Seega tuleb kasvatusprotsessi 
raskuspunkt asetada sisemiste enesere­
gulatsiooni mehhanismide väljakujunda­
misele, mitte aga väliste regulaatorite 
täiustamisele. Mille nimel siis peaksid 
need sisemised eneseregulatsiooni meh­
hanismid tegutsema? Vestluses N. Krups-
kajaga märkis V. I. Lenin, et arenenud 
sotsialistlikus ühiskonnas on inimsuhete 
tähtsaimaks printsiibiks iga inimese hu­
vitatus teise ühiskonnaliikme hüvangust. 
Selles lihtsas, aga sisuliselt sügavas sei­
sukohas on kätketud kogu meie nüüdis­
aja kasvatuse põhiprobleem — tõelise 
kollektivisti kasvatamine. See on selliste 
käitumisharjumuste kasvatamine, mis 
võimaldab tulevasel ühiskonnaliikmel 
edukalt osa võtta ühisest tööst ja loo­
mingust (1). Professor Stšurkina toime­
tatud õpikus «Kommunistliku kasvatuse 
teooria ja metoodika koolis» (9) on ni­
metatud neid käitumisharjumusi vii-
sakusharjumusteks ja liigitatud 4 ala-
rühma: 

a) käitumisharjumused, mis on seotud 
suhtlemisoskusega: tervitamine, õige 
tooni kasutamine, «tänan» ja «palun» 
ütlemine; 

i — H W B — l l l i Mlllli HUWI II I l l i l 
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b) harjumused, mis on seotud teiste ar­
vestamise oskusega: orienteerumisos-
kus (nagu mittevahelerääkimine), os­
kus vabandada, luba küsida jne. 

c) harjumused, mis on seotud aktiivse 
tähelepanelikkuse ja teiste eest hoolit­
semisega: nõrgemate abistamine, teis­
te saavutuste tunnustamine jne. 

d) nn. head kombed: oma keha ja riie­
tuse puhtuse eest hoolitsemine, oskus 
kollektiivis loomulikult käituda, liht-
sus ja väärikus, tagasihoidlikkus, täp­
sus, külalislahkus jne. 

Kuidas on Tartu rajooni algklassides 
eelmainitud käitumisharjumustega? Esi­
mese klassi õpilaste käitumisharjumuste 
taseme kohta esitasime andmed juba ees­
pool. 2. klassis hinnati riiete ja jalanõude 
puhtust, küünte puhtust ja korrashoidu, 
täpsust ning ausust. Tulemused olid 
järgmised. 

T a b e l 6. 
KÄITUMISHARJUMUSTE TASE 

cS ° 

< w s tu 6 § 

1. Riiete ja 
jalatsite 
puhtus 54,8 27,3 14,9 2,6 0,4 

2. Küünte 
korras­
olek 40,5 31,1 24,2 4,2 — 

3. Täpsus 29,3 34,7 27,3 8,4 0,3 
4. Ausus 53,3 31,0 12,1 3,1 0,3 

Kokku hinnati 380 õpilast ning keskmi­
sed hinded olid järgmised: 1) ausus — 
4,33, 2) riiete ja jalatsite puhtus — 4,32; 
3) küünte korrasolek — 4,0, 4) täpsus — 
3,8. 

Kokku hinnati 340 õpilast. 
Et käitumisharjumuste hindajaks olid 

klassijuhatajad, tingis see kindlasti ka 
suurima kriitilisuse nende harjumuste 
hindamisel, mis on vahetult seotud õp­
petööga ja mille kohta õpetajatel on ka 
rohkem informatsiooni. Nii oli 2. klassi 

T a b e l 7. 
KÄITUMISHARJUMUSTE TASE 

3. KLASSIS 

1 I si 
es CÖ , 5 y w 

3 ü S eo • o; 
< W § W M 

1. Ühiskon­
na vara 
hoidmine 37,9 39,4 20,7 2,5 4,11 

2. Tagasi­
hoidlik­
kus 35,5 39,7 22,0 2,8 4,08 

3. Kaaslaste 
arvesta­
mine 31,2 39,7 26,6 2,5 3,93 

4. Vastutus­
tunne 26,6 39,7 30,2 3,5 3,92 

5. Püüdlik­
kus 22,0 39,7 33,2 5,1 3,77 

6. Hoolsus 20,5 36,7 36,7 6,1 3,72 

täpsusharjumuse keskmine hinne 3,8; 3. 
klassis aga hinnati püüdlikkust ja hool­
sust kõige kriitilisemalt (3,77; 3,72 kesk­
mine). Samasugust hindamise iseärasust 
täheldati ka VNFSV-s korraldatud uurin­
gutes, kus klassijuhatajad pidasid õpi­
laste raskestikasvatatavuse põhjuseks 
sääraseid iseloomujooni, mis kõige selge­
mini ilmnevad õppeprotsessis. 

