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Nõukogude rahvas valmistub pidulikult 
tähistama suurt juubelit — Suures Isa­
maasõjas saavutatud võidu 30. aasta­
päeva. See võit on üks kangelaslikke 
lehekülgi meie kodumaa ajaloos, see 
on nõukogude rahva suur sangaritega. 
Ent juba tänavu tähistame kodumaa 
vabastamisel saavutatud võitude aasta­
päevi. Nii toimusid hitlerlikest okupan­
tidest vabanemise 30. aastapäeva pidus-
dused Valgevenemaal, Moldaavias ja 
mujal. Need pidustused toimusid ka 
Eestis. Eriti pidulikuks ja meeldejää­
vaks kujunesid need 20.—22. septemb­
rini Tallinnas, mil tähistasime Eesti 
NSV ja Tallinna saksa fašistlikest rööv-
vallutajatest vabastamise 30. aastapäe­
va. Need olid ülevad pidupäevad, mil­
lest üheskoos meie vabariigi elanikega 
võtsid osa sõjaveteranid, vabariigi va-
bastuslabinguist osa võtnud endiste 
väeosade esindajad, vennasrahvaste de­
legatsioonid. 

Pidustuste lõppakordiks kujunes suu­
rejooneline rongkäik Tõnismäelt Va­
bastajate ausamba juurest igavesest tu­
lest süüdatud tõrvikuga Lauluväljakule, 
kus toimus kontsert sõjaveteranidele ja 
traditsioonilise sõdurisöögi — välika-
teldes keedetud hernesupi söömine. 

Ühises rivis marssisid sõjaveteranid 
ja koolinoored, pealinna et tevõtete töö­
tajad ja meie külalised. Õlg õla kõrval 
astusid rneie maa paljude rahvaste esin­
dajad, nagu see oli rasketel sõjapäeva-
delgi. Nüüd helkis aga kõigi palgeil 
rõõm, rõõm meie eilsetest ja tänastest 
saavutustest ning tulevikuperspektiivi­
dest. 

Kolmkümmend aastat on möödunud 
sellest, kui Nõukogude relvastatud 
jõud andsid saksa fašistlikele anasta­
jatele Balti mere kallastel hävitava 
löögi ja Toompeal lõi lehvima punalipp. 
Selle tähtpäevaga seoses elame uuesti 
üle neid kangelaslikke päevi, mil iga 
nõukogude inimene, noor ja vana, tõu­
sis kaitsma oma kodumaad. Iga inime­
ne tunneb siirast rõõmu ja uhkust või-
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du üle ning unustamatut kaotusevalu, 
viha fašistlike agressorite vastu. 

Karmidel sõja-aastatel ilmnesid täie 
jõuga nõukogude ühiskonnakorra vää­
ramatu võimsus, leninlikul rahvaste 
sõprusel rajaneva paljurahvuselise rii­
gi monoliitsus, nõukogude ühiskonna 
vankumatu moraalne ja poliitiline üht­
sus, leninliku partei tark juhtimistege-
vus, nõukogude inimeste palav patrio­
tism, vastupidavus ja vaprus rindel, 
partisanisalkades ja tagalas, nende kin­
del usk võidusse. 

Vabastamislahingud Eestimaa pinnal 
algasid 1944. aasta 2. veebruaril Narva 
all. Pärast ägedat heitlust vabastasid 
Nõukogude väed 26. juulil Narva. Au­
gustikuu esimestel päevadel jõudis 
rinne Kagu-Eestisse. 10. augustil sai 
vabaks Võru, kuhu peagi saabusid 
EK(b)P Keskkomitee ja Eesti NSV va­
litsus. 25. augustil vabastati Tartu. 

17. septembril algas Nõukogude Eesti 
vabastamise lahingute uus etapp — 
Tallinna operatsioon. 2. löögiarmee ja 
8. armee asusid hävitama fašistlike vä­
gede Tartu ja Narva grupeeringut. 
Murdnud vaenlase kaitse Emajõe joo­
nel, hakkasid kindral L. Pärna 8. Eesti 
Laskurkorpuse, kindral L. Simonjaki 
30. laskurkorpuse ja kindral V. Pole-
novi 108. laskurkorpuse väeosad hoog­
salt edasi liikuma. See sundis hitler­
likku väejuhatust alustama vägede kii­
ret tagasitõmbamist Narva rindelt. 

21. septembril ühinesid 8. armee ja 
2. löögiarmee väed Tapa piirkonnas ja 
alustasid pealetungioperatsiooni, mille 
eesmärk oli Eesti NSV pealinna Tal­
linna vabastamine. Selle ülesande täit­
sid mobiilsed eelsalgad. Esimesena tun­
gis Tallinna 8. laskurkorpuse eelsalk 
polkovnik Vassili Võrgu juhtimisel. 22. 
septembril heiskas leitnant Johannes 
Lumiste Pika Hermanni torni punalipu. 
Peaaegu ühel ajal polkovnik V. Võrgu 
eelsalgaga jõudsid Tallinna 8. armee 
kindralmajor I. Jastrebovi 117. laskur­
korpuse kaks eelsalka ja polkovnik A. 
Kovalevski 152. tankibrigaad. Samal 
päeval anti Moskvas Eesti NSV pea­
linna vabastamise auks saluut 24 kogu­
pauguga 324 suurtükist. Tallinna vabas-
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tamise lahingutes silmapaistnud väe-
koondistele ja väeosadele anti Tallinna 
nimetus ja neid autasustati lahingu-
ordenitega. 

26. septembriks oli kogu Eesti mand­
riosa vaenlastest puhastatud. 24. no­
vembril 1944 lõppesid lahingud ka 
Sõrve poolsaare lõunatipus. Meie vaba­
riigi territoorium oli anastajaist täieli­
kult vabastatud. 

Selle kangelasteo sooritasid Lenin­
gradi ja 3. Balti rinde vaprad väed, 
kelle koosseisus võitles ka 8. Eesti Las-
kurkorpus, samuti Punalipulise Balti 
Laevastiku meremehed ja eesti parti­
sanid. Vabastamislahingutes demonst­
reerisid Nõukogude sõjamehed, kõigi 
NSV Liidu rahvaste pojad, suurt lahin-
gumeisterlikkust, mehisust ja kangelas­
likkust. Rohkem kui sajale sõjamehele, 
sealhulgas neljale Eesti Rahvuskorpuse 
võitlejale anti Nõukogude Liidu kange­
lase aunimetus. 

Pärast fašistlike röövvallutajate väl­
jakihutamist asusid vabariigi töötajad 
likvideerima sõjahaavu ja taastama 
rahvamajandust. See polnud kerge. Sõ­
da ja kolm aastat kestnud okupatsioon 
olid tekitanud meie vabariigile tohutut 
kahju. Hitlerlased ja nende käsilased 
hävitasid ja piinasid surnuks kümneid 
tuhandeid rahulikke elanikke ning 
Nõukogude armee vangilangenud sõja­
mehi. Nad röövisid ja hävitasid paljud 
eesti rahva kultuuriväärtused ja aja­
loolised mälestusmärgid. Tohutut kahju 
oli tekitatud vabariigi rahvamajandu­
sele. Oli purustatud üle 2500 tootmis­
hoone ja rohkem kui 21 000 elumaja. 
Linnad olid varemeis, tehased, vabri­
kud ja elektrijaamad olid välja surnudr 
kaevandused purustatud, talud laosta-
tud. Rahvamajandusele tekitatud kahju 
üldsumma ulatus 16 miljardi rublani 
(1941. aasta hindades). 

Kaotused olid nii suured, et majan­
duse taastamiseks üksnes oma jõudu­
dega oleks kulunud aastakümneid. 
Kuid laostatud vabariigile tuli appi ko­
gu meie maa, Kõigist Nõukogude Liidu 
paigust saabusid ešelonid seadmete, 
tooraine, materjalide ja toiduainetega. 
NSV Liidu valitsus eraldas meie vaba-



riigile täiendavaid summasid. Aktiiv­
selt tegutses rahvamajanduse taastami­
sel ja sõjajälgede likvideerimisel vaba­
riigi elanikkond. Sageli organiseerisid 
töölised oma initsiatiivil ettevõtete ja 
tsehhide taastamist, tööpinkide ja ma­
sinate remonti. Tallinna, Tartu, Narva 
ja teiste linnade tuhanded töötajad pu­
hastasid tööst vabal ajal tänavaid vare­
meist, korrastasid väljakuid ja haljas­
alasid. Kõik see võimaldas lühikese 
ajaga ravida sõjahaavad. Eesti NSV 
juhtivate majandusharude arenemine 
pani aluse meie vabariigi rahvamajan­
duse hoogsale tõusule. 

Üheaegselt rahvamajanduse taasta­
misega pööras vabariigi parteiorgani­
satsioon suurt tähelepanu rahva kul­
tuurielu edendamisele, sotsiaalkindlus­
tusele ja tervishoiule, rahva elujärje 
parandamisele. 

Vabariigi rahvamajanduse taastami­
sel, uute sotsialistlike ühiskonnasuhete 
kujundamisel ja kultuurielu arendami­
sel etendasid suurt osa pärast võitu 
rahuaegse töö juurde tagasi pöördunud 
Nõukogude armee sõjamehed. Sama 
mehiselt, kui nad võitlesid rindel vaen­
lase vastu, töötasid ja töötavad endised 
rindemehed ka majandusliku ja kul­
tuurilise ülesehitustöö rinnetel sõjajärg­
seil aastail ja praegugi. 

Raske on leida niisugust ettevõtet, 
asutust, sovhoosi ja kolhoosi, kus ei 
töötaks inimesed, kes relvaga kaitse­
sid meie kodumaad ja pärast sõda on 
pühendanud oma jõu ning teadmised 
rahulikule ülesehitustööle. Paljud endi­
sed sõjamehed on nüüd tööeesrindlased, 
tuntud teadlased, kirjandus- ja kunsti­
tegelased, juhtivad partei-, nõukogude 
ja majandustöötajad, EKP Keskkomitee 
ja vabariigi valitsuse liikmed. 

Paljud vaprad sõjamehed jätsid meie 
vabariigi vabastuslahinguis oma elu. 
Ka paljusid sõjaveterane, nende hulgas 
8. Eesti Laskurkorpuse lugupeetud ko­
mandöri kindral Lembit Pärna pole 
enam elavate kirjas. Meie lein lahku­
nud sõjameeste pärast on sügav, kuid 
mälestus neist jääb. Parimaks mälestus­
märgiks Nõukogude sõjameestele, kes 
taas tõid eesti rahvale vabaduse, on 

töölisklassi, kolhoositalurahva ja harit­
laskonna töövõidud ja loomingulised 
saavutused kommunistliku ühiskonna 
ehitamisel. 

Möödunud kolme aastakümnega on 
meie vabariigi pale tundmatuseni muu­
tunud. Eesti rahvas võib uhkust tunda 
edusammude üle rahvamajanduse ja 
kultuurielu kõigis valdkondades. Meie 
ühiskonna mitmekülgne tegevus tagab 
nõukogude inimese võimete igakülgse 
rakendamise, tema püüdluste elluviimi­
se, loob kõik vajaliku isiksuse harmoo­
niliseks arenguks. Kui kodanlikus Ees­
tis kollitas tööinimest tööpuuduse tont, 
siis Nõukogude Eestis on ühiskondli­
kult kasulik töö tagatud kogu töövõi­
melisele elanikkonnale. 

Käesoleval ajal kujutab Eesti NSV 
rahvamajandus endast keerukat toot­
miskompleksi. Meie tööstus annab 
praegu kümne päevaga niisama palju 
toodangut kui kogu 1940. aasta jook­
sul. Tööstusele annavad ilme niisugu­
sed tootmisharud, millest oleneb teadu­
se ja tehnika progressi kiirenemine 
ning elanikkonna elujärje paranemine. 
Jõudsalt on arenenud ja areneb masi­
naehitus, eeskätt väikese metallimahu-
tusega elektri- ja raadiotööstus ning 
aparaadiehitus, samuti energeetika-, 
keemia- ja ehitustööstus, aga ka rah-
vatarbekaupu tootvad tööstusharud: 
kergetööstus, kala-, toiduainete-, liha-
ja piimatööstus jt. 

Suured muudatused on toimunud 
Eesti külas. Põllumajanduse sotsialistlik 
ümberkorraldamine on loonud tingimu­
sed sellegi rahvamajandusharu kiireks 
arenguks. 140 000 üksiktalu asemel on 
meil nüüd 374 kolhoosi ja sovhoosi. Ma­
jandid on tehnikaga hästi varustatud. 
Ulatuslikud maaparandustööd, samuti 
mineraalväetiste intensiivne kasutami­
ne on tunduvalt suurendanud kõigi 
põllumajanduskultuuride saagikust. 
Söödabaasi tugevdamise ja produktiiv-
karja tõuomaduste parandamise tule­
musena on tõusnud meie põhilise põl­
lumajandusharu — loomakasvatuse — 
produktiivsus. 

Ühiskondliku tootmise kasv meie va­
bariigis on rajanud kindla aluse rahva 
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materiaalse heaolu ja kultuuritaseme 
tõusuks. 

Tööliste ja teenistujate keskmine 
kuupalk, kaasa arvatud ühiskondlikust 
tarbimisfondidest tehtavad täiendavad 
väljamaksed ja soodustused, ületab 
200 rubla. Kolhoosnike kuusissetulek 
on veelgi suurem, sest peale töötasu 
saavad nad sissetulekut oma isiklikust 
majapidamisest. Pensioni saab 20% va­
bariigi elanikkonnast. 

Sõjajärgseil aastail on meie vabarii­
gis ehitatud üle 12 miljoni ruutmeetri 
elamispinda. See on võimaldanud pa­
randada elamistingimusi rohkem kui 70 
protsendil elanikkonnast. 

Lasteasutuste võrgu arendamine on 
loonud tingimused, et pooled koolieel­
setest lastest käivad lasteaedades ja 
-sõimedes. Üha rohkem avatakse kaup­
lusi, sööklaid, kohvikuid ja teenindus-
ettevõtteid, mis teevad inimese elu 
hõlpsamaks. 

Sügavad muutused on toimunud ka 
kultuuri valdkonnas. On loodud laial­
dane üldharidus- ning kutsekoolide ja 
tehnikumide võrk, mis võimaldab anda 
igale noorele keskhariduse. Keskkooli 
lõpetab nüüd 10 korda rohkem noori 
kui kodanliku korra viimasel aastal. 
Tehnikumides õpib 14 korda ja kõrge­
mates koolides; 6 korda rohkem noori 
kui 1939/40. õppeaastal. Praegu on 66 
protsendil meie vabariigi töötajatest 
kõrgem või keskharidus. 72 teadusasu­
tust eesotsas Eesti NSV Teaduste Aka­
deemiaga tegeleb ulatuslike teaduslike 
probleemidega. Tihedas loomingulises 
koostöös vennasvabariikide kolleegi­
dega annavad Nõukogude Eesti teadla­
sed väärilise panuse teaduse, majan­
duse ja kultuuri arendamisse. 

Eesti rahvuslik kultuur areneb pal­
jurahvuselise sotsialistliku kultuuri 
koostisosana. Pidevalt laienevad ja 
täiustuvad kultuurisidemed teiste ven-
nasvabäriikidega. Kultuur on muutu­
nud tõeliselt rahva omaks; ta propa­
geerib inimkonna kõige helgemaid 
ideaale — kommunismiideaale. 

Koos majanduse ja kultuuri arenemi­
sega on muutunud ka rahva vaimne 
pale, kasvanud tema poliitiline ja töö-
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alane aktiivsus. See väljendub inimeste 
mitmekülgses tegevuses, nende püüd­
lustes tuua sotsialistlikule ühiskonnale 
rohkem kasu, ustavuses kommunismi-
ideaalidele. Tänapäeva teaduse ja teh­
nika revolutsiooni tingimustes on kas­
vanud töö kõlbeline väärtus, nõukogu­
de inimeste vaimse palge üks peamisi 
komponente. Praegu töötab meie töös­
tuses, ehituses, põllumajanduses, kõigis 
majanduse ja kultuuri valdkondades 
tuhandeid novaatoreid ja eesrindlasi. 
Nende hulgas on.palju sõjaveterane. 

Meie vabariigi lippu ehivad Lenini 
orden ja Rahvaste Sõpruse orden. Le­
nini ordeniga on autasustatud ka Tal­
linn. Need kõrged autasud on tunnus­
tus eesti rahva panusele meie kodumaa 
majandusliku ja poliitilise võimsuse 
ning paljurahvuselise Nõukogude Liidu 
rahvaste sõpruse kindlustamisse. 

Nõukogude Eestile kuulub kindel 
koht üleliidulises sotsialistlikus töö­
jaotuses. Tema edusammud olenevad 
suurel määral kogu NSV Liidu majan­
duslikust võimsusest, nõukogude rahva 
töötulemustest. Ajalooline tee, mille 
eesti rahvas on vabastamispäevadest 
siiani läbi käinud, tema edusammud 
majanduslikus ja kultuurilises ülesehi­
tustöös ning avarad perspektiivid kõ­
nelevad veenvalt nõukogude korra ja 
meie maa rahvaste suure sõpruse elus­
tavast jõust. Ilma liiduvabariikide abita 
ja tiheda koostööta, ilma sotsialistliku 
tööjaotuseta ei oleks Nõukogude Eesti 
suutnud tõusta praegusele kõrgele aren­
gutasemele majanduse ja kultuuri alal. 

Ajalooline tähis meie edasiliikumisel 
kommunismile viival teel on NLKP 
XXIV kongress. Kongressi ideede ja 
otsuste mõjul areneb kogu meie maa 
ühiskondlik-poliitiline ja majanduselu. 
Nõukogude rahvas teeb kongressi di­
rektiivide täitmiseks suurt loovat tööd, 
teades, et seda kaitsevad kindlalt meie 
kuulsusrikkad ja võimsad relvastatud 
jõud. Meie vaatame optimistlikult tule­
vikku, sest me teame, et Kommunist­
liku Partei juhtimisel, vennasrahvaste 
ühtses peres saavutavad nõukogude ini­
mesed uusi suurepäraseid võite kom­
munismi ehitamisel. 



ISIKSUSLIK 

ASPEKT 

DIDAKTIKAS 
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HEINO LIIMETS 

Ühiskonna arengu vajadused on muutnud 
keskseks isiksuse kasvatamise probleemi. 
Sellele viitas L. I. Brežnev Keskkomitee 
aruandes NLKP XXIV kongressile: «Ilma 
kõrge kultuuri, hariduse, ühiskondliku 
teadlikkuse tasemeta, inimeste seesmise 
küpsuseta ei ole kommunism võimalik, 
nagu see pole võimalik ilma materiaal­
tehnilise baasita.» 

Sotsialistliku isiksuse keskseks jooneks 
võib pidada ühiskondlikku teadlikkust, 
oma asendi ja ülesannete mõistmist kogu 
ühiskondlikus elus ning aktiivset ko­
hustuste täitmist ühiskonna ja selle mit­
mesuguste kollektiivide ees. Sellise isik­
suse kasvatamise probleemide lahenda­
miseks on vaja 1) avada esitatud sot­
sioloogilise iseloomustuse psühholoogili­
ne sisu ja 2) töötada välja pedagoogiline 
strateegia sotsialistliku isiksuse kujun­
damiseks. 

G. Kostjuk (16) annab järgmise isik­
suse psühholoogilise iseloomustuse: «Nõu­

kogude psühholoogid iseloomustavad 
isiksust kui terviklikku süsteemi, inim­
indiviidi psüühiliste omaduste struktuuri, 
mis teeb ta võimeliseks täitma oma ühis­
kondlikke funktsioone, ennast esile 
tõstma ümbritsevast keskkonnast, tead-
likustama iseennast kui tervikut, tegut­
sema vastavalt oma vaadetele ja veendu­
mustele, moraalsetele nõuetele ja hin­
nangutele, vastavalt teadlikult püstita­
tud eesmärkidele ja vastuvõetud otsus­
tele.» 

Toodud isiksuse karakteristikas on 
keskne koht teadlikkusel, ja käitumisel 
kindlatest eesmärkidest ja normidest läh­
tuva aktiivse subjektina. Keskseks ka­
rakteristikuks peaks kujunema selliselt 
isiksuse eneseteadvuse tase. Enesetead­
vuse hulka kuuluvad sellised jooned, 
nagu teadlikkus ema tugevatest ja nõr­
kadest külgedest, ühiskondlikult väärtus­
like isiklike ideaalide olemasolu, mis 
seob isiksust mitmesuguste kollektiivide 
ja kogu sotsialistliku ühiskonnaga ning 
annab isiksuse kõikidele eneseväljendus­
tele ja taotlustele kindla sotsiaalse suu­
nitluse, oma reaalsetele iseärasustele ja 
saavutustele suhteliselt adekvaatse ene­
sehinnangu olemasolu. Teiseks oluliseks 
karakteristikuks tuleks pidada selliste 
psüühiliste võimete olemasolu, mis loo­
vad eelduse edukalt osa võtta ühisest te­
gevusest, suhelda ja kommunikeerida 
teiste inimeste ja inimgruppidega, kol­
lektiividega. Selliste võimete hulka kuu­
luvad teise inimese tajumine ja mõist­
mine, selle rolli asetumine, oma käitu­
mise reguleerimine vastavalt teiste ini­
meste seisundile ja situatsiooni iseära­
sustele, võimelisus juhtida teisi ja alluda 
neile vastavalt ühise tegevuse vajadus­
tele. Ilma nende eeldusteta on raske 
täita neid rolle, mida elu igalt inimeselt 
nõuab. 

Vaadeldud iseärasuste kujundamiseks 
vajaliku pedagoogilise tegevuse stratee­
gia kavandamiseks on oluline teada, mil­
lised on isiksuse kujunemise üldised 
seaduspärasused. Küllalt põhjendatud on 
toetuda L. Võgotski poolt 1960. a. esita­
tud ja hiljem A. Leontjevi ja A. Luria 
poolt edasi arendatud ideele kõrgemate 
psüühiliste funktsioonide sotsiaalsest t in-
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gitusest, mille järgi need tekivad algul 
indiviididevahelistena, pärast interiori-
seeruvad ja muutuvad psüühikasisesteks. 
Sellest aspektist on spetsiaalselt jälginud 
isiksuse kujunemist H. Hiebsch (6), kes 
on eriti rõhutanud kooperatsiooni, koos­
töö osa isiksuse arengus. Sellest lähtu­
des on isiksuse nende või teiste joonte 
kujundamiseks vaja organiseerida iga 
indiviidi tegevust ja suhtlemist sotsiaalse 
keskkonnaga nii, et tegevuses saaksid 
esile tulla sotsiaalselt soovitavad suhtu­
mised tegelikkuse materiaalsetesse, vaim­
setesse ja sotsiaalsetesse objektidesse. 
Kordumisel need suhtumised interiori-
seeruvad hoiakutena ja psüühiliste 
omadustena ning määravad edaspidi 
aktiivselt tegevuse ja suhtlemise ise­
loomu. Teiseks on mõistlik arvestada 
S. Rubinšteini teooriat psüühikast kui 
välismaailma aktiivsest peegeldamisest 
ja eneseteadvuse osast isiksuse vastas­
tikustes suhetes sotsiaalse keskkonnaga 
ja tema arengus. Lähtekohti pedagoogi­
lise tegevuse strateegia kujundamiseks 
pakuvad veel sotsiaalpsühholoogia ja 
nõukogude pedagoogide uurimused kol­
lektiivi osast isiksuse arengus. Alates 
N. Krupskaja ja A. Makarenko töödest 
ja lõpetades paljude nüüdisaegsete uuri­
mustega (15; 19). 