Mida peaks silmas pidama käitumis­
harjumuste kasvatamisel? Esiteks, peda­
googi ja õpilaste usaldusliku vahekorra 
olemasolu, mis rajaneb ühisele «meie»-
elamusele — indentifikatsioonile ning 
muudab pedagoogi sõna lastele oluliseks. 
Teiseks, käitumisnõuete selline esita­
mine, et need oleksid õpilastele endile 
sisemiselt olulised ja leiaksid nende endi 
poolt sisemist heakskiitu. Kolmandaks, 
oskusliku ergutuse abil positiivse moti­
vatsioonilise aluse loomine nõutava käi-
tumishoiaku kujundamiseks, sest hirmu 
abil ei kujunda harjumusi. 

Seega algab käitumisharjumuse kasva­
tamine pinnase loomisest uue harjumuse 
vastuvõtmiseks. Edasi kulgeb kasvatus­
protsess antud käitumisviisi hädavaja-
likkuse selgitamiselt vastava käitumise 
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ha r ju t ami se l e tegevuses . Soovi tud k ä i t u ­
mis t k i n n i s t a t a k s e posit i ivse h i n n a n ­
guga. 

Milliseid v igu siin t ehakse? L. Božo-
vi t š ja V. T š u d n o v s k i on oma eespool 
m ä r g i t u d a r t ik l i s m a i n i n u d , e t «meil v a ­
l i tseb veel l õ p m a t a s u u r usk kõlbel is te 
t e admis t e m ä ä r a v a s s e täh tsusesse . Meie 
koolides t ege ldakse liigselt se lgi tamise, 
veenmise , m o r a a l i lugemise j a ves t l emi ­
sega, ku id v ä h e o rgan i see r i t akse õpi las te 
t egevus t j a k ä i t u m i s t » (1) — omet i k i n ­
n i s tuvad k ä i t u m i s h a r j u m u s e d ü k s n e s t e ­
gevuses o m a n d a t u d kõlbelis te kogemus te 
alusel . 

K. Ušinski on m ä r k i n u d , e t lapse m o ­
raa l sed t eadmised , mi s ei i nnus t a t eda 
vas t ava le kä i tumise le , on va id k a t t e v a r ­
j u k s s i lmak i r j a l ikkuse le j a va le v a g a d u ­
sele. 

T e a d v u s e j a k ä i t u m i s e seose loomine 
a lgab j u b a e n n e kooli ja j ä t k u b koolieas. 
Õige kä i tumisv i i s i j ä rg imise l s a a d u d p o ­
si t i ivne k o g e m u s k u j u n d a b k i va j aduse 
s ama l viisil k ä i t u d a . K u i a lgklass ide õ p e ­
t a j a d oskavad m u u t a no rmikohase k ä i -
t u m i s h a r j u m u s e omandamise kogu k l a s ­
sikollekt i ivi h u v i n i n g posit i ivse e l amuse 
a l l ikaks , k u j u n e v a d v a s t a v a d h a r j u m u ­
sed püs ivaks n i n g 4.—5. klassis on m ä r ­
g a t a v a l t v ä h e m k a s v a t u s r a s k u s i (12). 

K ä i t u m i s h a r j u m u s t e k u j u n d a m i s e l t u ­
leb vä l t ida kasva tuspro t sess i k i l lus ta ­
mis t . Miski e i ole k a h j u l i k u m ku i suu r 
h u l k pool ikuid ka sva tu svahende id . L a p ­
sed h a r j u v a d t ü h i s t e m ä r k u s t e j a v ä h e ­
efekt i ivse te ves t lus t ega n i ivõrd ä ra , e t 
need k u t s u v a d ne i s esile va id t ü lp imuse 
j a sää rase l nega t i ivse l foonil k u j u n e b k i 
vä l j a u u s r u m a l h a r j u m u s — j o n n a k a l t 
v a s t u seista posi t i ivse te k ä i t u m i s h a r j u ­
m u s t e k u j u n d a m i s e l e . E r i t i n o o r e m a 
kool iea p u h u l p e a k s pedagoog s i lmas p i ­
d a m a l ih t sa t t õde , e t t a r k la i tus ei ole 
k u n a g i lõpl iku o t sus tuse vormis . See on 
posi t i ivse käsu , -mi t te negat i ivse k ü s i ­
m u s e vormis . L i saks sellele p e a b s i lmas 
p i d a m a l a i tu se t äpse t sõnas tamis t . 
K. Ot to u u r i m u s t e a lusel jä i SDV ü l d h a ­

r iduskoo l ides l igi 40% m ä r k u s t e s t õp i ­
las te pool t a r v e s t a m a t a , sest need olid 
l i iga ü ld ised (8). 

K a s v a t u s p r o t s e s s i n o r m a a l s e r e s u l t a a ­
d i n a p e a k s i d põhi l i sed k ä i t u m i s h a r j u m u ­
sed o lema vä l j a k u j u n d a t u d 6 . - 7 . klassis . 
S i i tpea le a l g a b n o o r u k i e n e s e k a s v a t u s , 
sest kogu e e l n e v a k a s v a t u s t ö ö g a on se l ­
lele k inde l a lu s p a n d u d ja k a s v a t u s p r o t ­
sess a s t u b uue le , kõ rgema le a s tme le . 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 

KESKHARIDUS 

EESTIS 

19. SAJANDI 

20 - 40-NDAIL 

AASTAIL 

ALLAN LIIM 

19. sajandi algusaastaile omased liberaalsed 

suunad, mis hariduselus o l id kajastunud 

1803.—1804. aastate kooliseadusandluses, 

asendusid üsna peatselt märksa reaktsiooni l i ­

sematega, tuues kaasa ka muudatusi koo l i ­

korralduse alustes. Läänemere-kubermangude 

avalikud koo l id ja eraõppeasutused said uue 

põhimääruse 4. juuni l 1820 kinnitatud «Tartu 

Keiserl ikule Ül ikoo l i le alluvate õppeasutuste 

statuudi» näol.1 See dokument jäi kool ikor­

ralduse aluseks kuni 19. sajandi 80-ndate aas­

tate reformideni . 

Uus põhimäärus hülgas varemtunnustatud 

ühtluskooli põhimõtte ning nägi ette ran­

gel t seisuslike kool ide loomise. Selle koha­

selt o l id elementaarkool id määratud füüsilise 

tööga seotud l innaelanike alamkiht idele, 

kreiskool id kaubanduse ja käsitööga tegele­

vatele keskkiht idele ning gümnaasiumid ela­

nikkonna jõukamale osale, kes pühendab en­

nast teaduslikule tegevusele või r i igi teenistu­

sele. Erandina peet i siiski võimalikuks, et 

madalamatest seisustest pärinevad andekamad 

õpi lased saaksid õpp ida ka pr iv i l igeer i tud 

seisustele määratud koolides. Gümnaasiu­

mide põhiülesandeks kuulutati õpilaste ette­

valmistamine ül ikool i le . Kõige selle tõttu are­

nes keskharidus kõnealusel ajajärgul oma 

radu p id i , mi l le l o l i vähe ühist rahvakool iga 

laiemas mõttes. 

Gümnaasiumide õppe töö sisust 

ja korraldusest 

Uue korra kohaselt p id i gümnaasiumikursus 

nüüd algama nendest hariduse algetest, mida 

seniajani o l i pakkunud kreiskool gümnaasiu­

mi eelastmena. Sellega seoses tul i õppeaega 

gümnaasiumides pikendada. 1821. aastal 

muudet ig i senised Tallinna ja Tartu 3-klassi-

l ised kubermangugümnaasiumid 5-klassilis-

teks õppeasutusteks. Kolmas to l leaegne kesk-

õppeasutus — Tallinnas tegutsenud Eestimaa 

Rüütl i- ja Toomkool ol i juba varem 5-klassi-

lise kursusega. Klasside nimetused alates 

madalamast o l id q u i n t a (V), q u a r t a ( IV), 

1 Vt. r io/ iHoe CoöpaHMe 3aKOHOB Poc-
CMficKofi HMnepMM c 1649 rof la (edaspidi 
F1C3), T. XXXVI I , 1820—1821. [Cn6 . ] 1830, 
N2 28303, lk. 283—342. 
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GÜMNAASIUMIDE 1820. AASTA ÕPPEPLAAN2 

T a b e l 1. 

õ p p e a i n e d 

Kohustuslikud ained 
Ladina keel 
Kreeka keel 
Heebrea keel* 
Vene keel 
Saksa keel 
Usuõpetus 
Aja lugu 
Geomeetr ia 
Loodusõpetus 
Füüsika 
Matemaatika 
i lukir i 

Kokku 

Fakultati ivsed a ined: 
Prantsuse keel 
Joonistamine 
Laulmine ühiselt kogu kool i le 

Kokku 

* Heebrea keele õpp imine ol i kohustuslik 

t e r t i a (III), s e c u n d a (II) ja p r i m a (I). 

õ p p e a e g igas klassis p id i kestma vähemalt 

ühe aasta. 

Gümnaasiumi q u i n t a s s e astujatelt nõuti 

eelteadmistena i lmeka lugemise ja diktaadi 

järgi kirjutamise oskust saksa keeles ning 

aritmeetika nelja tehte tundmist. Jõukamatest 

perekondadest pär inevad noored omandasid 

need teadmised tavaliselt erakool ides võ i 

koduõpetajate juht imisel . Nei le, kes soovisid 

pärast kreiskool i lõpetamist astuda gümnaa­

siumi t e r t i a s s e , nähti ette põhjal ik ladina 

ja kreeka keele n ing matemaatikaeksam. 