Üldhariduse kestvuse ja mahu kasv, 
samuti kutsehariduse laienemine asetab 
noore põlvkonna isiksuse arengu eriti 
suurde sõltuvusse õpetamisest, õppe­
protsessist, kuna see on pikka aega nende 
põhitegevuseks. Lisaks annab õppetöö 
head võimalused aidata õpilastel töödelda 
ja paremini integreerida neid mitmesu­
guseid mõjusid, mis nad ümbritsevast 
keskkonnast saavad, olgu siis vahetu 
suhtlemise teel, massikommunikatsiooni 
vahendite kaudu või mingitest teistest 
allikatest. 

Teiselt poolt aga juba kujunenud õpi­
lase isiksuse iseärasused mõjutavad edu 
õpingutes. On küllalt õigustatud vaa­
delda edutust koolis õpilase isiksuse mit­
teküllaldase arengu sümptomina, nagu 
seda ongi teinud mitmed teadlased (7; 
17). Konkreetse õpilase sellise kujune­
mise on tinginud esmajoones ebasoodsad 
arengutingimused. (4; 14; 7; 9; 11). Kül-
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lalt hästi on tõestatud, et ebaedu õpin­
gutes on pinnaseks afektiivse käitumise 
tekkimisele, samuti häiretele vaimses te­
gevuses ja kogu isiksuses (12). Seega 
ebaedu on ühelt poolt varasema arengu 
produkt ja teiselt poolt tingimus uute 
häirete tekkimiseks arengus. 

Esitatud kaalutlustest lähtudes peaks 
olema ilmne, et õpetamine ei või piir­
duda kitsalt ainult hariduse andmise 
otseste ülesannete täitmisega, s. o. tead­
miste, oskuste ja vilumuste edasiandmi­
sega, vaid peab silmas pidama õpilase 
isiksuse igakülgset arendamist, eriti aga 
eneseteadvuse ja suhtlemisvalmiduse ku­
jundamist. 

Kui jälgida nõukogude didaktika vii­
mase aja arengut, torkabki silma, et 
märgitud valdkonnas toimuvad väga ela­
vad otsingud, kusjuures üks peamisi ot­
singute suundi on olnud kollektiivsete 
elementide tugevdamine õppetöös. Nii 
on püütud juba alates 50-ndate aastate 
lõpust organiseerida' šeflust ja vastas­
tikust abi õppetöös, ka vastastikust õpe­
tamist, vastastikust kontrolli ja hinda­
mist, mitmesuguseid rühmatöö vorme 
(10; 21; 18 jt.). Ühenduses nende didak­
tiliste elementide lülitamisega õppeprot­
sessi mõõdeti sageli just kasvatuslikke 
efekte, nagu kollektivistliku suunitluse 
areng, õppimismotiivide muutumine 
klassis, muutused klassikollektiivi iseloo­
mustavates näitajates. Analoogiline areng 
on täheldatav ka Poolas, Ungaris, Saksa 
Demokraatlikus Vabariigis (2; 3; 13). 

Kõigis nendes uurimustes torkab silma 
asjaolu, et vaadeldakse mingi selle või 
teise didaktilise teguri kasvatuslikku 
mõju ning püütakse nende elementide 
abil tugevdada õppeprotsessi isiksust 
arendavat mõju. Sisuliselt on tegemist 
vana didaktilise süsteemi teatava täien­
damisega. Tuleb tõsiselt kahelda sellise 
lähenemisviisi otstarbekuses ja õigusta­
tuses. 

Kooliellu on tulnud hulk kardinaalselt 
uusi asjaolusid. Uued programmid on 
oluliselt muutnud hariduse sisu, mis esi­
tab õpilaste võimetele senisest märksa 
suuremaid nõudeid. Õpilaste põhihulgale 
keskhariduse andmine samuti ei olene 
ainuüksi õpilaskohtade olemasolust ja 



õpetaja senisest veelgi meisterlikumast 
tööst, vaid eriti suurel määral sellest, 
kas õpilane on valmis aktiivselt vastu 
ja omaks võtma neid kultuuriväärtusi, 
mida kool pakub. Niisiis oleneb see õpi­
lase isiksusest, tema eneseteadvusest, 
hoiakutest ja väärtusorientatsioonidest, 
mida kool on alates 1. õppeaastast aren­
dada püüdnud, kuid ilmselt alati mitte 
küllaldase eduga. Peaks olema puht loo­
giliselt mõistetav, et kardinaalselt uute 
elementide tulek kooliellu nõuab didak­
tilises süsteemiski olulisi ümberkorral­
dusi. Ütelgem veel selgemalt: on vaja 
kardinaalseid ümberkorraldusi. Vastasel 
korral võib tekkida mittevastavus meie 
taotluste ja nende realiseerumise määra 
vahel. Selle olemasolule mõned andmed 
viitavadki. Meenutage küllalt suurt väl-
jalangevust keskkooli vanematest klassi­
dest ja ka tehnikumidest (8) ja uurimis­
andmeid, mis viitavad häiretele õpilaste 
ja õpetajate vahekordades (H. Laht; 
V. Rea). On ilmne vajadus kogu didakti­
line süsteem kommunistliku kasvatuse 
aktuaalsete ülesannete ja koolide konk­
reetse situatsiooni seisukohalt ümber mõ­
testada, otsida efektiivsemaid teid sot­
sialistliku isiksuse kasvatamiseks. Üldine 
deklareering, et õpetamine peab olema 
kasvatav, ei ole selleks piisav. See 
väide, mida mõnikord on põhimõttekski 
peetud, on ni i . üldine, et ei anna prak­
tilise tegevuse jaoks peaaegu midagi. 
Muidugi pedagoogikaõpikud konkreti­
seerivad: kasvatab sisu ja kasvatavad 
töövormid ning meetodid. Seegi täpsus­
tus on väga sisuaher. Ilmselt tuleks läh­
tuda teatud põhitingimustest, mille täit­
mine võimaldab õppetöö kasvatuslikult 
mõjuvamaks muuta. Olulisematena tun­
duvad neist tingimustest kaks. 

Eneseteadvuse kujunemise üheks olu­
liseks tingimuseks on oma iseärasuste 
ja saavutuste suhetamine teiste iseära­
sustesse ja saavutustesse. See aga eeldab 
teiste inimeste kohta küllaldase infor­
matsiooni olemasolu, nende tajumist ja 
hindamist ning nende taustal iseendast 
pildi loomist. Kuivõrd annab õppetöö 
selliseid võimalusi? Põhimõtteliselt an­
nab, kuid didaktid on selle küll oma 
vaateväljalt kõrvale jätnud ning õpeta­

jagi ei mõtle õppeprotsessi organiseeri­
misel kuigi oluliselt sellele. Küllalt täh­
tis funktsioon suhetamises* on teadmiste, 
oskuste ja vilumuste kontrollimisel. Vas­
tamisel avanevad kaasõpilaste ees õpi­
lase teadmiste ja oskuste kõrval ka väl-
jendusoskus, hääle iseärasused jne. Kui 
kontrollimisel lähtuda vajadusest anda 
õpilasele võimalus enese võimalikult 
mitmekülgseks suhetamiseks kaaslas­
tesse, pole õpetaja ainuke ülesanne õpi­
lase vigade parandamine ja nendest läh­
tudes hinde fikseerimine, vaid vastuse 
igakülgne iseloomustamine ja klassile 
mitmekülgsete kriteeriumide andmine 
vastuse jälgimiseks. Kirjalike tööde pu­
hul on aga probleem selles, kuidas iga 
õpilane võimalikult paljude erinevate 
kaaslaste töödega tutvuda saaks — jäl­
gida (ka parandada) vigu, vormistust, 
käekirja. Järelikult tuleks vastastikune 
vigade parandamine au sisse tõsta. Kui 
jälgida didaktikatöid teadmiste kont­
rolli alalt, sealhulgas ka K. Saksa (1974) 
huvitavat ja sisukat raamatut, ilmneb, 
et see isiksuse arengu seisukohalt olu­
line aspekt on sootuks puudutamata. 
Suhetamisvõimaluste seisukohalt saab 
jälgida ka õppetöö vorme ja meetodeid. 
Jätkem aga siinkohal ruumikaalutlustel 
konkreetsed näited kõrvale. Meile näib, 
et oma isiku ja tegevuse tulemuste suhe­
tamine kaaslaste omasse peaks olema 
üks õppeprotsessi konstitueerivaid ele­
mente, kui tahame, et õppetöö mõjutaks 
olulisemalt õpilase isiksuse kujunemist, 
eriti aga sellise keskse fenomeni, nagu 
seda on eneseteadvus, kujunemist. 

Suhetamise mõju õpilase isiksusele on 
pedagoogide poolt ka märgatud. A. Lup­
kina (17) leidis, et viljakalt mõjub nõrga 
õpilase šeflus nõrga üle. See on kasulik 
esmajoones šefile, aga ka šeflusalusele. 
Samal ajal tugeva šeflus võib esile kut­
suda ebasoovitavaid jooni suhetes ega 
mõju alati hästi. Suhetamisvõimaluste 
organiseerimisel tuleb ilmselt silmas 
pidada õpilaste erinevaid võimeid, eri­
nevat saavutatud taset ja hoolt kanda 
selle eest, et suhetamise tulemus rusuv 
poleks. 

Võimelisus ühiseks tegevuseks, koos­
tööks teiste inimeste ja mitmesuguste 
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gruppidega, selleks vajalikud üksik või­
med saavad areneda õppetöö kaudu 
ainult siis, kui õppetöö on rajatud õpi­
laste koostööle. Selle koostöö mõju ük­
sikõpilasele aga oleneb sellest, kuidas 
õpilane end samastab kollektiiviga, selle 
eesmärgi ja ülesannetega, milline on 
tema asend kollektiivis (22) ja millisel 
määral antud tegevus on õpilasele väär­
tuseks. Kui õpilane suudab ühises tege­
vuses olla kasulik kaaslastele, kollektii­
vile, kui ta teenib ära nende positiivse 
hinnangu, kui kaaslased omakorda akt­
septeerivad tema huvisid, siis tekivad 
kindlad seosed antud õpilase ja kollek­
tiivi vahel. Too hakkab end kollektiiviga 
samastama. Kollektiivi poolt esitatavad 
nõuded, normid, kollektiivi ülesanded 
võetakse vastu mitte surve mõjul, vaid 
arusaamisega, vabatahtlikult. Niisiis, olu­
line on see, mis seob õpilast kollektiiviga 
ja tegevusega. Kas õppetöö annab alust 
selliste sidemete tekkimiseks? 

Jan Szczepahski (23) järgi sotsiaalsed 
kontaktid ja püsivad suhted toetuvad 
teatud ühisele väärtuste platvormile. 
Kontakt kahe inimese ja inimese ja 
grupi vahel saab kesta ainult siis, kui 
mõlemad pooled saavad teiselt poolelt 
midagi, mis tema neid või teisi vajadusi 
rahuldab, talle väärtuseks on; ja mõle­
mad on seega samavõrra andjad. Iga kol­
lektiivi liige ootab teistelt tunnustust, 
toetust ja abi, informatsiooni, võimalusi 
oma võimete rakendamiseks jne., samal 
ajal on valmis omalt poolt andma sama 
kaaslastele ning aitama kaasa kollektiivi 
ülesannete täitmisele. Just neid asjaolu­
sid arvestades esitasime kunagi idee (5) 
vastastikuse rikastamise printsiibi vaja­
likkusest kooli kasvatustegevuses. Kui 
aga tahame mõjutada õppetöös isiksuse 
arengut, peaks see põhimõte olema alu­
seks ka õppetöö organiseerimisele. 

On alust arvata, et isiksuse arengut 
soodustavad sellised olukorrad, kus on 
teatud tasakaal väärtuste vahetamises, 
kus igal suhtlemisest osavõtjal on või­
malus enam-vähem võrdsel määral olla 
nii andjaks kui ka saajaks. Just sellisel 
juhul võib ütelda, et inimesel on mingi 
kindel koht kollektiivis, ta on lülitatud 
suhete süsteemi. 

Kui oletus, et isiksuse arengule aita­
vad kaasa eriti sellised olukorrad, kus 
on suhteline tasakaal väärtuste vaheta­
mises, on põhjendatud, võib oodata kõr­
valekaldumisi nende õpilaste arengus, 
kes ei ole klassi vastastikuse rikastamise 
süsteemi lülitunud. Hulk empiirilisi and­
meid kinnitabki seda. Ilmneb, et õpila­
sed, kes pole oma organisaatori- ja 
teistele võimetele klassis rakendust leid­
nud, lähevad sageli kaasa tänavagrup-
pidega ja on nende aktiivsed liikmed, 
otsivad võimalusi suhtlemiseks väljaspool 
klassi- ja koolikollektiivi (Polonski, Lii-
mets, Markvart). Kuidas vastastikuse 
rikastamise põhimõtet arvestada õppe­
protsessis? Väärtuste vahetamine õppe­
töös on organiseeritav ainult sel juhul, 
kui oleme diagnoosinud, kindlaks teinud 
iga kollektiivi liikme a) informeerituse, 
mis on erinevast lugemusest, erinevast 
raadiokuulamisest, telesaadete vaatami­
sest, erinevate ajalooliste ja geograafi­
liste objektide külastamisest küllalt eri­
nev ja annab alust väärtuste vahetami­
seks õpilaste vahel; b) erinevad võimed, 
nõnda et ühises tegevuses saaks igaüks 
täita eriti neid funktsioone, milles ta 
on tugev, millega ta kollektiivile eriti 
vajalikuks osutub; c) suhted kaaslastega, 
et neid koostöös edasi arendada ja väl­
tida konfliktide ja arusaamatuste tekki­
mist. 

Vastastikusel rikastamisel etendab eri­
list osa individuaalse, frontaalse ja rüh­
matöö sidumine. Ükski neist vormidest 
omaette ei saa kujundada klassis nor­
maalseid koostöösuhteid ja pakkuda igale 
õpilasele võimalusi oma võimete raken­
damiseks. 

Meie didaktika pole peaaegu üldse te­
gelnud klassidevahelise õppetöö korral­
damisega, kus teatud ainelõike käsitle­
takse mitme klassi ühisel kokkutulekul, 
ühistunnis. See võimaldab informatsioo­
nivahetust klassidevaheliselt. 

Kommunistliku kasvatuse aktuaalsete 
probleemide lahendamine nõuab didak­
tika teatud ümberorienteerimist pelgalt 
teadmiste andmise ja vaimse kasvatuse 
didaktikalt isiksuse arendamise didak­
tikale. 
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INIMESTE 

VASTASTIKUNE 

TUNNETAMINE JA 

ISIKSUS 

HBBHGHH 

JÜRI ORN 

Inimelu üks fundamentaalsemaid ja uni­
versaalsemaid nähtusi on suhtlemine — 
inimliku olemise samasugune parata­
matu ja igavene tingimus kui töögi. Ini­
mene astub suhetesse teiste inimestega, 
inimkonna vaimse ja materiaalse kul­
tuuriga, astub inimlikesse suhetesse loo­
dusega. Inimeseks kujunetakse, inimene 
ollakse ja tunnetatakse ennast ja teisi 
inimesena suhtlemises. 

Inimese maailm on sotsiaalne maailm, 
eelkõige inimeste ja inimsuhete maailm. 
Nii nagu iga inimese jaoks on alati ole­
mas küsimus «kes ma olen?», nii küsib 
ta ikka ja jälle «kes on mind ümbritse­
vad inimesed, missugused on meie suh­
ted?». Need küsimused ei ole lihtsalt 
inimliku uudishimu ilmingud. Inimese 
suhteid teistega reguleerivad mitte ainult 
tema vajadused, tema suundus, tema 
kõlbeline teadvus, vaid olulisel määral 

ka see, kuidas ta tajub, mõistab ja hin­
dab teisi ja iseennast suhtlemises. Ene­
setunnetamine ja teiste tunnetamine on 
seejuures vastastikku teineteist eeldavad 
ja tingivad. 

Inimese tunnetamine inimese poolt, 
«olles kõige psühholoogilisem kõigist 
psühholoogilistest probleemidest» (2, 
lk. 129), on isuure tunnetusteoreetilise 
kaaluga probleem. Meie kirjanduses on 
rõhutatud nende nähtuste uurimise täht­
sust psüühilise olemuse selgitamisel 
(3, lk. 307) ja inimese kui psüühilise 
tegevuse subjekti mõistmisel (1, lk. 
278—280). Kuid nähtuse tunnetusteoreeti­
line külg pakub huvi eelkõige teadlastele. 
Argielus on inimestele olnud ja ka jääb 
«kõige psühholoogilisemaks» probleemiks 
igapäevane suhtlemine ja inimeste maa­
ilmas orienteerumine. Tuleb rõhutada, et • 
viimane ei piirdu ainult nende inimes­
tega, kellega ollakse vahetus kontaktis. 
Inimene on keskne kuju kirjanduses, 
teatrilaval, filmis, teleekraanil ja raa­
dios. Ka nende inimestega suheldakse, 
neid inimesi tajutakse, püütakse mõista 
ja hinnatakse, kuigi teistes tingimustes. 

Inimene kui tunnetuse objekt ei ole 
lihtsalt veel üks objekt teiste hulgas. 
Inimese tajumine, tema isiksuse 'mõist­
mine ja hindamine on psühholoogilises 
mõttes väga keeruline ja kõlbelises mõt­
tes väga vastutusrikas tunnetuslik üles­
anne. Need kujutlused, mis tekivad 
suhtlejatel endast ja teistest, need suh­
tumised, -mida vastastikku kogetakse, ja 
hinnangud, (mida üksteisele antakse, on 
suhtlemises toimuva isereguleerimise 
tingimused. Viimase kaudu avaldavad 
vaadeldavad nähtused mõju inimeste 
ühisele tegevusele, nende vastastikusele 
mõjutamisele, emotsionaalsele ja vaim­
sele ühtsusele. 

Suhtlemises toimuv isereguleerimine 
on vajaduseks ja võimaluseks nendes 
piirides, mille määravad ühise tegevuse 
iseloom ja laiemalt võetuna kogu sot­
siaalne tegelikkus. Et inimtegevus muu­
tub üha keerulisemaks, peab täiustuma 
ka isereguleerimise süsteem, sest ühist 
tegevust ei ole enam võimalik kõikides 
variantides ette näha ja ette kirjutada. 
Isereguleerimiseks on vaja informat-
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siooni mitte ainult ühise tegevuse objek­
tide ja vahendite suhtes, vaid ka selles 
tegevuses osalevate inimeste suhtes. 
Seda saadakse vastastikku üksteist taju­
des, mõistes ja hinnates. Inimesed on 
selle informatsiooni allikad, hankijad ja 
kasutajad. Kuidas suhtlejad seda infor­
matsiooni teistest, aga samuti ka ise­
endast kasutavad, mõjutab muidugi 
ühise tegevuse produktiivset külge. Sel­
les ilmneb aga ka inimese tunnetamise 
kõlbeline aspekt, sest selle informat­
siooni kasutamine on juba kõlbelise ise­
loomuga. V. Panfjorov kirjutab, et vas­
tastikusel tunnetamisel tekkinud suhted 
on oma tagasimõjus inimestele «ükskõik­
sed» selles suhtes, kas ühe inimese isik­
sust on teiste poolt mõistetud adekvaatselt 
või ebaadekvaatselt. Nad mõjuvad halas­
tamatult, vastavalt grupi ettekujutusele 
inimesest, küsimata, kas see on õige või 
mitte (10, lk. 130). Seepärast on inimsu­
hete inimlikustamine tihedalt seotud 
nähtustega, .mis tekivad inimese tunne­
tamisel inimese poolt. «Kõige psühholoo­
gilisem» probleem on meie ajastu prob­
leem, mille lahendamine on ette antud 
võimalustena ühiskonna arengu objek­
tiivsete seadustega. Ja nimelt seetõttu on 
ta mele ühiskonnas meie jaoks oma ole­
muselt tähtis kasvatuslik probleem. 

Kasvatuse kui pedagoogilise tegevuse 
suhtes võib vaadeldavaid nähtusi käsi­
tada kahes tähenduses. Kõigepealt on 
kasvatuses osalevate inimeste vastasti­
kune tunnetamine kasvatusliku mõjuta­
mise t i n g i m u s e k s . Teisalt on aga 
alust väita, et kasvatus ise tingib teiste 
ja iseenda tunnetamise kujunemist. Sel-, 
leks annavad võimaluse sotsiaalpsühho­
loogiliste uurimuste tulemused, mis näi­
tavad, et teiste ja iseenda tunnetamist 
mõjutab terve hulk mitmesuguseid 
objektiivseid ja subjektiivseid tegureid. 
Küsimus on selles, et praegune kasvatus 
on veel «pime» inimese tunnetamiseks 
vajalike oskuste ja võimete arendamise 
suhtes. 

Vaadeldes inimeste vastastikust tunne­
tamist kui kasvatuse tingimust, on või­
malik eristada mitmeid spetsiifilisi prob­
leeme. Lähtekohaks võivad siin olla 
kasvatuses osalevate inimeste erinevad 

rollid ja sellest tulenevalt ka erinev 
omavaheliste suhete iseloom. Et suhtle­
mises on inimesed vastastikku üksteisele 
nii tunnetuse subjektiks kui ka objek­
tiks, tuleb ka kasvatuses kui suhtlemi­
ses vaadelda nii kasvatajat kui kasvan­
dikku tunnetuse subjekti ja objektina. 
Kollektiivi kaudu kasvatamise jaoks 
osutub vajalikuks vaadelda ka suhteid 
kasvandik — kasvandikud. 