1820. aasta koolistatuut kehtestas gümnaa­

siumides uue õppep laan i , mis nagu ee lmi­

negi , 1806. aastast pärinev, o l i klassikalise 

suunitlusega, õppekee leks jäi endiselt saksa 

keel. 

2 n C 3 , T. X X X V I I , 1820—1821. [ 0 1 6 . ) ] 
1830, N° 28303, lk. 298. 

Nädalatundide arv klassides Kokku 

V JV Ml H I tunde 

4 
2 

4 
3 
4 
3 
3 
2 

4 
3 

32 

4 
3 

4 
3 
4 
3 
3 
2 

4 
2 

32 

8 
4 

4 
2 
4 
3 
2 
— 

5 
— 

32 

10 
7 

4 
2 
3 
2 
— 
— 

4 
— 

32 

12 
8 
2 
3 
2 
2 
— 
1 

2 
2 
— 

34 

38 
24 
2 
19 
12 
17 
11 
9 
4 
2 
19 
5 

162 

181 

ainult tulevastele teo loog ide le . 

Kuni 1828. aastani püsis see õppeplaan 

muudatusteta. Siis lisati kõ ik ide le klassidele 

eraldi ainetena Vene r i ig i ajalugu ja Vene­

maa geograaf ia, kumbagi üks tund nädalas.* 

Ne id a ineid tul i õpetada vene keeles. 1834. 

aastal tegi Tartu Ü l ikoo l i Kool ikomis jon ette­

paneku vähendada gümnaasiumides anti ik­

keelte õpetamiseks ettenähtud aega ning 

laiendada selle arvel teiste õppea inete õpe ­

tamist.4 Selle kohaselt muudetud õppep laan i 

rakendat ig i katseliselt alates 1837. aastast 

Tartu Kubermangugümnaasiumis n ing 1842. 

aastast ka Tall inna Kubermangugümnaasiu­

mis.5 Võrre ldes 1820. aasta õppep laan iga 

suurenes nüüd vene keele, saksa keele, aja­

loo- ja matemaatikatundide arv. õ p p e t ö ö 

3 ENSV RAKA, f. 405 (Tartu Kubermangu-
gümnaasium), nim. 1, s.-ü. 376, I. 31—33. 

* ENSV RAKA, f. 384 (Tartu õppe r ing ­
konna kuraator), nim. 1, s.-ü. 679, I. 2 j j . 

5 ENSV RAKA, f. 405, nim. 1, s.-ü. 399, 
I. 40. 
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muudeti paindlikumaks ka veel sellega, et 

kolmes vanemas klassis loodi nendele õp i ­

lastele, kelle edasine tegevus ei eeldanud 

kreeka keele tundmist, võimalus õpp ida selle 

asemel nn. kol lateraal- ehk kõrvalklassides 

sama tundide arvu ulatuses kohustuslike 

ainetena prantsuse keelt, masinaõpetust ja 

joonistamist n ing täiendavalt ka vene keelt. 

Kolmes nooremas klassis loodi aga vene 

keele õpetamise tõhustamiseks paral leelrüh-

mad. Niisuguste muudatustega jäi õppeplaan 

kehtima kuni Tartu õpper ingkonna gümnaa­

siumide reorganiseerimiseni 1861. aastal. 

Eestimaa Rüütl i- ja Toomkoolis 1831. aas­

tal kehtestatud uus õppeplaan erines mõneti 

gümnaasiumide omast. Prantsuse keel kuulus 

seal kohustuslike õppeainete hulka. Vene 

keele, matemaatika ja loodusõpetuse õpeta­

miseks ol i eraldatud rohkem tunde.6 

Koos õppeplaani muutmisega täiendati 

ja täpsustati 19. sajandi 30—40-ndail aastail 

ka õppetöö korraldust ja hindamise aluseid. 

Olulisemaks kujunes üleminek 5-pall i l iseIe 

hindamissüsteemile, kusjuures: l = v ä g a hea, 

ll = hea, l l l = rahuldav, IV = puudul ik ja V e=s 

= nõrk. Kool i sisekorra kindlustamiseks ning 

õpilaste üle järelevalve hõlbustamiseks nähti 

1834. aastal ette kohustuslik vormiri ietus — 

tumerohelised püksid ja kuub punase krae 

ning läikivate nööpidega. Gümnaasiumiõpe­

tajad ise kandsid kuldsete nööpidega sinist 

frakki. 

1820. aasta koolistatuut nägi ette ka güm-

naasiumikursuse lõpetamise ning ül ikool i 

pääsemise korra. Ab i tur iend id , kes soovisid 

edasi õppida, p id id sellest 4 nädalat enne 

õppetöö lõppemist teatama direktor i le. V i i ­

mane laskis seepeale õpetajatel koostada 

eksamiteemad ja -ülesanded. Kirjalik eksam 

tuli sooritada ladina, kreeka, saksa ja vene 

keelest ning matemaatikast, suuline eksam 

samadest ainetest ning usuõpetusest ja aja­

loost. Eksamid edukalt sooritanuile anti ava­

l ikul lõpuaktusel küpsustunnistused, mil lega 

pääses otsekohe ül ikool i . Kel lel niisugust 

6 ENSV RAKA, f. 90 (Eestimaa kuber­
mangu kool ide direktor), nim. 2, s.-ü. 486, 
I. 79. 

tunnistust po lnud, p id i vastavad eksamid soo­

ritama ü l ikool i juures. 

Gümnaasiumiõpetajatest 

Klasside arvu suurenemine ning õppeplaani 

laienemine tõi kaasa ka muudatusi gümnaa­

siumiõpetajate koosseisus. 1820. aasta kool i -

statuudi järgi p id i kummaski kubermangu-

gümnaasiumis olema kuus ülemõpetajat, kaks 

teaduste õpetajat, üks vene keele õpetaja, 

üks prantsuse keele õpetaja, üks joonista-

mis- ja i lukirjanduse ning üks laulu- ja muu­

sikaõpetaja.7 Alates 1828. aastast anti tä ien­

davalt juurde üks vene keele ülemõpetaja 

ametikoht. Uue korra kohaselt p id i direktor 

andma nädalas 4, ülemõpetaja 15—17, vene 

keele õpetaja 19 ning teaduste õpetajad 20 

tundi. Muudatused õppeplaanis t ingis id h i l ­

jem koormuse suurenemise. 

Kui 19. sajandi kahel esimesel aastakümnel 

põhi l ine osa gümnaasiumi- ja toomkoo l iõpe-

tajatest o l id tulnukad Saksamaalt, vähemal 

määral ka Prantsusmaalt või Šveitsist, siis 

20—40-ndail aastail hakkas järk- järgult suu­

renema kohaliku päri toluga ning siin hari­

duse omandanud õpetajate osatähtsus. Näi­

teks 1846. aastal töötas Tallinna Kuberman-

gugümnaasiumis, Eestimaa Rüütl i- ja Toom­

kool is ning Tartu Kubermangugümnaasiumis 

ühtekokku 47 ülemõpetajat ja õpetajat.8 

Neist ol i sündinud Venemaa Läänemere-

kubermangudes 18, Sise-Venemaal 6, Saksa­

maal 19, Prantsusmaal 2 ja Šveitsis 2 isikut. 

Kõrgema haridusega pedagooge ol i 41 , ke l ­

lest ol i Tartu ül ikool is õpp inud 16, Sise-

Venemaa kõrgemates õppeasutustes 6, Saksa­

maa ül ikool ides 17 ning mujal välismaal 2 

isikut. Ilma kõrgema hariduseta o l id üksnes 

joonistamis-, muusika- ja õigeusuõpetajad. 

Eestlasi tol leaegsete gümnaasiumiõpetajate 

hulgas teadaoleval t veel polnud. Küll aga va l ­

das osa õpetajatest kas eesti keelt või huvi­

tus eestlaste elust, näiteks Tallinna Kuber-

2 I1C3, T. XXXVI I , 1820—1821. [ 0 1 6 . ] 
1830, N2 28303, lk. 286. 

8 Arvutatud «Das Inland» 1847, nr. 8 
veergude 172—174 ja nr. 16 veeru 354 and­
mei l . 
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GÜMNAASIUMIÖPILASTE ARV 19. SAJANDI 

Tallinna 
Aasta Kubermangu-

gümnaasiumis 

1820 71 
1824 211 
1828 145 
1832 
1837 143 
1842 113 
1847 135 
1850 170 

mahgugümnaasiumi kreeka keele ü lemõpe­

taja Ferdinand Johann Wiedemann ning Tartu 

Kubermangugümnaasiumi vene keele õpe­

taja Vassili Blagoveštšenski. Huvipakkuvaks 

isikuks ol i kahtlemata ka parun Christoph von 

Stackelberg, kes pärines Eestimaalt, ol i õp ­

p inud Saksamaal Gött ingeni ül ikool is ja 

täiendanud ennast Šveitsis Yverdonis (I ferte-

nis) Pestalozzi juures.9 Tallinna Kubermangu- ' 

gümnaasiumi (ühtlasi Eestimaa kubermangu 

kool ide) d i rektor ina aastail 1819—1834 pidas 

ta muuhulgas pansioni , kus kre iskool iõpi la-

sena sai pr i i ü lalpidamise Friedrich Reinhold 

Kreutzwald. 

Gümnaasiumiöpi lastesf 

Seoses gümnaasiumide muutmisega 1821. 

aastal 5-klassilisteks kasvas esialgu ka õ p i ­

laste arv nendes. Pärast seda jäi gümnaasiu-

miõpilaste arv aga paari aastakümne vältel 

9 G. v. H a n s e n , Geschichtsblätter des 
revalschen Gouvernementš-Gymnasiums zu 
dessen 250 jähr igem Jubiläum am 6. Juni 
1881. Reval, 1881, lk. 217. 