Senises pedagoogilises kirjanduses on 
aksioomina tunnistamist leidnud kasvan­
diku tundmise vajadus kasvataja poolt. 
Kuigi see on väga vana pedagoogiline 
tõde, lisab iga ajastu oma pedagoogilise 
mõtte ja kasvatuslike vajadustega sellele 
omapoolseid täpsustusi ja nõudmisi. Kas­
vandiku tundmine on aluseks indi­
viduaalse lähenemise ning õppe-, ja 
kasvatustöö individualiseerimise prak-^ 
tLlisele rakendamisele. Peame kahjuks 
tõdema, et kui praeguses õppetöös indi­
vidualiseerimise põhimõte hakkab min­
gil määral praktilisi realiseerimise teid 
otsima ja leidma, siis kasvatuses selle 
kitsamas tähenduses oleme jäänud veel 
pedagoogikateaduste deklaratiivsete üles­
kutsete tasemele. Samal ajal teame hästi, 
et kõlbelise ja esteetilise kasvatuse jaoks 
on individualiseerimise põhimõte märksa 
sügavama tähendusega kui õpetamise 
jaoks. Rõhutamist väärib ka asjaolu, et 
tänapäeval on muutunud või vähemalt 
muutumas õpetaja-kasvataja funktsioo­
nid kasvatuses. Teadmiste, normide ja 
väärtuste vahendamise kõrval on õpe­
taja ülesandeks üha enam õpilaste ise­
seisva töö, üldse nende isetegevuse akti­
viseerimine ja organiseerimine. Viimane 
aga eeldab märksa põhjalikumat õpilaste 
tundmist kui teadmiste vahendamine. 
Seepärast võib liialduseta väita, et õpe­
tajate praegune pedagoogilis-psühholoo-
giline ettevalmistus ei ole õpilaste tund­
miseks ja nendega suhtlemiseks piisav. 
Iseküsimus on muidugi see, mil määral 
peab õpetaja ise õpilase isiksuse diag­
noosimisel osalema ja mil määra l teda 
abistatakse. Kuid ka igapäevane tavaline 
suhtlemine õpilastega eeldab, et õpetaja 
oleks parem inimesetundja. 

Kuidas mõjutab aga kasvatuslikke 
kontakte kasvataja tunnetamine kasvan-
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diku poolt? Küsimus ei ole uus, kuid 
seda on käsitletud põhiliselt psühholoo­
gilises plaanis. Väga palju on neid uuri­
musi, milles analüüsitakse empiirilisele 
materjalile tuginedes õpilaste kujutlusi 
õpetajast, nende kujutluste ealisi ja soo­
lisi iseärasusi. Seoses huvi tõusuga õpe­
taja kutsepildi vastu on seesuguste uuri­
muste osakaal viimasel ajal veelgi suure­
nenud. Märksa vähem on aga teada 
uurimusi, milles vaadeldakse õpetaja 
tajumist, mõistmist ja hindamist õpilaste 
poolt kui tingimust kasvatuslikule mõju­
tamisele. See on aga väga oluline küsi­
mus. Meie vabariigis näitavad H. Lahe 
tehtud uuringud, et. õpilaste arvates on 
õpetajate põhiliseks puuduseks mitte­
mõistmine ja ebaõiglus (5; 6). M. Krasso-
vitski uurimus ligi 1000 lõppklassi-
de õpilase arvamuste kohta näitab 
sama. Arvatakse, et õpetajad ei leia õpi­
lastega ühist keelt, nad ei mõista õpilasi, 
nendel puudub õpilastega inimlik lähe­
dus (4, lk. 199). Mis on siis mittemõist­
mise tekkele aluseks? Kuivõrd mõistmine 
kujuneb suhtlemises alati vastastikuse 
mõistmise probleemiks, siis oleks ennat­
lik väita, et viga peitub ainult õpetaja­
tes. Ilmselt tuleb siin arvestada ka õpi­
laste oskusi ja võimeid õpetajat tajuda, 
mõista ja hinnata. Millegipärast on väga 
tugevasti juurdunud arvamus, et õpila­
sed «näevad õpetajat läbi» väga hästi, 
samal ajal aga õpetaja ei ole selleks suu­
teline. Nii nagu on palju eelarvamus­
likku selles seisukohas, nii on palju eel­
arvamuslikku käibel ka õpetaja ja tema 
töö kohta. See aga kujundab õpilaste 
rolliootusi õpetajatest ja põhjustab 
moonutusi konkreetsete õpetajate mõist­
misel ja hindamisel. Mittemõistmine on 
nooruki jaoks alati olnud täiskasvanu 
stereotüüpseks tunnuseks. Õpetaja on see 
täiskasvanu, kellega ollakse tihedamas 
suhtlemises kui teistega, kelle osa õpi­
lase isiklikus käekäigus on kaaluvam 
kui teistel. Õpetaja on ka see täiskas­
vanu, keda ahendavad väga mitmesugu­
sed tegurid iseenda mõistetavaks 
tegemisel õpilastele. Pedagoogilises kir­
janduses esinevad õpetaja autoriteedi 
käsitlused puudutavad tavaliselt ka nn. 
distantsi probleemi. Viimase kirjeldaval 

tasemel esitatavad käsitlused puuduta­
vad tavaliselt ainult nähtuse välist 
külge. Inimestevahelise psühholoogilise 
distantsi väljendajaks on nende avatus 
üksteisele. Enda avamine teisele tähen­
dab anda talle võimalus ennast mõista. 

Kui minna välja kasvatuse kui spet­
siifilise juhtimisprotsessi käsitlusist, ker­
kib samuti küsimus, kas juhtimiseks 
piisab juhtimisobjekti adekvaatsest tun­
netamisest juhtija poolt. Juhtimisobjek-
tiks on ju õpilane või kollektiiv, mitte 
masin. Adekvaatse reageerimise eeldu­
seks on ka juhtija adekvaatne mõistmine 
juhitava poolt. Võib-olla saame küsimuse 
põhiolemust paremini selgitada, kui 
vaatleme kasvatuslikku juhtimist kui 
refleksiivset süsteemi. V. Lefevr, kellelt 
pärineb selle mõiste uus käsitus, mää­
ratleb refleksiivset süsteemi kui peeglite 
süsteemi, mis mitmekordselt vastastikku 
üksteist peegeldavad. Moonutus ühes 
peeglis toob kaasa moonutused ka teistes. 
Iga peegel on omamoodi inimese ana­
loogiks, kellel on selles süsteemis oma 
positsioon (8, lk. 11). Refleksioon on 
V. Lefevri järgi inimese võime asuda 
uurija positsioonile teise suhtes, tungida 
tema sisemaailma, tema mõtetesse ja 
tegudesse. Selles mõttes on iga suhtleja 
suhtlemises uurijast psühholoog, ainult 
tema ülesanded ja meetodid erinevad 
psühholoogist uurija omast (8, lk. 10). 
Refleksiivsuse sellisest , käsitlusest on 
lähtunud L. Turbovitš õppe- ja kasva­
tustöö kui juhtimisprotsessi kirjeldami­
sel. Süsteem on juh i tav siis, kui temas 
on elemente, kes on võimelised peegel­
dama süsteemi kui terviku seisundit. 
See peegeldus peab olema peale sünk­
roonse veel ennetav (11, lk. 43). Õpetaja 
saab üldse kollektiivi juhtida siis, kui 
tema refleksiivsuse tase on kõrgem kui 
juhitavatel. L. Turbovitši arvates lagu­
neb kollektiiv, kui õpilased saavutavad 
sama refleksiivsuse taseme kui õpetajad 
(11, lk. 54). Ilmselt ei lükka viimane 
seisukoht ümber aga meie väidet, et 
juhitav peab samuti olema võimeline 
adekvaatselt tajuma juhti. 

Eeltoodu, põhiliselt oletustena vaadel­
dud, seab uurijatele ülesande analüüsida 
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õpetaja ja õpilaste vahelisi suhteid ka 
vastastikuse tunnetamise aspektist. Ilm­
selt on viimase osa erinev, kui võrrelda 
õppetööd kasvatustööga kitsamas mõttes. 
Õppetöös antavate teadmiste vastuvõt­
mist mõjutab Õpilaste pilt õpetajast 
arvatavasti vähem kui hinnangulise si­
suga informatsiooni vastuvõttu. Mõistagi 
kehtib see ka õppeinformatsiooni kohta 
sedavõrd, kuivõrd see järgib õpetamise 
kasvatuslikke eesmärke ja annab hin­
nangulist informatsiooni. 

Inimese tunnetamine inimese poolt 
kui kasvatuse tingimus ei piirdu ainult 
suhtega õpetaja — õpilane. Veelgi suure­
mat tähelepanu pälvivad need suhetes 
õpilane — õpilased. Meil on ikkagi alust 
eeldada, et õpetaja on võimeline õpilasi 
küllaltki põhjalikult tundma ja sellega 
oma suhteid õpilastega reguleerima. 
Nagu meie poolt on juba varem rõhuta­
tud, etendab õpilaste interpersonaalsete 
suhete kujunemisel, nende dünaamikas 
ja nende mõjus kollektiivi liikmetele 
määravat osa interpersonaalne pertsept-
sioon. Lähtudes sellest, et interpersonaal­
seid suhteid võib mõista «kui vastas­
tikuse tegevuse objektiivse struktuuri 
subjektiivset väljendust» (10, lk. 130), 
võib interpersonaalse pertseptsiooni 
ilminguid pidada üheks indikaatoriks, 
väljendamaks kasvatustöö iseloomu kol­
lektiivis. See, mida kasvataja kollektiivi 
kujundades esmajoones rõhutab õpilas­
kes, avaldab mõju ka õpilaste vastas­
tikusele hindamisele. Kasvataja mõju ei 
ole seejuures otsene ega ühetähenduslik. 
Nii võib hea õppija sattuda teiste pilke­
aluseks just seetõttu, et õpetaja teda 
pidevalt esile tõstab. 

Eelnevat resümeerides võib väita, et 
inimeste vastastikuse tunnetamise näh­
tused kuuluvad reaalsesse kasvatusprot­
sessi ja on sellega kasvatuse tingimuseks. 
Ja küsimus ei ole mitte selles, et need 
nähtused oma komplitseeritud iseloomu 
tõttu muudavad kasvatuse kui sihipä­
rase tegevuse raskemini juhitavaks ja 
annavad kasvatuslikule mõjutamisele 
suurema tõenäosusliku iseloomu. Selgub, 
et kasvatuses osalevate inimeste, nii kas­
vatajate kui ka kasvandike jaoks, on 
informatsioon üksteisest hädavajalik. 

Informatsioon teisest inimesest ei ole 
kunagi täielik, ta on mingis suhtes alati 
määratlemata ja omab kasutamisel see­
tõttu tõenäosuslikku iseloomu. Ja just 
seetõttu on vastastikused hinnangud 
üksteisele suhtlemises inimestele otse 
vajaduseks. Üksteist tunnetades määra­
vad inimesed oma ja teiste ühiseks tege­
vuseks võimalused, võivad sellest lähtu­
des reguleerida iseenda ja teiste tege­
vust. Suhtlemises rahuldatakse ka 
inimese vajadust inimese järele, tema 
emotsionaalsete kontaktide vajadust. 
Inimesele on vajadus mõista teisi ning 
olla ise teiste poolt mõistetud ja tun­
nustatud. Seda kõike ei saa ette kir ju­
tada kõlblusega. 

Võib väita ilma erilise liialduseta, et 
võimed teise inimese tajumiseks, mõist­
miseks ja hindamiseks kujunevad olulisel 
määral stiihiliselt, katse-eksituse põhi­
mõttel. Tõsi, meie pedagoogilises kirjan­
duses on käsitletud enesekasvatuse kon­
tekstis enesetunnetamise juhtimise vaja­
dust. Ometi eeldavad ja tingivad iseenda 
ja teiste tunnetamine teineteist. On hästi 
teada ka arengupsühholoogiline seadus­
pärasus, et enesetunnetus kulgeb teiste 
tunnetamise kaudu. Seepärast on täiesti 
loogiline vaadelda teiste tunnetamiseks 
vajalike võimete kujundamist kui kasva­
tuslikku ülesannet, mille realiseerimine 
toimub teadliku ja sihipärase tingimuste 
loomise kaudu selleks. 

Selle kasvatusliku ülesande lahti­
mõtestamine ja realiseerimine peab 
toimuma veelgi laiemalt võetava kasva­
tusliku ülesande — inimestele suhtlemi­
seks vajalike omaduste kujundamise 
osana. On omamoodi paradoksaalne, et 
kasvatus kui pedagoogiline tegevus, mis 
on oma olemuselt suhtlemine ja toimub 
suhtlemise vormis, on seni sellele inim­
tegevuse põhiliigile vähest tähelepanu 
osutanud. Suhtlemine on võimalus ini­
meste sihipäraseks mõjutamiseks, suht­
lemine kannab endas aga ka inimeste 
vastastikuse mõjutamise stiihiat. Seepä­
rast võib öelda, et suhtlemine, millei on 
ühiskonnas olnud alati kasvatuslik funkt­
sioon (7, lk. 413), varjab endas kogu 
ühiskonna kasvatusliku potentsiaali pa­
randamise võimalusi. Inimkonna suhtle-
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misalase kogemuse, võiks öelda spetsiifi­
lise kultuuri liigi vahendamine diak-
roonselt, põlvkonnalt põlvkonnale leiab, 
mõistagi, aset, kuid praegune kasvatus 
teeb selleks väga vähe. Suhtlemine aga 
annab võimaluse olla igal inimesel 
potentsiaalne või tegelik kasvataja ja 
kasvandik. Suhtlemises on iga inimene 
nii mõjutaja kui ka mõjutatav, millega 
suhtlemine on kasvatus selle sõna laie­
mas tähenduses (9, lk. 59). Suhtlemine 
on kogu inimelu läbiv tegevus, ta on 
tingimus igasugusele teisele tegevusele 
ja ta on ka iseseisev tegevus, eesmärk 
iseendale. Kui meil rõhutatakse kogu 
inimtegevuse kasvatuslikku tähtsust, siis 
on see mõistetav eelkõige inimestevahe­
lise suhtlemise kaudu. Ja selleks suhtle­
miseks peab inimest sihipäraselt ja 
teadlikult kujundama. 

Meie arvates on praeguses kasvatuses 
palju varjatud võimalusi selleks, et 
inimese tunnetamisel inimest .aidata, 
muuta see tunnetuse sfäär inimese poolt 
teadlikuma juhtimise sfääriks. Nagu näi­
tavad H. Liimetsa korraldatavad uurin­
gud, peitub hulk võimalusi õppetöö 
organisatsioonilistes vormides. Ilmselt 
töötab meie probleemi praktilise lahen­
damise kasuks kasvatuses aktuaalseks 
-saanud kutseorientatsioon. See annab 
õpilastele vajalikku informatsiooni adek­
vaatsemate rolliootuste kujundamiseks 
ja suunab õpilasi enesetunnetamisele. 
Samal ajal aga ei pöörata kutseorientat-
sioonis tähelepanu suhtlemisomadustele. 
Ka kõlbelises kasvatuses on uusi seisu­
kohti ja valdkondi, mis seostuvad meie 
problemaatikaga. Nii on seksuaalkasva­
tus ja perekonnaeluks ettevalmistamine 
otseses seoses inimeste vastastikuse tun­
netamise problemaatikaga. Suuri võima­
lusi on ka esteetilisel kasvatusel. Teatri-
ja filmikunst on esindatud meie koolides 
ainult fakultatiivsetena, kuid võib ar­
vata, et need esteetilise kasvatuse vald­
konnad koos teistega on väga tähtsal 
kohal inimese tunnetamise seisukohalt. 
Nähtavasti ongi esimeseks sammuks, 
täitmaks kasvatuslikke ülesandeid, kogu 
õppe- ja kasvatustöö analüüs teiste ja 
iseenda tunnetamiseks loodavate tingi­
muste aspektist. 

K i r j a n d u s 

1. K. A. A 6 y JI fa x a H o B a. O cyõteKTe 
ncMXMHeeKOM fleaTejibHOCTM. M., 1973. 

2. A. A. B o fl a JI e B. <&opMwpoBaHne 
noHHTMH o APyroM nejiOBeKe KaK 
JIMHHOCTM. M3fl. J i rY , 1970. 

3. E. A. B y A M JI o B a. c&MjiococpCKMe 
npoõJieMbi B coBeTCKOw ncMxojiorwM. 
M., 1972. 

4. M. K). K p a c o B H i i K M i B3ai-iMo-
OTHonieHMH yHMTejiew vt ynaniuxcfi 
B ccbepe oomeHMH. B cõ\: TJpoÖJieMbi 
o6iu,eHMfl M BoenHTaHMe, T. I. TapTy, 
1974. 

5. X. JI a x T. KjiaccHbiM pyKOBOAMTejib 
B ouomce yqanrwxcH naTbix KjiaccoB. 
B eo.: CoBeTCKaa nesarorwKa M 
uiKOJia, VII . TapTy, 1970. 

6. X. JI a X T. O BSaMMOOTHOUieHMHX 
yHHTejifl H ynamerocH. B cõ.: CoBeT-
cKan nesaror i iKa w uiKOJia, I I I . 
TapTy, 1970. 
A. H. JI e o H T b e B. üpoÖJieivibi p a 3 -
BMTMH ncMXHKM. M3fl. MTY, 1972. 
B. A. JI e ep e B p. KoH<pjiMKTyioru;He 
CTpyKTypbi. M., 1973. 
JI. A. JI e B ni vt H. O n p u p o ^ e HBjieHMii 
BOCnMTaHMH. «BonpOCbl djMJIOCOCpMM», 
1958, Na 6. 
B. H. EE a H dp e p o B. JJcMxojiorMH 
o6m;eHMH. «Bonpocbi cpmiococbMM», 
1971, JN° 7. 
JI. T. T y p ö o B M H . MHdpopMan;MOH-
HO-ceMaHTMHecKaa MOflejib oõy^eHHH. 
JI., 1970. 

7. 

8. 

9. 

10. 

11. 

894 



wmmmkm 

MEIE 

ÕPILASTE 

ÕPPIMISHOIAKUTEST 

ULVE KALAr 
HEINO LHMETS 

PROBLEEM 

Üleminek üldisele keskharidusele seab kõr­

ged nõudmised õpi laste töö le, samuti ka 

õpetajatele tundideks ettevalmistamisel ning 

teadmiste edasiandmisel. Üldise keskhari­

duse saavutamine eeldab küllalt head õ p p e ­

edukus i Nagu K. Saksa (1967) uurimus näi­

tab, v i ib puudul ik õppeedukus ja klassikur­

suse kordamine lõpuks koolist väl ja langemi­

sele, õpingute katkestamisele. Hea edasi­

jõudmine kool is o leneb pal judest faktoritest, 

sealhulgas on olul isel kohal õpilase va im­

sed ja isiksuslikud eeldused. Nagu teame, 

to imub kõig i välismõjutuste vastuvõtmine 

inimese seesmiste t ingimuste kaudu. Õ p e ­

taja sama mõjutus võ ib esile kutsuda eri 

õpilaste juures kül lal t er inevad reaktsioonid. 

Seda asjaolu on nõukogude psühholoogias 

erinevas terminoloogi l ises vormis korduval t 

rõhutatud (Rubinštein, Božovitš). Vi imasel 

ajal on nii kodumaises kui ka välismaises 

kirjanduses üha rohkem jä lg i tud inimese 

sotsiaalsete hoiakute mõju tema käitumisele 

(10). Tuleb arvata, et õppetulemusedki on 

suuresti seotud õpi lase suhtumisega õ p p i m i ­

sesse, tema sotsiaalsete hoiakutega õ p p i ­

mise suhtes. Mu idug i ei ole kahtlust, et õ p ­

petöö er inevad organisatsiooni l ised vo rm id 

ja mee tod id mõjutavad õppetu lemusi . Seda 

on kinnitanud pa l jud meie vabar i ig is tehtud 

ja kogumikus «Nõukogude pedagoog ika ja 

koo l» avaldatud uurimused. Ei jää ka kaht­

lust koduse mi l jöö (8) ja kool ie lu sotsiaal­

psühholoogi l is te tegur i te mõjus (F. Loman, 

P. Lehestik jt.). 
Õpilaste õpp imisho iaku id ei o l dud meie 

vabar i ig is ulatuslikumalt uuri tud kuni 1973. 

aastani. Vi imasel ajal on selle prob leamiga 

mõnet i tege lnud uurimistöö kursuslased 

V. Ennulo (2), V . Ruus (7), H. Laht (3; 4) 

ja V . Rea (6). Nende uurimused v i i tavad 

sel lele, et pa l judel õpi lastel on kujunenud 

mitmesuguste õppimisega seotud ob jek t ide 

suhtes suhteliselt negat i ivseid hoiakuid, mis 

võ ivad ol la üheks takistuseks paremate õ p ­

petulemuste saavutamisel. 

1973. a. alustas TRÜ pedagoogikakateeder 

Eesti Raadioga lepingul ist t ö ö d , mis on seo­

tud keskkool iõpi laste õppimishoiakute muut­

misega. Uur ing lähtub praktil isest vajadusest 

kaasa aidata üldise keskhariduse el luv i imisele 

meie maal. Statisti l ised andmed v i i tavad sel­

le le, et Eesti NSV-s on küllalt suur väl ja­

langevus keskkool i vanematest klassidest. 

1972. a. lõpetas 81 ,6% kolm aastat tagasi 

üldhariduskeskkool i astunud noortest (1). 

Üheks ülesandeks seati ülevaate saamine 

meie õpi laste õppimishoiakutest, seega o lu ­

korra kaardistamine. Ar t ikkel püüabki anda 

lühiülevaate saadud tulemustest. 

õpp imisho iaku tena peeti silmas valmis­

o lekut hinnata teatud viisi l kõik i õpp imisega 

seotud ob jek te ja asjaolusid. Need oleksid 

ü ld joontes järgmised: 1. Osalevad isikud. 

õ p e t a j a , tema osa ja iseärasused, suhtumine 

õpilastesse, õpi lase suhtumine endasse kui 

õppi jasse. Teiste ümbritsevate inimeste 

(vanemad, kaasõpilased) suhtumine õ p p i m i ­

sesse ja koolisse õpi lase mul jete alusel. 2. 

Koo l , selle osa ühiskondlikus elus ja inimese 

isiklikus elus. 3. õppimisprotsess ja õ p p e ­

mater jal . 

Uur ingu a ja l 'püüds ime eri t i vaadelda osa­

levate isikutega seotud hoiakuid, õpi laste 

suhtumist õpetajasse ja iseendasse ning 

õpp imise lähtekohtadesse. 

Et õpp imine ja selle tu lemused o lenevad 

kõigist neist tegureist , tu leb arvata, et hoia­

kute iseloom ei jäta avaldamata posit i ivset 

võ i negati ivset mõju õppetu lemuste le. Ho ia-
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kud võivad mõjuda eriti õppimismotivat-

sioonile. 

Püüti selgitada ka õppimisprotsessi ja õp­

pematerjaliga seotud hoiakuid. Selleks jä l ­

gi t i üldisi hoiakuid, nagu orienteeritus 

teadmiste praktil isele rakendusele, elulisu­

sele; orienteeritus laiadele tunnetushuvidele; 

kr i i t i l ine enesehinnang; rahulolematus iseen­

daga; hoiak ühiskonna ja kol lekt i ivi huvide 

arvestamise suhtes; egotsentrism; kri it i l ine 

hoiak õpetamise sisu, vormi ja õppeprotsessi 

suhtes; kri it i l ine hoiak õpetaja suhtes, posi­

t i ivsed ootused õpetaja suhtes, resigneeru­

nud hoiak. 