10 NSVL RAKA, f. 733 (Rahvahariduse M i ­
nisteeriumi Rahvahariduse Departemang), 
nim. 56, s.-ü. 329, I. 15; s.-ü. 287, I. 24; s.-ü. 
371, I. 13, 16, 17; s.-ü. 455, I. 57, 59, 76; nim. 
95, s.-ü. 287, I. 57, 9 1 ; s.-ü. 315, I. 40, 56; 
s.-ü. 330, I. 43, 6 1 ; s.-ü. 348, I. 85, 105; ENSV 
RAKA, f. 90, nim. 2; s.-ü. 486, I. 163; f. 386 
(Tartu koo l ide di rektor) , nim. 3, s.-ü. 17, 
I. 182; Einladungsschrift zu den öffentl ichen 
Prüfung in der Ritter- und Domschule am 22. 
Juni 1843. Reval /1843/, lk. 33; Schulnach-
richten von der Ehstländischen Ritter- und 
Domschule am Schlusse des Cursus 1847—48. 
Reval /1848/, lk. 21 . 

T a b e l 2. 

20.—40-NDAIL AASTAIL 1 0 

., i Eestimaa Ruut i-
Kubermangu- . x , ,. 

..„ , . 3 . ja Toomkoo us 
gümnaasiumis ' 

116 
176 120 
187 104 
188 
158 113 
170 113 
129 143 
164 

üsna stabiilseks. 40-ndate aastate keskpaiku 

võis täheldada koguni selle arvu ajutist vä­

henemist. Enam-vähem ühesugusel tasemel 

püsis kõnealusel pe r iood i l õpi laste arv ka 

Eestimaa Rüütl i- ja Toomkool is. 

Alates 19. sajandi 30-ndaist aastaist on aru­

annetes ka õpi laste seisusliku pär i to lu and­

med, mis võimaldavad heita p i l ku õpi las­

konna sotsiaalsele koosseisule. 

Kubermangugümnaasiumide kasvandikud 

pär inesid enamasti pastori te, ü l ikoo l i õ p p e ­

jõudude, gümnaasiumi- ja kre iskool iõpeta­

jate, arstide, ametnike, sõjaväelaste, kaup­

meeste, käsitöömeistrite, köstrite, mõisava­

litsejate, mõisarentnike jt. jõukamatest pere­

kondadest. 

Vähesel määral o l i gümnasistide hulgas 

aga ka ta lupoegi n ing linna lihtrahvast. N i i ' 

võet i näiteks ajavahemikus 1837—1848 uute 

õpi lastena vastu Tall inna Kubermangugüm­

naasiumi 41 nn. vaba inimest ja Tartu Kuber­

mangugümnaasiumi 15 talupoega.1 1 Talupoja­

seisusest gümnasistid o l id enamalt jaolt köst­

r i te, mõisaametnike ja - teeni jate, koolmeist­

r i te ning üksikutel juhtudel ka ta lupere­

meeste po jad. Vabadeks inimesteks nimetati 

maalt pär inevat linnarahvast, kes tavaliselt 

tegutses käsitööliste, manufaktuuri tööl iste, 

11 Arvutatud NSVL RAKA, f. 733, n im. 95; 
s.-ü. 287 I. 56, 90; s.-ü. 296, I. 66, 90; s.-ü. 
304, I. 63, 84; s.-ü. 315, I. 39, 55; s.-ü. 317, 
I. 252, 269; s.-ü. 319, I. 253, 271; s.-ü. 323, 
I. 5 1 , 67; s.-ü. 327, I. 46, 62; s.-ü. 330, I. 42, 
60; s.-ü. 336, I. 56, 74 ja ENSV RAKA, f. 90, 
nim. 2, s.-ü. 190, I. 48; s.-ü. 193, I. 144; f. 386, 
nim. 3, s.-ü. 9, I. 182, 246 andmei l . 
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T a b e 

GÜMNAASIUMIÕPILASTE SOTSIAALNE KOOSSEIS 1837. AASTAL14 

Vanemate 
seisuslik 
kuuluvus 

Polis- ja 
isiklik 
aadel 
Maksuvabad 
kodanikud 
Kaupmehed 
Käsitöölised 
Talupojad 
ja vabad 
inimesed 

Kokku 

K 
c 

17 

39 

25 
45 
17 

143 

Tallinna 
ubermangu-
lümnaasium 

õpi lasi % 

11,9 

27,3 

17,4 
31,5 
11,9 

100,0 

19 

88 

13 
25 
13 

158 

Tartu 
Kubermangu-
gümnaasium 

õpilasi % 

12,1 

55,7 

8,2 
15,8 
8,2 

100,0 

Ee 
Rüütli-

õp 

67 

12 

34 

113 

stimaa 
ja Toomko 

ilasi % 

59,3 

10,6 

30,1 

100,0 

oi 

103 

139 

72 
70 
30 

414 

Kokku 

õpilasi % 

24,9 

33,6 

17,4 
16,9 
7,2 

100,0 

voorimeeste ning maja- ja äriteenijatena.12 

Tallinna Kubermangugümnaasiumi aruannetes 

o l id nende hulka vististi arvatud ka ta lupo­

jad. Väikesel osal talupoegadest ja linna liht­

rahvast õnnestus gümnaasium lõpetada, suu­

rem osa p id i aga õp ingud enne p r i m a s s e 

jõudmist katkestama. 