METOODIKA 

Inimese hoiakud objektide suhtes väl jendu­

vad käitumises, õpi laste käitumise, reagee­

ringute jälgimine olnuks üks võimalik moo­

dus nende õppimishoiakute kindlakstegemi­

seks. Ent sageli on hoiakute mõõtmisel eelis­

tatud indikaatorina arvamust, väidet, millega 

mõõdetav isik kas mingis ulatuses ühineb 

või ei ühine. Sellisel juhul vaadeldakse arva­

must verbaliseerunud hoiakuna. Ni isugune 

mõõtmisviis on õigustatud sel juhul, kui 

isiku pool t öeldav või arvamus, millega ta 

teatud ulatuses ühineb, on positiivses korre­

latsioonis sellega, mida too isik teeb. On 

leitud, et sageli pole see küllaldaselt seotud. 

See on andnud alust nimetatud metoodikat 

kritiseerida. Teisalt on aga sellel metoodikal 

mitmeid eeliseid uurimistöö korralduse sei­

sukohalt. 

Ka meie kasutasime antud juhul sellist 

mõõtmisviisi. Töötati välja test, mis sisaldab 

40 väidet, väljendamaks suhtumisi õppimi­

sega seotud objektidesse. Näiteks. väide: 

«Need, kes kool i poolel i on jätnud, võivad 

ju saada päris hea töökoha, aga kui räägid 

nendega, näed kohe, et nad «vaesed» ja 

piiratud inimesed on.» Katseisikud p id id 

väljendama, millisel määral nad selle või 

teise väitega ühinevad. Arvamust tuli h in­

nata 5-pallilise skaala järgi (5 — see on 

täiesti õ ige; 4 — see on peaaegu ni i ; 3 — 

ei tea; 2 — ei taha hästi nõustuda; 1 — s e e 

ei pea üldse paika). Esitatud väited o l id 

hoiakute indikaatoriteks ja võimaldasid er i ­

nevaid isikuid võrrelda. 

Eksperimendis osales 451 10. ja 11. klassi 

õpilast (1972/73. õ.-a.), neist 300 tütarlast, 

151 poissi. Eksperimendi andmed töötati 

läbi Eesti Raadio arvutuskeskuses. Al l järgne­

valt anname ülevaate hoiakutest eespool 

nimetatud grupp ide kaupa. Paralleelselt sel­

lega vaatleme ka soolisi erinevusi hinnan­

gute iseloomus. 

TULEMUSED 

Õpetajaga seotud hoiakud. Õpilaste arva­

mused on enam-vähem võrdsed küsimuses, 

kas õpetaja suhtub ülesannete tegemata 

jätmisesse mõistvalt (keskmine hinnang 

3,070); suuremal määral kaldutakse nõustuma 

sellega, et õpetaja märkab küllalt hästi õp i ­

laste raskusi (keskmine hinnang 3,376). Vaa­

dates sama sooliselt, i lmneb, et õpetaja 

mõistvat suhtumist oletavad pois id ( M — 

= 3,152) rohkem kui tüdrukud (M = 3,023). 

Ka on poistel (M = 3,517) hoiak, et õpetaja 

märkab nende raskusi küllalt hästi, tugevam 

kui tüdrukutel (M = 3,317). V i ima t i ' nimeta­

tud testiküsimusega täielikult nõustuvaid 

poisse on protsentuaalselt statistiliselt arves­

tataval määral rohkem kui tüdrukuid (D = 

= 10,8; p = 0,05). 

Võrreldes V. Rea tehtud uuringu tulemus­

tega, on meie tulemus mõneti vastupidine. 

Nimelt, V. Rea töös ilmnes, et pois id oota­

vad õpetajalt, erit i naisõpetajalt, suuremal 

määral negati ivseid reaktsioone. Me ie uurin­

gust i lmneb, et poisid omistavad õpetaja­

tele (aga enamik neist on naised) suuremal 

määral mõistmist kui tüdrukud. Toodud 

hoiaku posit i ivne suund lubab väita, et õpe­

tajate ja õpilaste suhete parandamiseks on 

teatud soodne pinnas olemas. 

Kri i t i l ine hoiak õpetamise sisu, mahu ja 

õppetöö korraldamise suhtes. Antud hoiaku-

grupi puhul analüüsime kõigepeal t õpilaste 

suhtumist koduülesannete mahusse. Ilmnes, et 

seda peab enamik (71,8%) ülemäära suu­

reks, 20,7% arvab teisiti ja 7,5%) ei oska 

seisukohta võtta. Sooliselt on erinevused 

suured. Nimelt peavad tüdrukud koormust 

statistiliselt arvestatavalt ülemäära suureks 

(D = 19,4; p = 0,01). V õ i b oletada, et er ine­

vus' on seletatav tüdrukute suurema hoo­

likusega ja kogu ülesantu ärategemisega. 

Poisid aga selekteerivad ja jätavad osa liht­

salt tegemata, hinnates olukorda mitte üles­

antu, vaid selle alusel, mida nad reaalselt 
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teevad. Nende madalamad jõudlusnäitajad 

võib-ol la seletuvadki osaliselt sellega. 

Enamik (70,1",,) meie uuritutest ol i nõus, 

et koolis õpitavas on l i iga palju ebahuvi­

tavat ja igavat. Soolist erinevust ei i lmne­

nud, kuigi mõneti suuremal määral ühine­

vad selle arvamusega pois id . Paljud arvasid 

(62,2%), et kõike kool is õpi tavat po le elus 

ega edasiõppimisel vaja. 

Testiväitega, et tunnis muutub ka hu­

vitav aine kuivaks ja ebahuvitavaks, ühines 

67,8%. Statistiliselt arvestatavalt nõustu­

vad poisid sellega vähem kui tüdrukud 

( D = 1 5 , 2 ; p = 0,01). Kuidas sellist soolist 

erinevust interpreteerida? V õ i b oletada, et 

on erinev suhtumine õppemater ja l i abstrakt­

sesse ja üldistavasse iseloomu. Õppe töö sisu 

reform muutis materjali i lmet üldisuse suu­

nas. On võimalik, et see on poistele suure­

mal määral vastuvõetav kui tüdrukutele. 

Testis oli väide, mis kõlas n i i : «Tore on 

see, et suur hulk õp i ku id on nii huvitavalt 

kirjutatud. Võ in väga hästi õpp ida ka 

õpetaja abita.» Sellega ei nõustunud 62,6% 

testitutest, 11,3% ei osanud seisukohta võtta. 

Õpikuid peab huvitavaks ainult 25,3% test i -

tuist. Tüdrukud ja po is id o l id selles küsimu­

ses üsnagi üksmeelsed. 

Näeme, et õpi lastel domineer ib kr i i t i l ine 

hoiak õppetöö sisu ja mahu suhtes, osalt 

võib seda öelda ka õpetamise meetodi te 

suhtes. Kohati võ ib täheldada olulisi soolisi 

erinevusi. Et varem analoogi l is i mõõtmisi 

pole tehtud, on raske öelda, kas see on 

seotud uute õppeprogrammide ja õp iku ­

tega, kas on tegemist ülekoormuse või 

muuga. 

Orienteeritus teiste inimeste posit i ivsele 

suhtumisele. Ilmnes, et mõtlemine vanema­

tele ei ajendanud er i t i õpingutes p ingu­

tama. Neid, keda pi in l ikkus vanemate ees 

ergutas pingutama, o l i 19,6%. Üllatav on 

tüdrukute sagedasem väi tmine, et pi inl ikkus 

vanemate ees ei erguta neid pingutama (er i ­

nevus ol i statistiliselt o lu l ine D = 9,2, p = 

= 0,05). 

Soov teistest mitte halvem olla ergutas 

õpingutes pingutama 38 ,5% õpilastest. Soo­

lisi erinevusi ei i lmnenud. Sellise olukorra 

tekitab ilmselt asjaolu, et klasside edukus-

tase pole erit i kõrge ja teistega vähemalt 

ühetaoline olemine ei valmistagi eri l isi 

raskusi. Testis on küsimus pi inl ikkuse kohta 

halva vastuse pärast. 54 ,8% tundis selle 

väi te puhul ebamugavust kaaslaste ees, kuna 

tahetakse nende silmis parem ol la. A\õnet i 

on see suhtumine iseloomulikum tütarlastele, 

ku id er inevused po lnud siiski statistiliselt 

arvestatavad. Piinlikkust õpetaja ees tunt i 

halva vastuse pärast märksa rohkem. Kõ ig i 

õpetajate ees tundis pi inl ikkust 32,4%, ena­

miku ees 17,6%, mõne ees 32,2% testitutest. 

Seda tunnet eitas ainult 7 , 1 % . Poisse, kes 

õpetajate ees halva vastuse pärast mingit 

pi inl ikkust ei tundnud, o l i olul iselt rohkem 

(D = 10,2; p = 0,05). Kõ ig i õpetajate ees 

tundsid tütar lapsed pi inl ikkust arvestatavalt 

rohkem (D = 9,9; p = 0,05). 

M õ t e klassikol lekt i iv i le ajendas p ingu­

tama 55 ,7% õpilastest, selle mot i iv i olemas­

o lu eitas täiesti ainult 10,4%. Küllalt suur 

on aga nende hulk, kes ei suuda mingi t 

kindlat vastust anda (17,0%). Ko l lek t i iv i 

mõju õppimispingutuste le ol i statistil iselt 

arvestatavalt suurem tütarlastel (D = 8,8; 

p = 0,05). 

Kokku võttes võ ib öelda, et ko l lek t i i v i 

huvid o l i d sotsiaalsetest teguri test kõ ige 

mõjuvamad. Üksikisikutest mõjus suuresti 

õpeta ja, üsna vähe vanemad. Isiklik parem 

ol la tahtmine, teistega ühetaoline o lemine 

ergutasid märksa vähem. Sell ised tu lemused 

o l i d kül lal t ootuspärased. Tegemist ol i pea­

miselt 11. klassi õpi lastega, kel le puhul v õ i b 

eeldada, et ko l lekt i iv o l i küllalt väl ja ku ju ­

nenud. Kui saadud tulemusi kõrvutame õ p i ­

laste elust i i l ide uurimise tulemustega, selgub 

et on teatud kooskõla. K. Tarro (1972) leidis 

Võ ru ra jooni õpi laste juures, et ko l lek t i ivsed 

elust i i l id on meie õpilaskonnas kõrgemal t 

h innatud. 

Enesekri i t i l ine hoiak ühenduses oma ö p p i -

mistulemustega. Rahulolematust endaga k o o ­

l i töö ja õppimise pärast tundis 8 9 % õpi las­

test, ainult 1 , 1 % eitas täiesti sellise t u n d ­

muse olemasolu. Tugevamal määral o l i see 

iseloomulik tütarlastele, ent sool ised er ine­

vused po lnud statistiliselt arvestatavad. V õ i b 

küll arvata, et märgi tud testiküsimus mõõdab 

rohkem episoodi l is t rahulolematust. Vastu­

pidise väi tega, et ol lakse rahul oma tu le ­

mustega, ei nõustunud üldse 22,7%, osalt 

ei nõustunud 50,4%, seega kokku 7 3 , 1 % . 

Rahuldumine oma tulemustega iseloomustas 

er i t i poisse, kellest statistil iselt arvestatavalt 

suurem protsent o l i rahul oma tulemustega 
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(D = 8,5; p = 0,05), rahulolu eitas täiel mää­

ral arvestatavalt suurem tüdrukute hulk (D = 

= 9,1; p = 0,05). 

Ümbruse ja enese rahulolu on sageli koos­

kõlas. On ju teada, et inimene ise kaldub 

end hindama nii, nagu ümbrus hindab. Vas­

tuolu on siin võimalik, eriti küpse ja ise­

seisva inimese puhul. Üks testiküsimusi läh­

tubki sellest, et õpi lane tajub õpetaja rahul­

olu, kuid ise on oma tulemustega rahulole­

matu. Selline vastuolu iseloomustas 37,7% 

testituist. Iseloomulik on see, et väga suur 

hulk ei osanud selles küsimuses kindlat sei­

sukohta võtta (25,8%). Eriti on see iseloo­

mulik poistele, kellest l igi kolmandik ei 

suutnud sellele küsimusele vastata. Erinevus 

tüdrukutest ol i siin statistiliselt arvestatav 

(D = 8,1; p = 0,05). Enesega rahulolu mõõtis 

veel teinegi testiküsimus, milles toodi esile 

ka edaspidine praktilise käitumise kavat­

sus — «ei kavatse õpingutes pressima ha­

kata». See oli iseloomulik 44,9% testitutest, 

vastupidist arvas 45,4%. Seega tegelikus 

käitumises olnuks neid, kes reaalselt pare­

mateks tulemusteks end pingutama tahaksid 

hakata, umbes sama palju kui neid, kes p i ­

dasid olemasolevat taset piisavalt heaks. 

Eriti kaldusid sellele pois id, kellest statistili­

selt arvestatavalt suurem hulk (33,8%,) arvas 

võivat selle väitega peaaegu ühineda (D = 

= 8,1; p = 0,05). 

Kokku võttes võ ib teha järelduse, et ep i ­

soodil ine rahulolematus on õpilaste hulgas 

küllalt levinud, ku id reaalseid samme o lu ­

korra parandamiseks tahab astuda vähem 

kui pool õpilaskonnast. Nähtavasti on õ p i ­

laste 'õppimismotivatsiooniga midagi oluliselt 

korrast ära. Eriti aga puudutab see poisse. 

Tähelepandav on asjaolu, et poisid or ien­

teeruvad õpetajate suhtumistes nõrgemini 

kui tüdrukud. Mil lest võib see t ingi tud olla, 

seda me testiga kindlaks teha ei saanud. 

Kui aga arvestame, et õpetajaskonna ena­

muse moodustavad naised, tekib küll o le­

tus, et nähtavasti suudavad poisid tüdruku­

test halvemini tajuda naisõpetajate hinnan­

gu id , rahulolu või rahulolematust. 

õpp imise l võ ivad lähtekohaks olla ü ld i ­

sed tunnetushuvid, soov lihtsalt teada saada, 

ilma mingeid praktilise rakenduse võimalusi 

silmas pidamata. Teisalt võidakse õpitavat 

jä lg ida sellelt seisukohalt, kuivõrd see on 

rakendatav, prakti l iselt kasutatav. Mil l ises 

vahekorras on õpilaste puhul need kaks vas­

tandl ikku suunda? 

Orienteeritust laiadele tunnetuslikele väär­

tustele mõõtis hulk testiküsimusi. See on ot­

sejoones välja öe ldud küsimuses «Ma ei 

mõtle kunagi sellele, et õpitaval võ ib olla 

mingi prakti l ine väärtus inimeste elus või 

mu isikliku tuleviku seisukohalt. Lihtsalt on 

huvitav uut teada saada. Ma isegi ei salli 

praktitsiste». Sellega ei nõustunud 58,6% 

õpilastest, täiesti nõustus 6,8%, osaliselt 

19,2%. Praktitsistlik hoiak oli poistel oluliselt 

tugevam. Esitatud väitega üldse mitte nõustu­

ja id ol i poiste hulgas 11,5% rohkem (p = 

= 0,05). 

Väi tega, et igas aines on huvitavat, kui 

süvened, ja ei saa mõnda ainet eril iselt 

esile tõsta, ühines 43,1°/,, testitutest, 47,8% 

ol i aga vastupidisel arvamusel. Ainehuvi 

diferentseerumine on mõnel määral- iseloo­

mulikum poistele, kuid diferentsid ei tõus­

nud siiski statistilise arvestatavuse pi i r in i . 

Vastupidise suunitlusega, oma tulevikuplaa­

nidega seotud ainete kindla eelistamisega, 

ühines 46,7% küsitletuist, eitas 43,3%. Seega 

näeme, et tendents on sama. Ka selle küsi­

muse puhul iseloomustas prak+itsistlik hoiak 

rohkem poisse. Liites täiesti ja peaaegu 

nõustujad, ol i erinevus statistiliselt isegi ar­

vestatav (p = 0,05). Need testiküsimused toe­

tavad arvamust, et kool vajab diferentseeri­

mist. Et see vajadus on poiste puhul mõneti 

suurem, võ ib kool i diferentseerimatus olla 

üks tegure id, mis soodustab poiste väl ja­

langemist üldhariduskoolist. 

Küsimusega, mis esitab õppimist ja kool i 

omaette väärtusena, ühines täiesti 16,3% ja 

peaaegu 25,1%) uuritutest; seega 41 ,4% kogu 

koosseisust. Kooli, ja õppimisväärtuste olulist 

kohta oma elus eitas kül l 33,7% õpilasi, 

ku id suur ol i nende hulk, kes ei suutnud 

selles küsimuses seisukohta võtta (24,9%). 

Eitavalt vastajate hulgas ol i poiste hulk 

suurem, kuid erinevus po lnud siiski statisti­

liselt arvestatav. Õppimise ja kool i väärtusi 

puudutas ka hoiak koo l i poole l i jätnute suh­

tes. 7 8 % testitutest peab siiski kool i poo le l i 

jätnuid «vaesteks» ja pi i ratud inimesteks. 

Vastupidist arvamust toetas ainult 8,6%. 

Sooliselt ol i pi lt erinev. Täiesti ühines nega­

ti ivse hinnanguga kool i poole l i jätnutesse 

oluliselt rohkem tüdrukuid kui poisse (D = 

= 15,2; p = 0,01). Näeme, et siin o l i hoia-
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HOIAKUTE PUUDUMISELE OSUTAVATE 

Hoiak 1 2 3 4 5 6 7 

Tüdrukud 4,7 9,0 5,0 23,0 4,0 5,3 41,3 
Poisid 13,3 8,6 8,6 17,4 11,9 7,3 31,1 

Hoiak 15 ,16 17 18 19 20 

Tüdrukud 10,3 9,7 9,7 14,3 8,7 16,0 
Poisid 14,6 13,3 13,3 18,5 11,3 13,3 

Hoiak 29 30 31 32 33 34 

Tüdrukud 13,7 12,0 13,0 24,0 20,7 8,3 
Poisid 17,2 16,6 17,9 30,5 19,2 10,6 

kufes teatud vastuolu. Suur hulk ei p ida­

nud küll koo l i ja õppimist endale keskseks, 

kuid kool i poolel i jätnutesse ol i hinnang 

negati ivne. 

«Eluks kasulikku võ ib õpp ida rohkem te ­

gutsemisest ja organisaatoritegevusest» — 

sellega nõustus 36,4% vastanutest, vastupi­

disel arvamusel o l i 37,5%; 2 6 % ei suutnud 

aga kindlat arvamust avaldada. Ilmseid soo­

lisi erinevusi selles po lnud. 

Kokku võttes võ ib öelda, et meie õpi las­

konna enamikku iseloomustab teatud prak-

titsistlik hoiak ja vähene orienteeritus laia­

dele tunnetushuvidele. See tendents ilmnes 

juba ka varasemates uuringutes. 

Ilmnes ka huvide diferentseerumise ten ­

dents, erit i poiste l , mis seisneb teatud ainete 

või ainetsükli eelistamises teistele. 

Esitatud tesf iandmed on võimaldanud 

kindlaks teha mõned iseloomul ikud tendent­

sid eesti õpi laste hoiakutes. 

Kui jä lg ida eraldi vastuseid «ei tea», t u ­

leks arvata, et need väl jendavad kindla 

hoiaku puudumist võ i oma arvamuse väi ja-

kujunemafusf. On mõistetav, et õpilaselus 

leidub va ldkond i , mi l le suhtes õpi lastel po le 

kindlat seisukohta, võ i kus on nende õpilaste 

hulk kül lalt suur, kel lel väl jakujunenud hoiak 

puudub. Võ ima l i kud on veel teisedki inter­

pretatsioonid. Testi küsimus võ ib teki tada 

teatud emotsionaalset vastuseisu, kartust 

näidata end ebasoodsast küljest. Sel juhul 

võ ib see vastus ol la «mina-kaitse» ava ldu­

seks. 

Tabelist 1 on näha, kuidas jagunevad 

hoiakute puudumisele osutavad vastused 

sooliselt. Nagu nähtub tabelist 2, on mit-

T a b e l 1. 

VASTUSTE JAOTUMINE SOOLISELT 

8 9 10 11 12 13 14 

10,0 4,0 24,7 9,7 11,0 11,3 23,0 
7,3 7,3 25,8 9,3 11,9 12,6 31,1 

21 22 23 24 25 26 27 28 

20,0 4,0 8,7 7,0 8,3 12,3 12,3 19,3 
18,5 9,9 7,3 6,6 15,2 11,3 17,9 18,5 

35 36 37 38 39 40 M 

8,3 13,0 15,7 9,7 17,3 14,3 12,92 
15,9 9,3 18,5 8,6 25,8 14,6 14,94 

mete testiküsimuste puhul alust arvata suu­

rel hulgal õpi lastel vastava hoiaku puudu­

mist. Nii ei o le l igi lU tüdrukutest kindlat 

hoiakut selles suhtes, kas õpeta ja suudab 

nende raskusi märgata võ i mit te. Poisid i lm­

sesti suudavad mõnel määral vähem tajuda 

õpetajate suhtumisi, õpe ta ja te suhtumiste 

tajumisega on tegemist ka 7. testiküsimuses 

(«Õpetaja oo tab minult muidug i hoopis roh­

kem, peab mind vist lihtsalt laisaks»), mi l le 

puhul on nende tüdrukute hulk, kel le l k in ­

del hoiak puudub, erit i suur. Sama valmis­

tas raskusi ka poistele, ku id väiksemal mää­

ral. Erinevus on siin tüdrukute ja poiste va­

hel koguni statistiliselt arvestatav (p = 0,05). 

õpe ta ja suhtumise tajumist mõõt is veel ka 

küsimus, kus õp i lane pid i ütlema oma suh­

tumise sellesse, ku ivõrd ta l le tundub, et 

õpetaja on temaga rahul. Raskustes o l id siin 

nii tüdrukud kui ka po is id , po is id siiski sta­

t ist i l iselt arvestatavalt suuremal määral (p = 

= 0,05). 

L ig i V4 poistest ja tüdrukutest on kindla 

hoiakuta küsimuses, mi l l ine on koo l i asend 

nende väärtuste süsteemis. 

Suurele hulgale poistele ja tüdrukutele t e ­

kitas raskusi k indla l t hinnata, kas organisaa­

tor iks o lemine annab kasulikku eluks roh ­

kem kui õpp imine võ i mitte. 