Põhjustena, mis takistasid ta lupoegadel 

ning linna lihtrahval gümnaasiumi pääsemist 

ja keskhariduse omandamist, tu leb märkida 

esiteks tol leaegset seisuslikku haridussüs­

teemi, teiseks keskõppeasutuste äärmiselt 

pi iratud arvu ning kolmandaks gümnaasiu­

mis õppimise suurt kulukust. 

Eestikeelsed luteri usu val la- ja k ihelkon­

nakoolid maal ei andnud vähematki etteval­

mistust gümnaasiumi astumiseks. Vajakajää-

mist oli selles osas ka saksakeelsete ele­

mentaarkoolide tegevuses linnades. Liiatigi 

suutsid kolm tolleaegset keskõppeasutust 

igal aastal vastu võtta vaid tühise arvu poeg-

lapsi. Osaliselt leevendasid gümnaasiumide 

vähesust küll erakool id, kuid neisse ol i l iht­

rahval veelgi raskem pääseda kui kroonu-

õppeasutustesse. 

Mi l l iseid kulutusi nõudis keskhariduse 

omandamine, sellest kõnelevad andmed ku-

bermangugümnaasiumides 1820. aasta kool i -

statuudiga kehtestatud määradest. Uute õ p i ­

laste registreerimisel tul i maksta nn. sissekir-

jutamisraha: noorematesse klassidesse astuja­

telt 5 ja vanematesse klassidesse astujatelt 10 

rubla, õppemaks oli vanemates klassides 40, 

nooremates 20 hõberubla aastas.13 Sellele 

lisaks nõuti igalt õpilaselt veel 4 vaskrubla 

t ind i , küünalde, seebi ja käsna ühiseks mu­

retsemiseks. Raamatud, kirjutussuled, paberi 

ja muud õppetööks vajal ikud vahendid p id i 

iga gümnasist endale ise hankima. Koos kos-

tirahaga ning vormirõivaste ostmisega läks 

gümnaasiumis õpp imine aastas maksma 250— 

300 rubla. Pole raske järeldada, et keskhari­

dus oli ainuüksi juba selle tõttu kättesaadav 

üksnes varakatele kihtidele. Väikese arvu ta­

lupojaseisusest kasvandike õppimine güm­

naasiumides kujutas endast ikkagi vaid 

erandl ikku nähtust, mis sai hari l ikult võima­

likuks mõne rikkama perekonna toetuse tõttu. 

Näitena gümnaasiumiõpilaste sotsiaalsest 

koosseisust on toodud andmed 1837. aasta 

kohta (vt. tabel 3). 

Kõige suurema hulga keskharidusega noori 

andis kõnealusel per iood i l Tartu Kuberman-

gugümnaasium. Ajavahemikus 1821—1850 

12 Vt. R. P u M a t , Eesti l innad ja linlased 
XVIII sajandi lõpust 1917. aastani. Tallinn, 
1972, lk. 64. 

13 n C 3 , T. XXXVI I , 1820—1821. [CH6.] 
1830, N2 28303, lk. 302. 

14 Arvutatud NSVL RAKA, f. 733, nim. 95, 
s.-ü. 285, I. 56, 91 ja ENSV RAKA, f. 90, nim. 
2, s.-ü. 486, I. 163 andmeil. 
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alustas selles kool is õp ingu id 1648 poeglast, 

kellest 380 lõpetas küpsustunnistusega ning 

362 ilma selleta.15 Kool i lõpetanute hulgas 

o l id pärastised Peterburi Teaduste Akadee­

mia l i ikmed ja korrespondent l i ikmed botaa­

nik Alexander Bunge, geo loog Gregor He l -

mersen, keemik Hermann Heinrich Hess, ast­

ronoom Otto W i lhe lm Struve jt.16 

Tallinna Kubermangugümnaasiumi õpilaste 

ja lõpetanute arv ol i tagasihoidl ikum. A ja­

vahemikus 1821—1850 võeti seal vastu 1109 

uut õpilast.17 Aastai l 1836—1846 sai küpsus­

tunnistuse 63 noormeest.18 Selle kool i nime­

kamateks kasvandikeks 19. sajandi 20.— 

40-ndail aastail o l i d keeleteadlane akadee­

mik Ferdinand Johann Wiedemann, eesH 

rahvusliku l i ikumise tegelane arst Phi l ipp 

Jakob Karel l , g e o l o o g akadeemik Friedrich 

Carl Schmidt, publi tsist Friedrich Nikolai 

Russow jt. 