Muudes osades tüdrukute hoiakud o l i d 

kül la l tk i ku junenud, poistel leidus veel mit­

me id testiküsimusi, kus võis märkida kül lal t 

suurel hulgal kindla hoiaku puudumist. I lm­

selt on meie kool ikeskkond tütarlaste aren­

gule soodsam kui poiste omale. Mi l l i sed te ­

gur id siin kaasa mõjuvad, see vajab aga 

spetsiaalset uurimust. 
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On ootuspärane, e i hoiaku puudumine mõ­

nel alal võ ib olla sooliselt erinev. Soost t in ­

gitult esineb teatud erinevusi suhtlemises ja 

nii on mõistetav, et mõnel alal kulgeb pois­

te hoiakute kujunemine teisiti kui tüdrukute 

oma. Tabelis 2 on esile toodud soolised 

erinevused ainult nende «ei tea»-vastuste 

puhul, kus erinevus ol i statistiliselt arvesta­

tav (p = 0,05). 

T a b e l 2. 

HOIAKUTE PUUDUMISE ERINEVUS 
SOOLISELT 

Hoiak 
Sugu 

Tüdrukud 
Poisid 
D 

1 

4,7 
13,3 
8,6 

7 

41,3 
31,1 
10,2 

14 

23,0 
31,1 
8,1 

39 

17,3 
25,8 
8,5 

Toodud tabelist nähtub, et ainult ühel j u ­

hul ületavad tüdrukud olulisel määral poisse 

«ei tea»-vastuste protsendi poolest. Seega 

võib ütelda, et pois id on õppimishoiakute 

kujunemise poolest mingis suhtes halvemas 

olukorras kui tütarlapsed. Analüüsime neid 

erinevusi sisuliselt. 

Nagu eespool nägime, puudus eriti suu­

rel hulgal õpilastel kindel hoiak õpetajate 

ootuste suhtes. See ol i ka ainuke hoiak, kus 

tüdrukud ol id poistest oluliselt ebakindla­

mad. Võ ib oletada, et see suurem ebakind­

lus seletub esmajoones sellega, et tüdrukud 

on suhteliselt hoolsamad, õpetajad aga pea­

vad seda normiks ja ei reageeri sellele 

üldse mitte, poisid aga saavad tegemata 

jätmiste pärast suuremal määral õpetajate 

reageeringute osaliseks. ' Nii saavad tüdru­

kud poiste taustal vähem hinnanguid oma 

hoolsuse määrale ja nende enesehinnang on 

selles osas puudulikult kujunenud. 

Paraku ei ole segakooli mitmesuguseid 

kasvatuslikke efekte küllalt uuritud, kuid 

võib arvata, et mõnes osas mõjub segakool 

pidurdavalt nii poistele kui ka tüdrukutele. 

Mõnede kriiti l iste hoiakute aspektid on 

ilmselt osal poistel märksa nõrgemini välja 

kujunenud kui tüdrukutel. Arvamuse, et kodu-

ülesandeid antakse pal ju, suhtes ei suutnud 

statistiliselt arvestatavalt suurem hulk poisse 

kindlat otsust langetada. Võ ib seletada, et 

põhjused on samad, mida eespool vaatle­

sime. Oluliselt suuremal hulgal poistel ei 

o lnud kindlat hoiakut selles mõttes, kas õ p i -

laselu võimaldab täie innuga tööd ja pühen­

dumist oma kutsumusele või mitte. Mil lest 

selline erinevus tütarlastega võrreldes t ing i ­

tud võ ib ol la, ei ole kergel t seletatav. 

Igasuguse kindla hoiaku puudumine on 

tagasvii idav esmajoones kas vastava koge­

muse puudumisele või selle vastuolulisusele. 

Antud juhul võivad mõjuda mõlemad tegu­

r id . Kutsumusele pühendumise võimalusi 

mittediferentseeritud kool tõepoolest ei paku 

ja, nagu eespool nägime, on poistel palju 

tugevamad hoiakud diferentseeritud lähene­

misele õppeainete suhtes. Samuti võ ib kaasa 

mõjuda ka see, et pois id tege levad oma 

huvialadega suuremal määral väl jaspool õp ­

petööd, ja koguni väl jaspool koo l i . Eriti v i i ­

mane asjaolu muudab ebakindlaks hindamise, 

kas kool pakub küllalt millessegi innuka pü­

hendumise võimalusi. 

Õpetaja hinnangu ja enesehinnangu vahe­

korra kohta suutsid pois id olul iselt vähem 

kindlat seisukohta võtta kui tüdrukud. 

Äärmuslikud hinnangud, meie testi alusel 

1 või 5 pal l i , peaksid andma tunnistust sel­

lest, et on kujunenud kindel hoiak võ i arva­

mus vastava objekt i suhtes. Kui jä lg ida soo­

lisi erinevusi äärmuslike hinnangute hulgas, 

i lmneb, et tütarlapsed kalduvad sagedamini 

andma ühte või teise äärmusse kuuluvaid 

hinnanguid. Seega võ ib nende puhul rää­

kida üldiselt tugevamini väl jakujunenud hoia­

kutest. Kõigist neist juhtudest, kus on tüd ­

rukute ja poiste vahel olul ised erinevused 

hinnangus «see on täiesti nii», o l i 75% juh­

tudes tüdrukud need, kes toetasid suuremal 

määral äärmuslikku hinnangut, hinnangust 

«see ei pea üldse paika» ol i 66,7% juhtudel 

tüdrukud selle hinnangu andjad. 

Toodud artikkel annab mõningase pi ld i 

meie vabari igi abiturientide õppimishoiaku-

test. Need andmed võ ivad olla mõningaseks 

ergutuseks, et uurida edasi seda huvitavat 

valdkonda. 
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T 

HOIAKUTE STRUKTUURI 

VILVE RAUDIK 

Õpilaste õppimishoiakute uurimine Eesli 
NSV-s (vt. «Nõukogude Kooli» käesolevas 
numbris avaldatud U. Kala ja H. Liimetsa, 
M. Suuderi artiklid) tõstatas hoiakute mõõt­
mise testi täiustamise ning hoiakute struk­
tuuri iseärasuste selgitamise vajaduse erine­
vates soo- ja vanusegruppides. Käesolev 
artikkel pakubki andmeid, mis on saadud 
õppimishoiakute täiustatud testiga. Aluseks 
on olnud U. Kala ja H. Liimetsa väljatööta­
tud test. Uue testivariandi väljatöötamisel 
lähtusime mõnedest täiendavatest eeldus­
test, mida eelmises variandis küllalt silmas 
ei peetud. Nimelt arvestati seoseid hoiaku 
ja motiivi vahel. 

Hoiaku ja motiivi seose määratlemisel 
lähtume K. Obuchowski (1, lk. 47—60) 
kontseptsioonist motiivide välistamise print­
siibi kohta. Nimetatud kontseptsiooni põh­
jal võib indiviid aktsepteerida ainult tea­
tud motiive, selliseid, mis pole vastuolus 
tema hoiakutega ning ei kutsu temas esile 
sisemist konflikti (loomulikult ei tohi ar­
vata seda, et motiividel on alati ainult kait-
sefunktsioon ja et inimene sugugi ei saa 
valida tegelikkusele vastavat motiivi). Võib 
eeldada, et hoiakud välistavad automaatselt 
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kõik motiivid, mis on vastuolus kas või ühe 
hoiakuga või paljudega neist, jättes alles 
ainult motiivid, mis on «lubatavad» isik­
suse hoiakute kogumi vaatekohast. See 
mehhanism ongi «motiivide välistamise 
mehhanism». Seega võib motiivi lugeda 
kompromissiks isiksuse hoiakute vahel. 
Motiivide välistamise käik sõltub suurel 
määral isiksuse hoiakute kooskõlastusest 
mingi situatsiooni puhul. 

Kuna on teada, et õpilasroll moodustab 
õpilaste kesksete sotsiaalsete hoiakute, 
väärtuste sisu (s. o. kõige rohkem määra­
vad õpilased oma «mina» õpilasrolli abil) 
(5; 6), siis kuuluvad õppimishoiakud täht­
sate sotsiaalsete hoiakute hulka. 

Loeme õppimishoiakuid ja õppimismotii-
ve erinevaks selles, et viimased on vähem 
püsivad kui hoiakud, need on otseselt mää­
ratud eesmärgi olemasoluga ning neil on 
kitsam hinnanguline alus kui hoiakutel. 

Õppimishoiak on valmisolek mingi (õppi-
mis)motiivi tekkimiseks sõltuvalt sellest, 
kuidas on õpilase «mina» jaoks hinnatud 
üks või teine õppimisega seotud objekt kui 
väärtus. Seega lähtume ka siin eespool kir­
jeldatud nn. motiivide välistamise printsii­
bist. Mingisugune hoiak mingisuguse õppi­
misega seotud aspekti suhtes viib vastava 
motiivi (mis pole hoiakuga vastuolus) tekki­
mise läbi mingisugusele kindlale käitumis-
aktile. 

Sotsiaalsete hoiakute mõõtmisel on kõige 
rohkem levinud meetodid, kus inimene 
peab avaldama arvamust teatud idee, isiku 
või eseme kohta, kas see on hea või halb, 
kas sellega saab nõustuda või mitte, on 
ta vastuvõetav või mitte. Kirjeldatud juhul 
on tegemist nn. arvamuste mõõtmisega. 
Metoodika nõuab katseisiku arvamuse väl­
jendamist mingi väite suhtes positiivsete 
või negatiivsete astmetena. Nõustumist või 
mittenõustumist teatud otsustusega vaadel­
dakse sel juhul kui hoiaku väljendust. Kuigi 
sellist lähenemist on paljud autorid kritiseeri­
nud ja ühekülgseks pidanud (etteheited pole 
sugugi õigustamatud — kõikide küsimus­
tike ja intervjuude põhiline nõrkus on sel­
les, et mõõtmisprotseduur tekitab subjektis 
teadmise testimisest, s. o. mõõtmistehnika 
on reaktiivne, katseisik võib teadlikult oma 
vastuseid muuta), on nn. arvamuste mõõt 
mise metoodikal ka mitmeid praktilisi eeli-

seid. Eeliste hulka kuulub eelkõige mõõt­
miste lihtsus ja ulatusliku korraldamise või­
malikkus (koolipsühholoogias peab test aga 
ka sellistele omadustele ilmtingimata vas­
tama). Teiseks eeliseks on interpreteerimise 
suhteline lihtsus (võrreldes näiteks hoiakute 
tundmaõppimisega välise käitumise jälgi­
mise kaudu). 

Testi konstrueerimiseks fikseeriti eelne­
valt 15 erinevat õppimise aspekti, mis või­
sid olla hoiakute objektiks. Nende objek­
tide suhtes leiti õpilaste kirjanditest ja ka 
õpilasi tundvate isikute väljendustest 108 
väidet (arvamust), mille hindamine 5-palli-
lise skaala alusel pidi võimaldama esile 
tuua oma hoiakut õppimisega seotud aspekti 
suhtes. Need oletuslikud faktorid olid järg­
mised. 

1. f a k t o r : krütiline hoiak, õpetamise sisu 
ja õppeprotsessi suhtes. 
2. f a k t o r : hoiak iseseisvusele õppimises. 
Sõna iseseisvus on siin mõnes mõttes nega­
tiivse alatooniga, sest ta väljendab iseseis­
vust, mis pole kooliskäimise jaoks soovita­
vate tagajärgedega. 

Õpilane, kellel nimetatud hoiak on tugev, 
arvab, et ta võib õppida koolis aineid oma 
äranägemise järgi vastavalt sellele, mis 
tema enda arvates talle kasulik on, arvab 
ka, et hinded on igaühe isiklik asi, samuti 
see, kui palju õppida ja millega rahulduda. 

3. f a k t o r : hoiak ükskõiksusele õppimise, 
koolis toimuva suhtes. 
Mõnes mõttes täiendab see faktor eelmist 
(iseseisvus). Siin lisandub aga ka ükskõik­
sus situatiivsete asjaolude suhtes (õpilane 
võib rahulikult tegelda muuga, teades, et tal 
on õppimata). 
4. f a k t o r : teadmishimu. 
Tugeva hoiaku puhul selles faktoris on 
tegemist ka sügavama eesmärgi tunnetami­
sega. 
5. f a k t o r : hoiak kollektiivi huvide arves­
tamisele. 
Tegemist on hoiakuga, mis loeb klassi huvid 
tähtsamaks isiklikest huvidest, hindab allu­
mist klassi üldisele arvamusele kõrgemalt 
oma isikliku (kas või vastupidise) arvamuse 
juurde jäämisest. 
6. f a k t o r : hoiak kriitilisele enesehinda­
misele mitmesugustes kooliolukordades. 
Mõnes mõttes on tegemist 1. faktorile (krii-
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tiline hoiak) vastupidisega. Õpilane, kel­
lel kriitiline enesehinnang on kõrge, näeb 
vigade põhjusi (koolis on liiga palju 
õppida jne.) mitte ainult endast väljaspool, 
vaid oskab neid näha ka iseendas, üldse õpi­
lastes (mitte õpetajates, koolikorralduses 
jne.). 
7. f a k t o r : hoiak laiadele tunnetushuvi­
dele, praktitsismi-vaenulikkus. 
Õpilast, kellel see hoiak on kõrge, huvi­
tavad kõikvõimalikud probleemid, mis või­
vad täiesti elukauged, isegi absurdsed olla, 
õpilane hindab ka iseseisva töö osa ainete 
huvitavamaks muutmisel. Mõnes mõttes 
täiendab teadmishimu faktorit. 
8. f a k t o r : hoiak kooliskäimisele kui 
kohustusele. 
Antud juhul pole tegemist mitte niivõrd 
ebameeldiva, pealesunnitud kohustuse 
mõistega, vaid sellise kohustusega, mis 
tuleb küll täita, kuid millele erilist energiat 
ei kulutata, vaid millest lihtsalt «üle min­
nakse» veendumuses, et küllap kõik kuida­
gi laheneb. 

Õpilane, kellel selline hoiak on kõrge, 
tegeleb rohkem muuga (sport, sõbrad, huvi­
alad), õppimine pole talle peatähtis. 
9. f a k t o r : kontaktivõimaluse eitamine 
õpilase ja õpetaja vahel. 
Õpilase arvates ei ole võimalik õpilaste ja . 
õpetajate vaheline teineteisemõistmine. 
Selles hoiakus sisalduvad ka mõningad 
pessimismi elemendid — õpilase arvates on 
õpetajal temast juba arvamus olemas, mida 
niikuinii muuta ei saa. 
10. f a k t o r : hoiak õpetaja positiivsele 
suhtumisele. 
Õpilane on orienteeritud sellele, et end 
õpetajale võimalikult heast küljest näidata, 
õpetaja arvamus temast on õpilasele tähtis. 
11. f a k t o r : hoiak klassikaaslaste posi­
tiivsele suhtumisele. 
Õpilane, kellel nimetatud hoiak on kõrge, 
püüab saavutada klassikaaslaste head suh­
tumist heade õppimistulemuste kaudu. 
12. f a k t o r : hoiak klassikaaslaste posi­
tiivsele suhtumisele. 

Parem suhtumine püütakse saavutada peda­
googiliselt mitte heaks kiidetud tegevuste 
kaudu — püütakse näida mitte «tuupijana» 
jms. 

13. f a k t o r : hoiak vanemate positiivsele 
suhtumisele. 

Õpilane ei taha vanematele oma õppetööga 
ebameeldivusi valmistada. 
14. f a k t o r : hoiak käegalöömisele, loobu­
misele (pessimism). 
Õpilane on lootusetu oma ettevõtmiste suh­
tes, sest midagi pole neist kunagi välja 
tulnud; ta ei püüagi rohkem pingutada ja 
paremaid tulemusi saavutada. 

Mõnes mõttes on sel juhul tegemist omi 
jõuetuse tunnistamisega. 
15. f a k t o r : hoiak tunnustuse saavutami­
sele klassis. 
Õpilane tahab end tunda võrdsena teiste 
hulgas, mitte mingil juhul neist halvemana. 

4. ja 7. faktor on ligikaudu sarnased 
M. Jakobsoni (2) 3. õppimismotivatsiooni tüü­
biga — motiivid, mis sisalduvad õppeprot­
sessis endas; siia kuulub püüd aina uut tun­
netada, meeldiv on teadmiste omandamise 
protsess. 
15. faktor võiks mõnes mõttes kuuluda 
Jakobsoni motiivide 2. tüübi 2. alaliiki — 
positiivne motivatsioon, mis on seotud kit­
salt isiklike motiividega (võimalus saavu­
tada teatud seisund ümbritsevate silmis). 

Osa faktoreid (hoiakute tüüpe) pole aga 
mitte kuidagi võimalik lähendada mingi­
sugusele motivatsioonikategooriale — näi­
teks ükskõiksus õppimise suhtes. Õppimise 
motiiv on see, mis last reaalselt virgutab 
õppima (4). Ükskõiksus ilmselt ei saa õppi­
ma virgutada, kuigi see kahtlemata viib 
teatud käitumistüübile koolis. Õppimisesse 
võib suhtuda ka nii, et miski ei virguta õp­
pima. 

Samuti ei saa näiteks 5. faktori (hoiak 
kollektiivi huvide arvestamisele) kohta öel­
da, et see ilmtingimata õppima virgutab. 

Seega on meie töö uurimisvaldkond ilm­
selt laiem kui traditsioonilistes õppimismoti-
vatsiooni-alastes uurimustes. 

Eelkatses hindasid katseisikud 108 väidet. 
Leiti kõigile väidetele antud hinnangute 
vahelised korrelatsioonid. Lähtudes kõrge­
matest korrelatsioonidest, valiti välja 40 
väidet, mis moodustasid lõpliku testi. Saadud 
test tehti Tartu 7. keskkooli 8. ja 10. klassi­
des 1973/74. õ.-a. Uuriti üldse 177 õpilase 
hoiakuid, neist oli tüdrukuid 99, poisse 78. 

Kuna me juba faktorite kirjeldusest nägi­
me, et tegemist pole ilmselt üksteist välista­
vate faktoritega, siis oletame, et need ühi­
nevad omavahel mingitesse suurematesse 
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rühmadesse, mille vaatlemist siinkohal alus­
tamegi. Et kirjeldamist veidi lihtsustada 
ning ülevaatlikumaks teha, esitame ilmne­
nud tendentsid joonisena (vt. joonis 1).' 

Nagu näeme, moodustasid meie poolt 
mõõdetavad hoiakud 4 suhteliselt eraldi 
asuvat gruppi. 

Esimese hoiakute kompleksi moodustab 
üldine orientatsioon positiivsele suhtumisele 
ümbritsevate inimeste — nii kaaslaste, õpe­
tajate kui vanemate poolt (10., 11., 12., 13., 
15. faktor). 

Hoiak käegalöömisele, loobumisele (pessi­
mism) võib kirjeldatud orientatsiooniga 
kaasas käia. Teiselt poolt on pessimism 
mõningal määral (küll tunduvalt nõrgemalt) 
seotud ükskõiksusega koolis õppimise suh­
tes, kontaktivõimaluse eitamisega õpilase 
ja õpetaja vahel ning kriitilise hoiakuga 
õpetamise sisu ning õppeprotsessi suhtes. 

Orientatsiooniga positiivsele suhtumisele 
on seotud ka hoiak kriitilisele enesehinda­

misele mitmesugustes kooliolukordades, mis 
aga on ükskõiksusega, iseseisvusega, kriiti­
lise hoiakuga, kontaktivõimaluse eitamisega 
negatiivses korrelatsioonis. Hoiak käega­
löömisele, loobumisele pole kriitilise enese­
hindamisega seotud. 

Järgmise selge grupi moodustavad 4. ja 
7. faktor — teadmishimu ja hoiak laiadele 
tunnetushuvidele, prakiitsismi-vaenulikkus. 
Grupiga on seotud hoiak kriitilisele enese­
hindamisele; vähesel määral esineb tunne­
tushuvide puhul ka õpetaja posi­
tiivsele suhtumisele. Kaaslaste positiivse 
suhtumisega on aga seos negatiivne. 

Teadmishimu-tunnetushuvid on arves­
tatavas negatiivses korrelatsioonis hoiakuga 
kooliskäimisele kui kohustusele, hoiakuga 
ükskõiksusele kooli suhtes, iseseisvusele, 
samuti kriitilise hoiakuga, kontaktivõimaluse 
eitamisega. 

Kolmas suurem grupp koosneb järgmistest 
omavahel jällegi tihedates seostes olevatest 

FAKTORITE OMAVAHELISED SEOSED 

J o o n i s 1. 

'ÄOIAK ÕPETAJA POSITIIV 

'SELE SUHTUMISELE. HOIAK 
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SUHTIMISELEM.KOIAK KLASSIKAA$-| 

ILASTE POSITIIVSELE SUHTUMISELE (2)J 

iHDIAK TUNNUSTUSE SAAVUTAMISE 

KLASSIS, HDIAK VANEMATE POSb 

J1IV5ELE SUHTUMISELE.yC / X 
'HOIAKKRIfnUSeLEyHOfAK JÄEGA-' 

:NESEBINDAMI$aE MfrllÖÕMISELE, LGSTÜ-j 

vMESUGUSTES KOÖLf-ASETUSELE (PES­

UKODADES. , / ^ \ SIMISM). 

k 
H O I A K 

COLLEKTWJ HUVIDE) 

VARVESTAMISELEJ 

IÖIAK ISESEISVUSELE ÖP-

ISES. HOIAK ÜKSKÕIKSUSEL^ 

/ÕPPIMISE, KOOLIS TÖIMUW SUHTES? 

HOIAK I ^KÄIMISE KUI KOHUSTUSE 
ISUHTES. KRIITILINE HOIAK ÕPETAMISE J 

^ \ S i S U JA ÕPPEPROTSESSI SUHTES. 

.KONTAKTIVÕIMALUSE EITAMINE, 

.ÕPILASE 3A ÕPETÄ3A 

V A H E L . 

'HOIAK LAIADEL^ 

/TUNNETUSHUVIDELE) 

IpjwrrsisMivABjiH 
UKKUS.TEA&MI: 
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faktoritest: kriitiline hoiak õpetamise sisu 
ja õppeprotsessi suhtes, hoiak iseseisvusele 
õppimises, hoiak ükskõiksusele õppimise, 
koolis toimuva suhtes, hoiak kooliskäimisele 
kui kohustusele, kontaktivõimaluse eitamine 
õpilase ja õpetaja vahel. Nagu juba öeldud, 
on need faktorid negatiivses korrelatsioonis 
teadmishimu-tunnetushuvidega, samuti 
hoiakuga kriitilisele enesehindamisele mitme­
sugustes kooliolukordades. Hoiakuga käega­
löömisele esinevad nõrgad positiivsed 
seosed. 

Käesoleva grupi ja esimesena kirjeldatud 
grupi (orienteeritus positiivsele suhtumisele) 
vahel aga rangelt kindlaid tendentse pole. 
Hoiak iseseisvusele ja hoiak ükskõiksusele 
on negatiivses korrelatsioonis hoiakuga 
õpetajate positiivsele suhtumisele, kaaslaste 
positiivsele suhtumisele ning hoiakuga tun­
nustuse saavutamisele klassis, mis on oma­
korda positiivselt seostunud kooliskäimise 
kohustusega. 

Hoiak kollektiivi huvide arvestamisele 
ei kuulu kokku ühegi teise faktoriga, vaid 
asetseb täiesti omaette ja tal on järgmi­
sed seosed: negatiivne seos ükskõiksusega, 
positiivsed seosed teadmishimu ja kriitilise 
enesehindamisega ning veidi nõrgemalt 
kaaslaste positiivse suhtumise ja tunnustuse 
saavutamise vajadusega. 

Selgunud tendentsidest saab teha küllaltki 
huvitavaid järeldusi. 

Kriitiline hoiak õpetamise sisu ja õppe­
protsessi suhtes kuulub koolisse suhtumise 
kõige negatiivsema grupi koosseisu. Ühelt 
poolt võib muidugi öelda, et õpilane, kes 
näeb koolis mitmesuguseid puudusi (õppida 
antakse nii palju, et sellega ka kõige 
parema tahtmise juures alati toime ei tule; 
koolis õpetatakse liiga palju mittevajalikku 
jms.), lisaks veel kontaktivõimaluse eita­
mine õpilase ja õpetaja vahel, ei tunne 
kooli vastu mingisugust erilist huvi, on 
nagu «koolist üle», s. o. ükskõikne kooli 
suhtes. Teisest küljest aga — antud töö 
autor kaldub toetama just seda seisukohta —• 
tundub, et õpilastel, kes on ükskõiksed 
õppimise ja koolis toimuva suhtes, kes tege­
levad pigem muuga kui koolitööga, esineb 
kriitiline hoiak rohkem eneseõigustusena 
(see võib olla ka alateadlik), oma suhtumise 
põhjendusena. (On ju eluliselt tuntud tõsi­
asi, et kõige kriitilisemad on just kõrval­

seisjad.) Seda seisukohta näib toetavat ka 
fakt, et kriitiline hoiak on suhteliselt kül­
laltki arvestatavas negatiivses korrelatsioo­
nis teadmishimuga, samuti hoiakuga laia­
dele tunnetushuvidele. 

Kahjuks pole meil õigust faktorite oma­
vahelistest põhjuslikest seostest rääkides 
minna esialgu kaugemale hüpoteetilisest 
tasemest, teaduslikult korrektne interpretat­
sioon nõuaks edaspidiseid uuringuid. 

Poiste ja tüdrukute hoiakud erinevad sta­
tistiliselt oluliselt viiel juhul. 

Hoiak ükskõiksusele õppimise, koolis toi­
muva suhtes on poistel oluliselt suurem 
(p = 0,01). Ükskõiksusega seoses olev hoiak 
kooliskäimisele kui kohustusele samuti 
(p = 0,05). Vastandpooluseks olev teadmis­
himu ja tunnetushuvid on aga tüdrukutel 
märkimisväärselt kõrgemad. 

Tundub, et tüdrukud on kohusetundliku­
mad ning seetõttu ei saa nad väita, et nende 
süda ei kripelda midagi muud tehes, kui on 
õppimata, et neil on ükskõik, missugused 
hinded nad saavad, peaasi, et kuidagi toime 
tuleb jne. (analoogilised väited määravadki 
ükskõiksuse-kohustuse faktoritegrupi sisu). 
Samas on ka ootuspärane, et vastandfaktorid 
teadmishimu-tunnetushuvid tüdrukutel 

palju kõrgemad on — nende faktorite 
sisu mõõdab teadmishimu-tunnetushuve 
eelkõige (kuigi mitte ainult) koolitöös. 
Poistel võivad need olla suunatud ka välja­
poole kooli (seda enam, et vastuste põhjal 
tegelevad poisid pigem oma huvialadega 
jms. kui õppimisega). Teine tähtis põhjus on 
ilmselt ka see, et poistel on vastuste haju­
vus suurem, s. o. mõnel poisil võivad tead­
mishimu-tunnetushuvid olla vägagi kõrged, 
paljudel aga, vastupidi, madalad, mis üldise 
keskmise alla viib. Võib oletada, et tüdru­
kute enamik on selles mõttes homogeensem 
kui poiste oma. 

Siinjuures peab aga märkima, et kriitiline 
hoiak õpetamise sisu ja õppeprotsessi suh­
tes, mis teatud mõttes, nagu eelnevalt nägi­
me, kuulub kokku hoiakuga kooliskäimisele 
kui kohustusele, hoiakuga ükskõiksusele, on 
tüdrukutel siiski veidi suurem kui poistel, 
samuti kontaktivõimaluse eitamine õpilase ja 
õpetaja vahel. Võib-olla on siingi põhjuseks 
seesama poiste oluliselt suurem ükskõiksus, 
mis viib neid niivõrd koolist eemale, et neid 
kõik koolis toimuv palju vähem puudutab 
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kui tüdrukuid. Ilmselt tegelevad nad ka 
mõtetes kooliasjadega vähem kui tüdrukud. 

Kollektiivi huvide arvestamises on tüdru­
kute keskmine kõrgem. Ilmselt on siingi 
mõningaseks põhjuseks eespool seletatu — 
poisid on suunatud rohkem koolist eemale. 

Ka õpetaja positiivsele suhtumisele on 
poisid orienteeritud vähem kui tüdrukud, 
kuigi erinevus on suhteliselt väike. 

Hoiak kriitilisele enesehindamisele mitme­
sugustes kooliolukordades on tüdrukutel 
oluliselt suurem kui poistel (p = 0,05). 
Tendents pole ootuspärane, kuna tüdru­
kutel ilmneb suurem kriitiline hoiak kui 
poistel (faktorid aga on negatiivses seo­
ses), on ootuspärane aga selles mõttes, et 
hoiak tunnetushuvidele, teadmishimu on tüd­
rukutel suurem. 

Kui vaadelda soolisi erinevusi veidi detail­
semalt — eraldi 3. ja 11. klassis, ilmneb, et 
erinevused on samasuunalised eelnevalt 
käsitletud sooliste erinevustega kogu kon­
tingendi ulatuses, kuid 11. klassis on need 
erinevused palju väiksemad kui 8. klassis, 
ühelgi juhul ei saavuta need statistilise olu­
lisuse piiri. Seega on üldiste sooliste erine­
vuste põhiliseks allikaks poiste ja tüdrukute 
erinevused 8.. klassis. 

Kriitilises hoiakus õpetamise sisu ja õppe­
protsessi suhtes erinevad 8. ja 11. klassid 
vägagi oluliselt — 11. klassis on see palju 
suurem. Klassidevahelised erinevused pole 
siin olulised, järelikult on tegemist selge 
tendentsiga. Tegemist võib olla huvide sel­
gema väljakujunemisega 11. klassis (ja sel­
gemate edasiõppimiskavatsustega), mille 
taustal palju sellist, mida koolis iga päev 
õppida tuleb, tõepoolest ebavajalikuna võib 
tunduda. 8. klass teab kahtlemata vähem 
(mõtleb sellest vähem), milline aine elus 
või edasiõppimisel kasulik võib olla, milli­
ne mitte. Nad on lihtsalt harjunud sellega, 
et igasuguseid aineid tuleb õppida, neil ei 
ole vabanemine sellest nii ukse ees kui abi­
turientidel. 

2. ja 3. faktori puhul (hoiak iseseisvusele 
õppimises ning hoiak ükskõiksusele kooli, 
õppimise suhtes) olulisi erinevusi ei ole. 

Teadmishimu on 11. klassil märkimis­
väärselt (p — 0,01) suurem kui 8. klassil. 
Tunnetushuvid on samuti 11. klassis kõrge­
mad, kuigi erinevus siin pole oluliselt suur. 

Kollektiivi huvide arvestamises märkimis­
väärset vahet pole, vaid veidi on nimetatud 
näitaja 8. klassis kõrgem. 

Hoiak kriitilisele enesehindamisele mitme­
sugustes kooliolukordades — vahe on väga 
oluline, 8. klassil on keskmine märkimis­
väärselt kõrgem. "Võimalik, et 11. klassid on 
üldse enesekindlamad. Tegemist võib olla ka 
11. klasside suurema n.-ö. protestivaimuga, 
isiksuseks kujunemise protsessiga, kus koo­
lile ja õpetajaskonnale end mõnikord tera­
valt vastu seatakse. 

Hoiak kooliskäimisele kui kohustusele on 
8. klassis märkimisväärselt kõrgem. See on 
ka arusaadav, sest tegemist on mõnes 
mõttes teadmishimu vastandfaktoriga, men­
taliteediga «küllap koolis ikka kuidagi 
läbi saab, ega liigsel pingutamisel pole 
mõtet». 

8. klassid on oluliselt rohkem orienteeri­
tud positiivsele suhtumisele, tunnustuse 
saavutamisele kui 11. klassid. 

Hoiak käegalöömisele, loobumisele, ene­
sesse usu kaotamine on 8. klassides väga 
oluliselt suurem. 

8. klasside hoiakute struktuuri «tipud» 
(kõige kõrgemad keskmised) on hoiak kol­
lektiivi huvide arvestamisele, kriitiline 
enesehinnang mitmesugustes kooliolukorda­
des ning hoiak tunnustuse saavutamisele 
klassis. 11. klassis — kriitiline hoiak õpe­
tamise sisu ja õppeprotsessi suhtes, tead­
mishimu, kollektiivi huvide arvestamine. 

Faktorite ühenduses 1., 1-a, 1-b (joonis 1) 
on 8. klassil märkimisväärselt kõrgemad 
näitajad. 2. grupis on 11. klassi näitajad 
kõrgemad. 

Vaadeldes vanuselisi erinevusi sugude 
kaupa, näeme, et erinevused on üsnagi suu­
red. 

Kriitilises hoiakus õpetamise sisu ja õppe­
protsessi suhtes erinevad väga märkimis­
väärselt just tüdrukud. Teadmishimu on 
kõrgem 11. klassi tüdrukutel, ka tunnetus­
huvid, kuigi viimase puhul on erinevus väga 
väike. Hoiakus kriitilisele enesehindamisele 
mitmesugustes kooliolukordades on kõrgem 
keskmine 8. klassi tüdrukutel. Kuna 8. ja 11. 
klassi poiste vahe nimetatud faktoris on väik­
sem, siis tuleneb siinne erinevus 8. ja 11. 
klasside vahel eelkõige just tüdrukute ar­
velt. 
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Hoiak klassikaaslaste positiivsele suhtumi­
sele (mõlemad variandid) — 8. klassi tüdru­
kute keskmine on oluliselt kõrgem. Ka käe­
galöömine, lootusetus, usu kaotamine oma 
võimetesse on 8. klassi tüdrukutel suurem, 
samuti hoiak tunnustuse saavutamisele 
klassis. 

Poiste puhul on oluline erinevus teadmis­
himu, mis 11. klassides on kõrgem. See tu­
lemus on ka ootuspärane juba sellepärast, et 
11. klassis (üldse keskkoolis) on poisse tava­
liselt protsentuaalselt vähem kui tüdrukuid, 
alles on jäänud rohkem õppimisesse posi­
tiivselt häälestatud poisid. Ka tunnetushuvid 
on 11. klassis poistel oluliselt kõrgemad, 
Kooliskäimine vaid kohustusest — märkimis­
väärselt 11. klassi poistel madalam. Samas 
aga • iseseisvus õppimises on neil veidi suu­
remgi. 

Hoiak klassikaaslaste positiivsele suhtu­
misele (mõlemad variandid) on 8. klassi 
poistel oluliselt suurem, samuti hoiak vane­
mate positiivsele suhtumisele. Ka pessimism, 
hoiak käegalöömisele ning tunnustuse saa­
vutamise vajadus klassis on 8, klassi poistel 
märkimisväärselt kõrgem. 

Seega tundub, et 11. klassi poisid on 
rohkem välja kujunenud, enesekindlamad, 
sõltumatumad, teadmishimu-tunnetushuvid 
on neil kõrgemad. 

Tehes kokkuvõtet soolistest ja vanuselis-
test iseärasustest, ütleme veel kord, et meie 
uurimuses osutusid vanuselised iseärasused 
olulisemateks kui soolised. Sooliste erine­
vuste allikaks on põhiliselt 8. klass, seega 
viide jällegi sellele, et erinevusi määrab 
rohkem vanus (klass). 11. klass on homo­
geensem, erinevused on siin ilmselt rohkem 
nivelleerunud ning tendentsid selgemalt 
väljendunud. 

' Et saada aga vanuselistest erinevustest 
selget pilti, on otstarbekas 8. ja 11. klasse 
võrrelda sugude lõikes. Nagu nägime, on 8. 
ja 11. klassi tüdrukute erinevused teistes 
faktorites kui 8. ja 11. klasside poiste eri­
nevused. Seega avaldab vanus (klass) oma 
mõju sugude lõikes erinevalt. 

üksikult vaadatuna võivad õpilaste hoia­
kute struktuurid olla küllaltki erinevad. 
Siiski võime aga oletada, et hoiakustruktuü-
ride alusel on võimalik jaotada õpilased 
teatud tüüpidesse, mille lähem kirjelda­
mine jäägu edaspidiseks ülesandeks. 
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LIIDER 
KOOLIKLASSIS 

MARE SUUDER 

PROBLEEM 

Õpilased erinevad üksteisest oma asen­
dilt ja mõjult kaasõpilastele. Juba 
20-ndatel aastatel püüti õpilasi tüpisee­
rida mõju ja asendi järgi. Esimesena tegi 
seda K. Reininger (4, lk. 26 ja 27). Tema 
jaotas õpilased klassile positiivselt mõ­
juvateks ja klassile negatiivselt mõjuva­
teks. Esimeste hulka kuuluvad juht, 
tooniandja, armastatu, võimu omaja, sot­
siaalne abistaja. Teises grupis on korra­
rikkuja, vaidleja, riiukukk, intrigant, 
egoist. 

M. Koskenniemi (1, lk. 97 ja 98) jao­
tab klassi kolmeks: juhid, kaasaminejad, 
kõrvalseisjad. 

A. Makarenko (9, lk. 136 jj.) jaotab 
klassi aktivistideks, passiivseteks ja 
«sooks» (kõrvalseisjateks). 

Õpilaste tüüpe jaotatakse veel lähtu­
valt staatusest interpersonaalsetes suhe­
tes. J. L. Moreno (3, lk. 382) on õpilasi 
staatuse järgi liigitanud järgmiselt: sot-
siomeetriline juht, staar, isoleeritu. Sot-
siomeetriline juht võib olla populaarne, 
võimukas ja isoleeritud. 

Populaarne sotsiomeetriline juht on 
saanud oodatust rohkem valikuid (sot-
siomeetrilise testi kõikide kriteeriumide 
alusel). Tema valijad on temast mada­
lama staatusega. (Sotsiomeetriline staa­
tus annab edasi seda, kui sageli on üks 
indiviid teiste poolt eelistatud mitmesu­
gustes tegevustes.) 

Võimukas juht saab loodetavast vähem 
valikuid, kuid tema valijad on kõrge 
sotsiomeetrilise staatusega (valijateks on 
populaarsed juhid ise). 

Isoleeritud juht saab oodatust vähem 
valikuid. Sageli ainult ühe, kuid see on 
võimukalt juhilt (troonialune võim). 

Staariks nimetab Moreno seda, kes ühe 
teatud kriteeriumi põhjal saab rohkem 
valikuid. 

Liidrite tüüpe kooliklassis on käsitle­
nud veel L. Umanski (10): liider-organi-
saator, liider-initsiaator, liider-erudiit, 
emotsionaalne liider. Siinjuures tekib 
aga küsimus, kas kõigil neil juhtudel on 
ikka tegemist liidriks olemisega selle 
sõna otseses mõttes. Liidrit-initsiaatorit 
on mainitud kui grupi liiget, kes teeb 
ettepanekuid, esitab ideid. Ilmselt kuu­
luvad siia õpilased, kes saavad rohkem 
valikuid loovuse kriteeriumis. Liider-eru­
diit aga paistab silma suuremate tead­
miste, informeeritusega; emotsionaalne 
liider mõjub oluliselt grupi meeleolule 
(näiteks toetab mažoorset tooni grupis). 
Käesoleva töö autori arvates oleks 
õigem pidada neid õpilasi eelistatuteks 
või staarideks, nagu seda on teinud 
M. Puusaar (5). Selgelt juhivalikuga on 
tegemist vaid liider-organisaatori puhul, 
kus kajastuvad eelkõige liidri organisaa­
tori- ja juhi võimed, kuid ka suhtlemis­
oskus ja teadmised. 
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Käesoleva töö eesmärgiks oligi välja 
tuua liider-organisaatorit iseloomusta­
vaid jooni, eeldades nende puhul suure­
mat ühiskondlikku aktiivsust, laiemat 
silmaringi ja mitmekesisemaid teadmisi, 
mis on liidriks olemisel hädavajalikud. 
Klassi tegevust suunab klassijuhataja 
sageli mitte vahetult, vaid liidrite, akti­
vistide kaudu. Klassijuhataja tegevus 
saab olla edukam, kui ta tunneb pare­
mini neid, kellele ta oma tegevuses toe­
tub. 

UURIMISMETOODIKA 

Käesolevaks tööks koguti andmeid fik­
seerimata valikute arvuga vertikaalse 
sotsiomeetrilise testi abil, mille tegi 
TRÜ pedagoogikakateeder Tallinna, Tar­
tu, Pärnu, Elva ja Palamuse koolides. 

Et liidrite iseärasusi pole võimalik 
analüüsida, ilma et neid võrreldaks mit-
teliidritega, moodustati liidritegrupiga 
arvult võrdne võrdlusgrupp. Sinna kuu­
lusid õpilased, kes liidrivaliku kritee­
riumis (ekskursiooni juhi valimine) ei 
saanud kaaslastelt ühtegi valikut. Sil­
mas peeti ka seda, et klassis oleks võrd-
lusgrupist sama arv õpilasi, kui oli va­
litud liidrigruppi, ja et poiste ja tüdru­
kute arv langeks kokku liidritegrupiga. 

Andmeid hangiti kõigi uuritavate 
kohta ka teiste sotsiomeetriliste kritee­
riumide alusel: õpingu- ja töökaaslase 
valimine, sünnipäevale kutsumine, vik-
toriinivõistkonda valimine, saladuse usal­
damine, loovate kaaslaste valimine. 

Ankeedi abil hangiti andmed ringide 
tööst osavõtu, vaba aja harrastuste, õpi­
laste suhtumise kohta oma klassikollek­
tiivisse jm. 

Ankeedi ja sotsiomeetrilise testi kõr­
val mõõdeti veel uuritavate hoiakuid 
õppimise ja õpingutega seotud objektide 
suhtes. Selleks kasutati hoiakutesti, mil­
le on välja töötanud U. Kala ja H. Lai­
mets (vt. U. Kala ja H. Liimetsa artik­
kel «Nõukogude Kooli» käesolevas 
numbris). 

TULEMUSED 

Katseandmete läbitöötamisel saadud tu­
lemusi käsitleme kahes osas. Esmalt 
analüüsime liidri asendit klassis sotsio­
meetriliste kriteeriumide alusel (töö- ja 
õpingukaaslase ning televisiooni võist­
konda kaaslase valik, saladusse pühen­
damine ja sünnipäevale kutsumine, loo­
vate õpilaste valik), vaatleme nende rin­
gide tööst osavõttu, vaba aja harrastusi, 
suhtumist oma klassikollektiivisse, spor-
disaavutusi, ning võrdleme liidrite tule­
musi teiste õpilaste omadega. Teises osas 
anname ülevaate liidrite õppimishoiaku-
test, võrreldes teiste õpilaste omadega. 

Üheks klassi sotsiomeetrilisi liidreid 
iseloomustavaks näitajaks on see, et nii 
töö-, õpingu- ja sünnipäevakaaslase va­
likul kui ka saladusse pühendamisel said 
nad keskmiselt rohkem positiivseid vali­
kuid, kui nad ise andsid. Töö- ja õpin­
gukaaslase valikul aga andsid liidrid 
keskmiselt rohkem negatiivseid valikuid, 
kui ise said; sünnipäevakaaslasena ja 
saladusse pühendatuna aga on saadud 
negatiivsete valikute arv keskmiselt suu­
rem kui antud valikute arv. Teistega 
võrreldes on liidritel saadud positiivsete 
valikute arv kõigis võrreldavates kritee­
riumides keskmiselt suurem. Hoopis 
vastupidine tendents ilmneb võrdlusgru-
pis. Nemad andsid kõigis eespool loet­
letud kriteeriumides keskmiselt rohkem 
positiivseid valikuid, kui nad ise said; 
töö-, õpingu- ja sünnipäevakaaslasena 
said aga keskmiselt rohkem negatiivseid 
valikuid, kui nad ise andsid. Negatiivse­
tes valikutes on erandiks saladusse 
pühendamise kriteerium, kus antud ne­
gatiivsete valikute arv on keskmiselt 
suurem saadust. 

Õpingukaaslase valikul tõid võrdlus-
gruppi esindanud õpilased statistiliselt 
arvestataval määral rohkem esile selli­
seid põhjendusi, nagu «aitab keerulist 
ülesannet lahendada», «teab rohkem kui 
Sina». See selgitab meile, miks liidrid 
on eelistatud õpingukaaslasteks. Suure­
mad teadmised ja oskused ning abival-

909 



midus annavad tõuke nende valimiseks. 
Liidrid ise on õpingukaaslase valikut 
põhjendanud kõige enam väidetega «õp­
pimises oleme enam-vähem ühel tase­
mel», «suhtub töösse täie tõsidusega», 
«saame omavahel vaielda ja arutada 
ülesande üle». Need põhjused on liidrid 
ise üles loetlenud muude põhjuste hul­
gas. Ka siin on statistiliselt arvestatav 
vahe liidrite ja võrdlusgrupi vahel. Liid­
rid esitavad tunduvalt rohkem omapool­
seid põhjendusi, leidmata sobivat üles-
loetute hulgast. Võib arvata, et seepä­
rast annavadki liidrid nimetatud kritee­
riumis vähem valikuid, kui ise saavad, 
et nad pole enamuses mitte abivajajad, 
vaid eelistavad enam-vähem võrdset 
partnerit. 

Sünnipäevakaaslase valikul on statis­
tiliselt arvestatavad erinevused järgmis­
te põhjenduste vahel: liidrid eelistavad 
oma sünnipäevakaaslaste hulgas rohkem 
tagasihoidlikke õpilasi. See võib olla 
seotud liidri omapäraga ise seltskonnas 
silma paista. Samuti eelistatakse rohkem 
neid, kellega on ühised huvid. Teised 
õpilased eelistavad aga rohkem neid 
kutsuda, kes on lõbusad ja jutukad ning 
teavad rääkida igasugustest huvitavatest 
asjadest (diferentsid pole küll statistili­
selt arvestatavad). Miks siis kutsutakse 
liidreid keskmiselt rohkem sünnipäevale? 
Olles ühes klassis, teatakse tavaliselt 
hästi teiste õpilaste võimeid, teadmisi ja 
oskusi. Omades suuremat suhtlemispa-
gasit (viktoriinivõistkonna liikmena esin­
datakse sageli tervet kooli) ja võttes ak­
tiivsemalt osa klassivälisest tööst, vasta­
vad liidrid suuremal määral just neile 
omadustele, mida eelistatakse. Töökaas­
lase valiku puhul nõustub töö autor 
M. Puusaare (5) väitega, et eelistatakse 
just mitte kõige töökamaid, vaid neid, 
kellega saab ka huvitavalt vestelda. 