Eestimaa Rüütl i- ja Toomkool i sel leaeg­

sete lõpetanute hulgas o l id pärastised nime­

kad teadlased Alexander Theodor M idden -

dorff, Franz Anton Schiefner jt. 

Kõrgemate kre iskool ide ja eraõppeasutuste 

osast keskhariduse arengus 

Gümnaasiumide väike arv ning pi i ratud õp ­

pimisvõimalused nendes kool ides sundisid 

alates 19. sajandi 30-ndaist aastaist otsima 

teisi te id keskhariduse omandamiseks. Tule­

museks ol i kõrgemate kreiskool ide ja güm-

naasiumikursusega eraõppeasutuste el lukut­

sumine poeglastele. 

Kõrgemad kre iskool id loodi Kuressaares 

1839. ja Pärnus 1840. aastal tsaari poo l t k in-

15 Arvutatud Schüler-Album des Dorptschen 
Gymnasiums von 1804 bis 1879. Dorpat, 1879, 
koondtabel i andmei l . 

16 Vt. A. L i i m , Tartu Kubermangugüm-
naasiumist (hilisemast Aleksandri Gümnaasiu­
mist) ja tema nimekatest kasvandikest. A . H. 
Tammsaare nim. Tartu 1. keskkooli almanahh 
«Sulesepad» 1974, nr. 8, Tartu, lk. 3—10. 

17 Arvutatud Schüler-VerzeTchnis des Re-
valschen Gouvernements Gymnasiums 1805— 
1890. Reval, 1931, lk. 44—123 andmeil . 

18 ENSV RAKA, f. 384, nim. 1, s.-ü. 840, 
I. 99 ja 100. 

ni tatud sellekohaste määruste alusel.19 Sisuli­

selt tähendas see kohal ikele 3-klassil istele 

kre iskool ide le täiendava nel janda klassi lisa­

mist n ing kreiskool ikursuse kohandamist güm­

naasiumide õppep laan i le ja -p rogrammide le . 

Kõrgemate kre iskool ide lõpeta jad said õ igu ­

se astuda gümnaasiumi p r i m a s s e, mõnel 

er ialal koguni ü l i koo l ig i , kui nad o l i d suute­

l ised sooritama sel lekohased eksmaid. Kõrge­

mate kre iskool ide õpi laste seas ol i ka l iht­

rahva lapsi. Näiteks võet i ajavahemikus 

1842—1849 uute õpi lastena vastu Kuressaare 

kõrgemasse kreiskool i 18 ja Pärnu kõrge­

masse kreiskool i 25 talupojaseisusest kas­

vandikku. 

Üheks esimeseks gümnaasiumikursusega 

erakool iks oli alates 1832. aastast Võrus asu­

nud Heinrich Krümmeri pansion. 1833. aastal 

o l i seal juba 5 klassi 10 õpetaja ja 66 kas­

vandikuga.2 1 Koo l i kuulsus ulatus vä l japoo le 

Läänemere-kubermangusidki . Ni i õpp is seal 

hil isem vene luuleklassik Afanassi Fet-Šenšin, 

pär i t Or jo l i kubermangust. Tartus tegutsesid 

möödunud sajandi 30-ndail aastail Carl 

Eduard Raupachi ja Carl Gustav Girgensohni 

4-klassil ised pansionid. 40-ndail aastail astus 

nende asemele Gustav Muyschel i pansion. 

Vi l jandis töötas 1844. aastast peale Gustav 

Schmidti pansion, kus sajandi keskpaiku õppis 

75 poeglast. Erinevalt avalikest õppeasutus­

test seisid kõik need pansion id-erakool id 

peamiselt aadl i r ingkondade teenistuses. 

1847. aastal õpp is kõrgemates kre iskool i ­

des 185 ja gümnaasiumikursusega eraõppe-

asutustes 137 poeglast.22 Need koo l id andsid 

märkimisväärset lisa gümnaasiumiõpi laste ar­

vu le (vt. tabel 2) n ing koos sellega ka kesk­

hariduse arengule Eestis. 

19 Vt. n C 3 , BTopoe coõpaHMe, T. XIV, 
1839, CI16., 1840, N° 12425, lk. 547 ja T. XV, 
1840, O l o . , 1841, lk. 785. 

20 Arvutatud ENSV RAKA, f. 386, nim. 3, 
s.-ü. 12, I. 96, 98, 162, 164, 232, 234, 301, 303, 
377, 378, 445, 446, 514, 516, 572 ja 577 and­
mei l . 

21 ENSV RAKA, f. 403 Tartu Ü l i koo l i Koo-
l ikomisjon, nim. 2, s.-ü. 90, I. 93. 

22 ENSV RAKA, f. 386, nim. 3, s.-ü. 18, 
I. 127 ja 128. 
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