Et õpilane on ühel ja samal ajal mit­
me sotsiaalse grupi liige, on arusaadav, 
et kõige lähedasemad suhted ei pea tal 
alati olema klassikaaslasega. Klassis 
võivad õpilased olla üksteisele headeks 
kaaslasteks, mitte aga ilmtingimata hea­
deks sõpradeks. Arvatavasti seletab see 
antavate ja saadavate valikute mada­
lat protsenti saladusse pühendamisel. 

Kuigi arvatakse, et viktoriinivõistkon­
na komplekteerimisel ei ole õppimisel 
olulist tähtsust, vaid see seostub roh­
kem huvialaringide tööst osavõtuga (5), 
on meie katses need kokku langenud. 
Liidrid on eelistatumad õpingukaaslased 
(mis lubab oletada nende keskmiselt 
kõrgemat õppeedukust) ja võtavad ka 
palju aktiivsemalt osa ringide tööst. 
Teistega võrreldes on liidritel keskmi­
selt suurem valikute arv ka viktoriini­
võistkonna kriteeriumis. Märkimist vää­
rib väga suur erinevus. Liidrite keskmi­
sele valikute arvule, mis oli 32,03, said 
võrdlusgrupi liikmed vaid 3,21. 

Vaatame, kuivõrd võib selline tulemus 
olla seostatav ringide tööst osavõtu ja 
vaba aja harrastustega. 

Kui inimesel on mingi huviala või 
harrastus, võib arvata, et sellega tege­
lemine toob kaasa ka teadmisi vastavalt 
huvialalt. Tulemuste töötlemisel selgus, 
et liidritegrupist ei võta ühegi ringi 
tööst osa 15,4%, samal ajal oli võrdlus-
grupis see protsent 43,07. Mõlema 
grupi puhul olid esikohal spordi- ja 
muusikaringid (liidritel oli nende ringi­
de tööst osavõtmise protsent vastavalt 
52,31 ja 30,46, võrdlusgrupil 23,08 ja 
21,46). Teiste ringide tööst võtsid osa 
vaid mõned õpilased, kusjuures liidrite 
ringide nimistus oli 27, teistel 13 ringi. 
Liidritel olid ära toodud sellised ringid,, 
nagu automudelism, poliitring, mate-
maatikaring, kunstiklass, raadioring jt., 
mida teistel ei esinenud. 

Meil oli võimalus kindlaks teha ka 
parimad ja halvimad sportlased klassis. 
Tulemused kujunesid järgmisteks: liid­
rid said keskmiselt 3,46 positiivset (on 
klassi parimad sportlased) ja 0,77 nega­
tiivset valikut. Võrdlusgrupi liikmed aga 
keskmiselt 1,75 positiivset ja 2.38 nega­
tiivset valikut. 

Vaba aja harrastused jaotusid järgmi­
selt: esikohal oli mõlemas grupis ilukir­
janduse, ajalehtede ja ajakirjade luge­
mine (seda mainis 94,23% liidritest ja 
92,31%) võrdlusgrupi liikmetest), järgnes 
raadiokuulamine (51,92% ja 67,69%, 
vahe pole statistiliselt arvestatav), spor­
timine (44,92% ja 44,61%). Edasi tekki­
sid erinevused liidrite ja teiste õpilaste 
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hulgas. Neljandale kohale asetasid liid­
rid telesaadete vaatamise ja kinos käi­
mise (34,62%), teised aga sõprade külas­
tamise (36,92%). Seejärel kohad vahetu­
sid — liidritel sõprade -külastamine 
(28,84%), teistel TV ja kino (27,69%). 
Edasi on mõlemal grupil mainitud teat­
rit (25% ja 15,38%, diferents pole statis­
tiliselt arvestatav), muusika kuulamist, 
jalutuskäike. Mainitud on veel kaardi­
mängu, pidude ja kohvikute külasta­
mist, kontsertidel käimist, kuid nende 
harrastuste pooldajaid on mõlemas gru­
pis minimaalselt. 

Näeme, et küllalt suur on erinevus raa-
diokuulamise vahel. Liidrid kuulavad 
raadiot märksa vähem. See ei pea aga 
tähendama, et liidrid tarbivad raadiot 
vähem informatsiooniallikana. Raadio 
seda funktsiooni on lapsed alati hinna­
nud (6, lk. 940 ja 491). Hoopis suurem on 
tõenäosus selles, et liidreid iseloomustab 
meelelahutuslike programmide vähem 
kuulamine. Võib arvata, et liidrid eelis­
tavad passiivsele kuulamisele aktiivset 
tegevust. 

Seega võib väita, et viktoriinivõistkon-
da valik on tihedalt seotud ka ringide 
tööga, sest tõsine suhtumine oma huvi­
alasse nõuab häid teadmisi sellelt alalt 
ja toob uusi ning huvitavaid kohtumisi, 
mis omakorda silmaringi laiendavad. 

Omavaheline tihe seos on viktoriini-
võistkonna moodustamise kriteeriumi ja 
loovuse kriteeriumi vahel (2), sest vik-
toriinivõistkonda kuulumine eeldab kül­
laldast informeeritust, leidlikkust, kiiret 
reageerimist, mis iseloomustavad just 
loovaid õpilasi. Meie katsete puhul on 
keskmiste valikute arv loovuse kritee­
riumis suuresti liidrite kasuks (liidritel 
keskmiselt 7,95 valikut, teistel 0,261), mis 
tõestab eespool öeldu paikapidavust. 

Statistiliselt arvestatavad erinevused 
liidrite ja võrdlusgrupi vahel on suhtu­
mises oma klassikollektiivi. Kui liidri­
test peab enamus oma klassi üksmeel-
semaks ja sõbralikumaks naaberklassi-
dest, siis teised eelistavad paralleelklas-

• se. Liidrite oma klassi eelistamine võib 
olla tingitud tema soodsast asendist 
klassikaaslaste hulgas, kuna teised otsi­
vad seda teisalt. 

Kokku võttes võib öelda, et meie kat­
setes osutus liider-organisaator eelista­
tuks ka teistel meie poolt võrreldavatel 
aladel. Peale organisaatorivõimete ilm­
nesid veel suurem teadmisvaru, aktiivsus 
ja loovus, mille tõttu liidreid klassikaas­
lastele eelistati. 

Et liider täidab grupis erilist rolli, 
võib arvata, et sellest tingituna võib 
tema hoiakutes olla teiste omadega 
võrreldes mõningaid eri jooni. Allpool 
võrd.leme liidrite hoiakuid uuritava 
kogumi ülejäänud hulgaga (hoiaku-
testi täitis peale liidrite veel 417 Tallin­
na, Tartu, Pärnu, Elva ja Palamuse 
keskkooli õpilast nendest klassidest, kust 
viibis liider kokkutulekul Eesti Raadios). 

Tähelepandav on see, et liidritel on 
tendents anda vähem «ei tea»-vastu-
seid. Esimesel mõõtmisel Eesti Raadios 
saadi neid vastuseid 10,7%, koolides aga 
andis esimene mõõtmine tüdrukute hul­
gas 12,92% ja poiste hulgas 14,99%. 
Psühholoogiliselt on selline tulemus kül­
lalt' ootuspärane, sest liidri rolli täit­
mine, kollektiivi juhtimine vastavate 
eesmärkide taotlemisel eeldab alati 
kindla otsuse vastuvõtmist, kindlal sei­
sukohal olemist. Nähtavasti on liidri 
rolli täitmine mõjutanud ka liidrite hoia­
kute kujunemist — nad on oma suhtu­
mistes suuremal selgusel. 

Oma hoiakutes õpetajaisse on liidrid 
suhteliselt positiivsemalt häälestatud. 
Nad nõustuvad suuremal määral sellega, 
et õpetaja mõistab õpilaste raskusi kül­
lalt hästi. Samuti arvavad liidrid teis­
test märksa rohkem seda, et õpetaja 
suhtub õpilastesse mõistvalt, kuigi siin 
erinevus statistiliselt arvestatav ei ole. 
Liidrid tunnevad oluliselt vähem piin­
likkust õpetaja ees halva vastuse pärast, 
siin on diferents suur liidrite kahjuks 
(36,1%). See hoiak on seostatav eelmi­
sega, sest suhtumine, et õpetaja mõis­
tab, annab teatud enesekindluse ega 
lase erilist piinlikkust tunda. 

Üllatavana tundub aga see, et liidrid 
on statistiliselt arvestataval määral roh­
kem orienteeritud vanematele kui tei­
sed. Vanemate ees tunnevad liidrid suu­
rel määral piinlikkust. Sellist erinevust 
võime seletada sellega, et liidritel on 
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la iem suht lemiskogemus õpetaja tega. 
Klassielu organiseer imisel on neil r o h ­
k e m kui teistel õpilastel võimalusi a r u ­
t a d a õpeta ja tega mi tmesuguse id p rob lee­
me. Nii avaneb nei le õpetaja j a üht las i 
v a n e m a t e in imes te isiksus m i t m e k ü l g ­
semal t . 

L i idr i te hulgas on statistil iselt a r v e s ­
t a t a v a l m ä ä r a l r o h k e m neid, kelle v ä ä r ­
t u s t e süsteemis pole kool kesksel kohal . 
Li idr i te oluline e r inevus on veel see, et 
n a d n õ u s t u v a d a rves ta tava l t r o h k e m 
sellega, et nende h a r r a s t u s e d on seotud 
kooliainetega, n õ n d a et õppimist võib 
võ t ta isegi vaba a ja veetmisena. T u n d u b , 
n a g u oleks see eeltooduga vastuolus , 
ku id a rves t ama p e a b seda, et koolis saab 
l i idr iks olla vaid see, kes on omaks võ t ­
n u d ülesanded, mis koolikollektiivi e t te 
on seatud. Õpilaste poolt koolis e t tevõe-
t a v on sageli seotud k a õppetööga. La ie ­
mal t suheldes näevad liidrid kooli a inul t 
ühe osana ühiskonnas t , õppimist ü h e 
tegevusena teiste hulgas . Seega võib n i i ­
sugust tu l emus t p idada isegi posi t i iv­
seks a rengunä i t a j aks . 

Oluliselt vä iksemal m ä ä r a l esineb li id­
r i tel res igneer i tud ho iaku t õppetöösse. 
Seda võib sele tada sellega, et o rgan isaa­
to r i - ja juh iü lesanne te t ä i tmine n õ u a b 
akt i ivset suh tumis t ülesannetesse . 

Li idr i te a rva tes ei p u u t u õppimine 
kaasõpilastesse. Kollekti ivi elu juh t ides 
t u n n e t a b liider selgemini, mida kol lek­
t i iv peab oma asjaks, mida mi t te . Klassi 
kui kollekti ivi tegevuses pole aga õppi ­
m i n e tegevuse objekt . Asjaolule, et õppe­
töö ei mõju ta suht lemist , on t ähe l epanu 
pööranud H. Li imets (8) näidates , et o lu­
kord on p a r a n d a t a v õppetöö vormide 
omavahel ise muu tmisega eelkõige r ü h ­
matöö rakendamisega . 

Oo tuspä rane on, et l i idrid h indavad 
väga kõrgel t o rganisaa tor iks olemist, 
millele teised kogemuse vähesuse pä ra s t 
sellist h i n n a n g u t a n d a ei saa. 

Li idr id on teis test oluliselt r ohkem 
kri i t i l ised a inul t õpikute suhtes, m u u d e l 
õpi laste krii t i l ise suh tumise objekt iks 
o lnud aladel mi t te . 

Nagu eeltoodust kokkuvõte t t ehes 
i lmneb, on õpilasl i idrid mi tmet i e r i n e ­
vad ü l e j äänud õpi laskonnast . 
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INFORMEERITUS 

KESKKOOLIÕPILASTE 

SUHTLEMISFAKTORINA 

REET URING 

Neid faktoreid, mis mõjustavad õpilaste suht­
lemist ja seega lapse asendi kujunemist 
kaaslaste hulgas, on päris mitmeid. Ühe sel­
lise mõjustajana tuleb kõne alla ka infor­
meeritus (4; 5; 6). Artiklis püüamegi katse-
andmefe põhjal jälgida, milline osa on infor­
meeritusel õpilaste omavahelise suhtlemise 
ja suhtlemise baasil kujuneva asendi mõju­
tamises.. 

Katseandmed on kogutud 1970/71. õppe­
aastal mitmete Eesti NSV koolide vanemate 
klasside õpilaste testimisega. 590 õpilasega 
tehti informeerituse test ja sotsiomeetriline 
test. Edasises käsitluses on informeerituse 
testile vastajad saadud tulemuste alusel jao­
tatud kolme rühma: 
I rühm — halvasti informeeritud (1—39 
punkti) — 145 õpilast, 
II rühm — rahuldavalt informeeritud (40— 
64 punkti) — 334 õpilast, 
III rühm — hästi informeeritud (65—98 
punkti) — 111 õpilast. 

õpilaste omavaheliste suhete selgitamiseks 
kasutati sotsiomeetrilist testi. Testi lülitatud 

kriteeriumidest tulevad vaatluse alla järgmi­
sed: 
1) koos õppimine — ÕKR, 
2) koos töötamine (kooliruumide, -ümbruse 
korrastamine) — TKR, 
3) sünnipäevale kutsumine — SK.R, 
4) neljaliikmelise viktoriinivõistkonna moo­
dustamine — VKR, 
5) juhi valik — .JKR, 
6) loovus — LKR (sõnastus testis: «Klassi 
elus tuleb ette olukordi, milles on vaja 
head nõu ja mõtteid eesseisva tegevuse 
jaoks, olgu siis küsimus selles, kuidas klassi-
õhtut paremini sisustada, kuhu ekskursioonile 
minna või kuidas ülesandeid jaotada. Kes on 
sinu klassis need õpilased, kes sellistel puh­
kudel on alati valmis pakkuma uusi ja häid 
mõtteid, ideid?»). See kriteerium selgitab 
õpilaste loovust suhtlemises (3). 

Hõlbustamaks edasist käsitlust, liigitame 
testis olnud kriteeriumid. Liigitelu aluseks 
on kriteeriumide jaotamine personaalseteks, 
poolpersonaalseteks ja tegevusalasteks kri­
teeriumideks (2, lk. 94 ja 95). Testis olnud 
kriteeriumeist kolm — VKR, JKR, LKR — 
on tegevusalased kriteeriumid, mille alusel 
valitakse kaaslasi mingit kindlat ülesannet, 
funktsiooni (antud juhul võistkonna liige, 
juht, loov ideede andja) täitma. JKR ja LKR * 
on ilmselt ka ühepoolsed kriteeriumid, VKR 
on seda nendega võrreldes vähemal määral, 
sest testis lubati vastajal viktoriinivõistkonda 
arvata ka iseennast. Nende kriteeriumide 
puhul langeb suure osa õpilaste valik ena­
masti samadele klassikaaslastele ja seepärast 
on testitute arv, kes ei saanud ühtki valikut, 
küllaltki suur (vt. tabel 1). Ülejäänud kolme 
kriteeriumi iseloomustab tegevusalaste oskus­
te ja sõprussuhete arvestamise erinev määr 
suhtlemiskaaslase hindamisel. Mida rohkem 
arvestatakse kaaslase valikul kriteeriumist 
tingitud võimete—oskuste esinemist, seda 
tegevusalasem on kriteerium, mida rohkem 
aga peetakse kaaslase valikul silmas sõprus­
suhteid, sümpaatiat, seda personaalseni on 
kriteerium. Kui need kolm kriteeriumi reas­
tada tegevusalastest kriteeriumidest perso­
naalsete suunas", saame järgmise pingerea: 
ÕKR, TKR, SKR. Kuigi TKR on tavaliselt 
tegevusalaste hulka arvatav kriteerium, siis 
antud testis kaldub ta küll personaalsete 
kriteeriumide poole, sest kooliruumide ja 
-ümbruse korrastamine on keskkooliõpilas-

913 



te le n i ivõrd l ihtne ja igapäevane tegevus, 

et kaaslaste valikul lähtutakse enamasti küll 

rohkem sõprussuhetest kui valitava tööalas­

test oskustest ja teadmistest. Kasutatud kr i ­

teer iumid peaksid seega mõõtma õpilaste 

omavahelisi suhteid küllaltki erinevatel klassi 

elualadel. Arvatavasti valitakse eri tegevus­

teks, eri olukordades suhtlemiskaaslasteks ka 

er inevaid õpilasi. Me ie katsetulemustes v i h ­

jab sellele juba nendegi õpilaste erinev arv, 

kes ühe või teise kriteeriumi puhul ei o le 

saanud kaaslastelt ühtki positi ivset ega nega­

ti ivset valikut (vt. tabel 1). 

T a b e l 1. 

MITTEVALITUD ÕPILASTE JAGUNEMINE 
KRITEERIUMIDE KAUPA 

Kriteerium 

JKR 
LKR 

VKR 
ÖKR 
TKR 
SKR 

Üheg 
tiivse 

N 

333 
264 

195 
93 
29 
9 

posi- Üheg 
valikuta tiivse 

% 590-st N 

nega-
valikuta 

% 590-st 

56,5 Negatiivse vali-
44,7 ku võimalus puu­

dus. 
33,1 309 
15,3 241 

4,9 244 
1,5 202 

52,4 
41,2 
41,4 
34,2 

Mi l määral tuleb siis informeeritus arvesse 

suhete mõjustajana klassi elu erinevates 

sfäärides? Selguse saamiseks jälgime infor­

meerituse arvestamist kaaslaste ja funktsio­

nääride valikul kr i teeriumide kaupa. 

YKR 

Viktori inivõistkonna moodustamise kr i teer iu­

mi ja informeerituse vaheline korrelatsioon 

v i i tab seose olemasolule kahe muutuja va­

hel. Positiivsete valikute ja informeerituse 

vaheline korrelatsioon on 0,46 ning nega­

ti ivsete valikute ja informeerituse vaheline 

korrelatsioon on —0,30. Detailsemalt saame 

muutujate omavahelist seost jälgida tabelist 

2 ja graafikult 1. Selgituseks graafiku ja ta­

bel i positi ivsete val ikute osa - juurde o lgu 

öe ldud, et saadud valikute diferentseerimi­

seks v i id i need üle punktide süsteemi. Igal 

võistkonda val i tud õpilasel ol i võimalik igalt 

vali jalt saada 1—3 punkti vastavalt sellele, 

kas vali ja pidas teda õpilaseks, kes mingi l 

juhul ei tohi võistkonnast puududa (3 punk­

ti), Õpilaseks, kes arvati neljaliikmelisse 

võistkonda peäle täiesti asendamatute õ p i ­

laste (2 punkti), võ i õpilaseks, kes arvati 

võistkonda vaid siis, ku i põhinel ikus tuli 

kedagi asendada (1 punkt). 

G r a a f i k 1. 

VKR POSITIIVSETE VALIKUTE ALUSEL 
SAADUD PUNKTID JA INFORMEERITUS 

0 1-5 6-10 4i-iS S-21 22-272&X33-& 40-75 

«, v . — „ . - (Mmm twoMEEmruj! 
«---? — « MHULDMALTtNFQIiMBEMraö 

ii"»,'! i H'ÄSTl INBOJ.MEEAITUD 

T a b e 

INFORMEERITUS JA VKR ALUSEL 
SAADUD TULEMUSED 

Punktid 

0 
1—5 
6—10 

11—15 
16—21 
22—27 
28—32 
33—39 
40—75 

Kokku 

I 

N 

78 
42 
8 
6 
4 
4 

— 
3 

— 
145 

rühm 

7o 

53,8 
28,9 
5,5 
4,1 
2,8 
2,8 
— 
2,1 
— 

100,0 

II 

N 

105 
86 
41 
20 
17 
13 
7 

12 
33 

334 

rühm 

% 

31,4 
25,8 
12,3 
6,0 
5,1 
3,9 
2,1 
3,6 
9,8 

100,0 

III rühm 

N 

12 
22 
7 
7 

12 
4 
3 

11 
33 

111 

% 

10,8 
19,8 
6,3 
6,3 

10,8 
3,6 
2,7 
9,9 

29,8 

100,0 

Negatiivsed valikud 

0 
1 
2 

3—4 
5—7 
8—14 

48 
24 
16 
21 
15 
21 

33,2 
16,5 
11,0 
14,5 
10,3 
14,5 

178 
56 
37 
32 
17 
14 

53,2 
16,8. 
11,1 
9,6 
5,1 
4,2 

83 
18 
5 
2 
3 

— 

74,8 
16,2 
4,5 
1,8 
2,7 
— 

Kokku 145 100,0 334 100,0 111 100,0 
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Tabel 2 ja graafik 1 näitavad, et informee­

rituse arvestamine kaaslaste võistkonda va l i ­

misel on i lmne. Rohkem punkte saanud õ p i ­

laste hulgas langeb pideval t halvasti infor­

meeri tud õpi laste osakaal. Halvasti infor­

meeri tud õpilastest on üle 15 punkti saa­

nud katseisikuid kõigest 7,6%, kuna hästi 

informeeri tud õpilastest 29,8% on saanud 

koguni 40—75 punkt i . M i t te ühtki punkti 

pole halvasti informeerituist saanud 53,8%, 

sama näitaja hästi informeeritui l on va id 

10,8%- Ka negat i ivsed val ikud k inni tavad 

informeeritusega arvestamist. Hästi informee­

r i tud õpilastest 74,8% kohta pole ükski kaas­

õpi lane vä i tnud, et ta mingi l juhul ei sobi 

võistkonda. Halvasti informeeritute hulgas on 

negatiivsetest val ikutest ilma jäänud õpi lasi 

märksa vähem — 33,2%. Informeerituse ar­

vestamise kasuks räägib ka see, et hästi 

informeeritute hulgas on ainult 9% neid, 

kes on saanud üle kahe negati ivse val iku, 

samas aga halvasti informeeritute hulgas 

14,5% õpilastest on saanud 8—14 negat i iv­

set valikut. 

Siiski on meie katseisikute hulgas väike 

rühm õpi lasi , 'kes on kaasõpilastest saanud 

võistkonda val imise võ i mitteval imisega h in­

nangu, mis ei o le kooskõlas sellega, m i l l i ­

seid tulemusi nad saavutasid informeerituse 

testi täitmisel. Selle rühma moodustavad p o ­

sitiivsete val ikute alusel « 11,6% halvasti 

informeeritud vastajaist, kes on siiski võist­

konda val i tud 16 ja rohkema punkt iga, n ing 

10,8% hästi informeer i tud vastajaist, keda 

keegi pole võis tkonda va l inud; negati ivsete 

valikute alusel äratab tähelepanu 4,5% hästi 

informeeritud õpilastest, kes on saanud 3—7 

negatiivset val ikut . Nende õpi laste infor­

meeritust on kaaslased ilmselt ebaõige l t h in ­

nanud. Mi t te päris adekvaatsest kaaslaste 

informeerituse tajumisest võiks rääkida isegi 

veel 19,8% hästi informeeri tud õpi lase pu ­

hul, kes on võis tkondade koosseisu arvatud 

kõigest 1—5 punkt iga. Mi l lest selline eba­

õige kaaslaste tajumine, l i iat igi veel selle 

külje ebaõ ige tajumine, mi l le hindamist õ p i ­

lased õppe töö ajal iga päev õpetajate poo l t 

näevad ja tunda saavad? Aga just siit tuleks 

vist üht ebaadekvaatse hinnangu põhjust 

otsidagi. Informeerituse testiga püüt i mõõta 

teadmisi nendel elualadel, mil lest huvi tub 

enamik vanemate klasside õpilasi (6), ja see­

pärast ei pruug i testi küsimused ol la koos­

kõlas koo l ip rogrammidega. On rühm õpi lasi , 

kes õ p i b kool is ülesantu perfektselt ära t 

saavad häid ja väga häid h inde id , aga vä l ­

jaspool õp i tu p i i re võ ivad nende teadmised 

ol la üsna n ige lad. Me ie testi võ is id sell ised 

õp i lased täita keskpäraselt võ i isegi halvasti. 

Samas on aga kool is õpi lasi (er i t i vanemas 

astmes õpp iva te poiste hulgas), kes võ ivad 

saada osa ainetes keskpäraseid võ i isegi 

halbu h inde id , aga oma huvialadel võ ivad 

nende teadmised ol la väga laialdased. See­

ga võ is id meie testiga saadud tulemused 

teatud osa õpi laste puhul üldse mitte kokku 

langeda nende kool iedukusega, mida aga 

võistkonna moodustamisel . teatud määra! 

kindlasti arvestatakse. 

Hinnang kaaslase informeerituse kohta ja 

seega ka võistkonna l i ikmeks arvamine võ i 

mit tearvamine sõltub oletatavasti suurel mää­

ral sellest, mi l l ised on hinnatava oskused ja 

võimalused vä l jendada oma informeeritust 

suhtlemisel. I lmselt on teatud rühm õpi lasi , 

kes oma käitumise, mõningate ise loomujoon­

te ja suhtlemislaadiga teki tab mul je , et nad 

teavad rohkem, kui nad tege l iku l t teavad. 

Sellist muljet võ i vad luua jutukus, hea jutus­

tamisoskus, enesekindel ja ju lge esinemine,, 

k i i re reageer imine olukorra muutustele jne. 

Samas aga võidakse kergesti alahinnata nen­

de kaaslaste teadmisi , kes on näiteks vähese 

jutuga, aeglased, tagasihoid l ikud, enesesse­

tõmbunud. Selliste õpi lastega on mõneti 

raskem suhelda ja erit i suurtes klassides tun­

neb osa kaaslasi neid üsna pealiskaudselt. 

V õ i b oletada, et ka õpetaja annab tunnis 

nei le suhteliselt vähem võimalusi oma tead­

misi i lmutada. Kõik see v õ i b kaasa tuua 

ebaõ ige hinnangu kaaslaste poo l t ja nii mõ­

nig i meie testi andmeil hästi informeer i tud 

õpi lane võ ib jääda võistkonda arvamata. 

Need o l i d olul isemad oletatavad põh ju ­

sed, mis võ iks id seista antud kr i teer iumi 

puhul ebaadekvaatsete hinnangute taga. Te­

gel ikul t on ne id põhjusi kindlasti rohkem ja 

igal konkreetsel juhul määratakse nad ära 

hinnatava isiksuse omaduste ja klassis val i t ­

seva suhtlemislaadi ning väärtussüsteemi 

koosmõjuga. 

LKR JA JKR 

Korrelats ioon loovuse ja informeerituse va­

hel on 0,26. Üksikasjalikuma p i ld i seosest 

saame tabel ist 3. 
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T a b e l 3. 

INFORMEERITUS JA LKR ALUSEL 
SAADUD VALIKUD 

saadud 
. afikud 

I rühm II rühm III rühm 

% N % 

0 84 57,8 148 44,3 32 28,8 
1—2 40 27,6 96 28,7 28 25,3 
3—4. 3 2,1 31 9,3 10 9,0 
5—6 
7—8 
9—10 

11—13 
14 jne. 

7 
3 
3 
4 
1 

4,8 
2,1 
2,1 
2,8 
0,7 

17 
14 
10 
10 
8 

5,1 
4,2 
3,0 
3,0 
2,4 

8 
8 
7 
5 

13 

7,2 
7,2 
6,3 
4,5 

11,7 

Kokku 145 100,0 334 100,0 111 100,0 

õpilased näivad loovateks pidavat sageli 
neid kaaslasi, kes on teistest informeeritu­
mad. Rohkem kui pooli halvasti informee­
ritud õpilasi pole kaaslased kordagi pida­
nud uute mõtete ja ideede andjaiks, hästi 
informeeritute hulgas on aga üle 70% õpi­
lasi, keda on kaaslased vähemalt ühel kor­
ral ideede andjaks pidanud. 

Umbes samal määral, kui arvestatakse 
informeeritust suhtlemises loovate õpilaste 
nimetamisel, arvestatakse seda ka juhtide 
nimetamisel. JKR ja informeerituse korrelat­
sioon on 0,25. JKR puhul osutus jällegi va­
jalikuks valikuid diferentseerida punktide 
abil, Iga valija võis oma kaaslasi juhiks 
walida kolmel korral: esimesena nimetatu 
sai 3 punkti, teisena nimetatu 2 punkti ja 
wiimasena nimetatu 1 punkti. 
Tabelis 4 iseloomustab vahest kõige ilme­
kamalt informeerituse osakaalu juhiks vali-

T a b e l 4. 

INFORMEERITUS JA JKR ALUSEL 
SAADUD PUNKTID 

Saadud 
punktid 

rühm Il rühm III rühm 

N % 

116 79,9 182 54,4 35 31,6 
1—5 
6—10 

14 9,6 78 23,4 39 35,1 
2,8 24 7,2 5,4 

11—15 
16—21 
22—27 
28—32 
33—39 
40—75 

3 
1 
3 
1 
1 
2 

2,1 
0,7 
2,1 
0,7 
0,7 
1,4 

15 
11 
7 
3 
5 
9 

4,5 
3,3 
2,1 
0,9 
1,5 
2,7 

7 
3 
5 
2 
2 

12 

6,3 
2,7 
4,5 
1,8 
1,8 

10,8 

mise puhul see, et halvasti informeeritu ist 
~ 80% pole kordagi juhtidena nimetatud. 
Loomulikult on informeeritus ainult üks palju­
dest omadustest, mida õpilased arvestavad 
juhtide ja suhtlemises loovate õpilaste nime­
tamisel. Seda näitab nende õpilaste prot­
sent, kes, hoolimata heast informeeritusest, 
pole teiste jaoks kõne alla tulnud ei juhti­
dena ega ideede andjaina, ning nende hal­
vasti informeeritute protsent, kes on saanud 
valikuid mõlema kriteeriumi alusel. 

ÕKR 

Informeerituse ja ÕKR positiivsete valikute 
vaheline korrelatsioon on 0,25. Seose ole-

G r a a f i k 2. 
INFORMEERITUS JA ÖKR ALUSEL SAADUD 

POSITIIVSED VALIKUD 

I 

US­

SO. 

/ f 

V4S1&AT£% 

• 

C 

/ 

/ 
/ 

1 f 

1 J 

) 4 

\ 

2 

\ 

^ \ 
"> 

' i 

. V 

V 

4 ' 5-

\ \ 

v<£ 
6 7-8 9-to 

SAADUS 
VAUKUO 

T a b e l 5. 

INFORMEERITUS JA ÕKR ALUSEL 
SAADUD VALIKUD 

Kokku 145 100,0 334 100,0 111 100,0 

valikud 

0 
1 
2 
3 
4 

5—6 
7—8 
9—14 

Kokku 

0 
1 
2 

3—4 
5—7 
8—14 

Kokku 

1 

N 

36 
43 
30 
17 
9 
7 
1 
2 

145 

56 
36 
18 
19 
12 
4 

145 

rühm 

% 

24,8 
29,7 
20,7 
11,7 
6,2 
4,8 
0,7 
1,4 

100,0 

38,6 
24,8 
12,4 
13,1 
8,3 
2,8 

100,0 

Il i 

N 

50 
90 
72 
48 
25 
31 
11 
7 

334 

137 
76 
49 
34 
31 
7 

334 

ühm 

% 

14,9 
26,9 
21,6 
14,4 
7,5 
9,3 
3,3 
2,1 

100,0 

41,2 
22,8 
14,7 
9,9 
9,3 
2,1 

100,0 

III rühm 

N 

7 
22 
21 
14 
18 
19 
3 
7 

111 

50 
24 
15 
14 
5 
3 

111 

> 

6,3 
19,8 
19,0 
12,6 
16,2 
17,1 
2,7 
6,3 

100,0 

45,1 
21,6 
13,5 
12,6 
4,5 
2,7 

100,0 
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masolu on oofuspärane, sest kriteeriumiks 
olev tegevus eeldab valitava kaaslase hin­
damist nende omaduste alusel, mis soodus­
tavad koos õppimist, ja arvata võib, et nen­
de omaduste hulgas pole informeeritus mitte 
just kõige viimasel kohal. Graafikult 2 ja 
tabeli 5 positiivsete valikute osast näeme, 
et sagedamini õpingukaaslasteks valitavad 
on enamasti rahuldava või hea informeeri­
tusega. 

Neid õpilasi, keda üldse keegi pole õpin­
gukaaslaseks valinud, on rahuldavalt ja hästi 
informeeritute hulgas vähe, halvasti infor­
meeritute hulgas aga 24,8%. 

Informeerituse ja ÖKR negatiivsete vali­
kute vahel seost ei ole. Seda võib näha nii 
tabeli 5 negatiivsete valikute osast kui ka 
äärmiselt madalast korrelatsioonikoefitsien-
dist (—0,01). Võib oletada, et tÕrjumised 
ÖKR alusel ei tulene mitte tõrjutava tead­
mistest, vaid näiteks isiksuse omadustest ja 
tõrjutava teistega suhtlemise laadist. 

TKR JA SKR 

Need on meie testis mõlemad personaalsed 
kriteeriumid, SKR veidi suuremal määral kui 
TKR (TKR alusel tõrjutuid 58,6%, SKR alu­
sel 65,8%). See tähendab, et nende alusel 
suhtlemiskaaslasi valides lähtutakse põhiliselt 
sõprussuhetest, emotsionaalsetest suhetest 

T a b e l 6. 
INFORMEERITUS JA TKR ALUSEL 

SAADUD VALIKUD 

valikud 

0 
1 
2 
3 
4 

5—6 
7—8 
9—14 

Kokku 

0 
1 
2 

3—4 
5—7 
8—14 

Kokku 

1 

N 

9 
19 
25 
22 
17 
35 
12 
6 

145 

57 
42 
22 
15 
8 
1 

145 

rühm 

% 

6,2 
13,1 
17,2 
15,2 
11,7 
24,2 

8,3 
4,1 

100,0 

39,4 
28,9 
15,2 
10,3 
5,5 
0,7 

100,0 

Il rühm 

N 

16 
30 
62 
55 
46 
69 
34 
22 

334 

133 
86 
43 
48 
18 
6 

334 

% 

4,8 
9,0 

18,6 
16,5 
13,8 
20,7 

9,9 
6,7 

100,0 

39,8 
25,8 
12,9 
14,3 
5,4 
1,8 

100,0 

III rühm 

N 

4 
9 

13 
13 
14 
30 
19 
9 

111 

54 
22 
17 
12 
4 
2 

111 

% 

3,6 
8,1 

11,7 
11,7 
12,6 
27,1 
17,1 
8,1 

100,0 

48,7 
19,8 
15,3 
10,8 
3,6 
1,8 

100,0 

(positiivsete valikute puhu! sümpaatia-, nega­
tiivsete puhul antipaatiatundest). Informeeri­
tusel on kaaslase hindamisel, seega ka vali­
kul, väga väike osa (vt. tabel 6 ja 7 ning 
graafik 3), kuid ei saa ka öelda, et seos 
täiesti puuduks. 

T a b e l 1, 

INFORMEERITUS JA SKR ALUSEL 
SAADUD VALIKUD 

valikud 

0 
1—4 
5—8 
9—10 

11—14 
15—18 
19—31 

Kokku 

0 
1 
2 

3—4 
5—7 
8—14 

Kokku 

1 

N 

5 
26 
40 
31 
29 

9 
5 

145 

52 
30 
19 
24 
12 
8 

145 

rühm 

% 

3,4 
17,9 
27,6 
21,5 
20,0 

6,2 
3,4 

100,0 

35,9 
20,7 
13,1 
16,5 
8,3 
5,5 

100,0 

Il rühm 

N 

4 
51 
92 
57 
81 
37 
12 

334 

116 
68 
50 
49 
34 
17 

334 

% 

1,2 
15,3 
27,5 
17,1 
24,2 
11,1 
3,6 

100,0 

34,9 
20,4 
15,0 
14,7 
9,9 
5,1 

100,0 

G 

III rühm 

N 

9 
22 
32 
29 
13 
6 

111 

34 
28 
16 
20 

9 
4 

111 

r a af 

%' 

8,1 
19,8 
28,8 
26,2 
11,7 
5,4 

100,0 

30,6 
25,3 
14,4 
i8,e 
8,1 
3,6 

100,0 

i k 3. 

INFORMEERITUS JA SKR ALUSEL 
SAADUD POSITIIVSED VALIKUD 

0 4-* S-t H> 4i-Vt 15-IS 49-3i 

Tabeli 6 ja 7 positiivsete valikute osast ja 
graafikult 3 võib välja lugeda tendentsi va­
likutes õige veidi eelistada rahuldavalt ja 
hästi informeeritud õpilasi. Sellele vihjavad 
ka madalad, aga antud katseisikute arvu 
puhul 95% tõenäosusega usaldatavad korre­
latsioonid informeerituse ja TKR positiivsete 
valikute (0,11) n»ng SKR positiivsete valikute 
(0,10) vahel. Tabelite 6 ja 7 negatiivsete 
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vaiikute osad ei anna aga mingit alust ar­

vata, et tõrjumise põhjuseks võiks ol la tõr­

jutava informeeritus. Puuduvad ka usaldata­

vad korrelatsioonid informeerituse ja mõle­

ma kriteeriumi negati ivsete valikute vahel. 

Püüame nüüd kokkuvõt l ikul t välja tuua 

need tendentsid, mis selgusid informeerituse 

ja õpilaste pool t sotsiomeetriliste kr i teer iu­

mide alusel tehtud valikute suhetamisel. 

1. Funktsionääride valimisel (VKR, JKR, LKR) 

on üsna tähtis osa informeeritusel. See aga 

võ ib olla mõne kriteeriumi puhul suurem 

(VKR), teise puhul väiksem (LKR), aga nen­

de kolme kr i teeriumi ulatuses tervikuna on 

see suurem sellest, mis informeeritusel kaas­

laste hindamisalusena on teiste tegevusalaste 

kr i teeriumide ja personaalsete kr i teeriumide 

puhul. 
2. Kui võrrelda tegevusalaseid ja personaal­

seid kriteeriume omavahel, võ ib öelda, et 

mida personaalseni on kriteerium, seda vä­

hem arvestatakse kaaslaste valikul informee­

ritust (võrdle näit. ÕKR ja SKR). 

3. Näib, et posit i ivsete valikute puhul arves­

tatakse kaaslaste informeeritust hindamisalu­

sena rohkem kui negatiivsete valikute puhul. 

4. Erinevate kr i teeriumide puhul on val iku­

test hõlmatud õpilaste arv vägagi erinev 

(võrdle näit. ÕKR, SKR ja VKR). Et need 

kri teeriumid mõõdavad õpilaste suhteid klassi 

elu erinevatel aladel, võ ib arvata, et eri 

olukordades ja eri tegevustes ei soovita 

kaaslasteks mitte alati ühtesid ja samu õ p i ­

lasi. 

Mil l ist kasu võiks siit saada õpetaja oma 

klassi õpilaste suhtlemisvajadusfe rahulda­

mise reguleerimise!? Eelkõige tuleks arves­

tada seda, et klassi elu eri aladel suhel­

dakse erinevate õpilastega. Seda märgib 

ära ka M. Koskenniemi, võrreldes klassis 

kujunevaid tõö ja vaba aja suhteid ( 1 , 

lk. 261—266). Ta väidab, et need on er ine­

vad ja suurtes klassides on erinevus suurem 

kui vähese õpilaste arvuga klassides- Kui 

õpilastel alles esimesi kordi võimaldatakse 

õppetööks vabalt rühmituda, siis algul gru­

peeruvad nad küll sõprussuhete alusel (ja 

seda kõik idel kooliastmete!), kuid kui nad 

niisuguse tööviisiga on harjunud, siis vaba 

aja suhted ei mõjusta oluliselt rühmitumist 

töö ajal. Ja see on väga kasulik, sest töö -

seltsimehelikkus korvab selle, mil lest suhtle­

mises sotsiaalse asendi tõt tu muidu ilma jää­

dakse — erit i nende õpilaste puhul , kes on 

väärfusastmestiku lõpus (1 , lk. 264). 

Tegevusalaste suhete korraldamisel võiks 

ära kasutada just seda, et informeeritus on 

üks selliseid asendit mõjustavaid tegureid, 

mida arvestatakse rohkem kaaslaste valimisel 

mingiks tegevuseks. Sõprussuhetes o l i infor­

meerituse osakaal minimaalne. 

Ka on informeeritus selline suhteid (eel­

kõ ige tegevusalaseid) mõjustav tegur, mis 

võiks arvesse tul la just asendi parandamisel. 

Kõ ik ide uuritud kr i teer iumide osas i lmneb, 

et informeerituse ja posit i ivsete val ikute seos 

(võrd le korrelatsioone) o l i t ihedam kui infor­

meerituse ja negatiivsete val ikute seos. 

Mis puutub klassi funktsionääride valikusse, 

siis tuleks arvestada, et õpi lased näivad 

eelistavat nendena laiema silmaringiga kaas­

lasi. 
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TEISTE JA ISEENDA 

ARUKUSE TAJUMINE 

ÕPILASTE POOLT 

AASA MUST 

Artiklis püüame analüüsida sotsiaal­
sete suhete ja hinnangute mõju õpilaste 
enesehinnangule ja isikutajule. Viimase 
all on mõeldud ühe inimese tajumist 
teise poolt kas otseselt või siis kaudselt. 

Igasuguses formaalses grupis kujune­
vad välja informaalsed suhted. Sama 
kehtib ka kooliklassi kohta. Paljud auto­
rid on rõhutanud suhete osatähtsust 
grupi ühtsuse kujundajatena. Ühtne ja 
terve psühholoogiline atmosfäär grupis 
tagab aga omakorda selle iga liikme isik­
suse harmoonilise arengu, mis ongi meie 
kasvatuse eesmärk. 

Kooli osa noore inimese kujundamisel 
on suur ning klassikollektiivis kujune­
nud omavahelistel suhetel selles eriline 
osa. 

Edukas suhtlemine eeldab teadmisi nii 
teiste kui ka iseenda kohta. Viimane 
osutab aga võimalikuks eelkõige enda ja 
teiste suhete mõistmise kaudu. Seega 
kujuneb inimese «mina» suhtlemises 
ning on sellele nii eelduseks kui ka re­
sultaadiks. Puudulik suhtlemiskogemus 
soodustab puuduliku pildi tekkimist 
iseendast, s. o. mitteadekvaatset enese­
hinnangut, mis võib omakorda saada 
sotsiaalse kohanematuse aluseks. 

Teades kui oluline isiksuse komponent 
on enesehinnang, on sihipäraseks kas­
vatustööks ja iga üksiku Õpilase isik­
suse arengu suunamiseks vaja teada, 
millised on need tingimused ja tegurid, 
mis mõjustavad lapse enesehinnangu 
kujunemist teatud suunas. 

Teoreetiliselt on teäda, et suhted klassi­
kollektiivis avaldavad mõju õpilaste 
isiksusele, kuid seda, kuidas kõik prak­
tikas välja näeb, on meie tingimustes 
veel vähe uuritud. 

Üheks sammuks selle lünga täitmisel 
oli uuring, mis korraldati Tartu 7. kesk­
koolis 1973/74. õppeaastal. Uuringu ees­
märgiks oli selgitada, kuidas õpilased 
klassis üksteist tajuvad ja hindavad ning 
mil määral hinnangud sõltuvad nende 
omavahelistest suhetest. 

Uuring haaras 8. ja 11. klasside õpi­
lasi, kokku 5 klassikomplekti. 

Hinnata võib mitmeid isiksuse aspekte 
ja omadusi. Antud juhul oli hinnangute 
aluseks võetud õpilase arukus. Seda 
mõõdeti AS-testi abil. Töö käigus töö­
tati välja ka arukuse tajumise test 
(A-pertseptsioonitest). Viimase abil on 
võimalik mõõta iga õpilase pertseptiivset 
arukuse taset, s. o. õpilase arukust tema 
kaaslaste silmis. Seega on antud juhul 
tegemist ühelt poolt tegeliku ja teiselt 
poolt pertseptiivse arukusega. 

Sellise pertseptsioonitestiga on tahe­
tud luua vahelüli, mis isikutaju-alastes 
uuringutes senini peaaegu puudus. Ni­
melt on uuritud ühelt poolt inimeste 
omadusi ja teiselt poolt nende tajumist 
ning tehtud järeldusi vastavate omadus­
te mõju kohta isikutajule. Tegelikult 
oleks vaja ka välja selgitada, kuidas 
need omadused antud inimese puhul 
üldse välja paistavad, s. t. teistele kät te­
saadavaks muutuvad, et siis mõjustada 
isikutaju. Taoline pertseptsioonitest 
püüabki mõõta arukuse tajumist ning 
selle abil loodab autor leida mõningaid 
arukuse tajumise ja hindamise seadus­
pärasusi õpilaste puhul. 

Samal ajal töötab nimetatud test ka 
enesehinnangu uurimise meetodina. 
Enesehinnangu indikaatoriks on enda 
koha tajumine grupis vastava parameet­
ri alusel. Eespool nimetatud meetodiga 
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püütakse välja selgitada enesehinnangut 
arukuse sfääris. Edaspidi kasutan ter­
minit enesehinnang, mõeldes selle esi­
nemist vaid selles sfääris. Test ise seis­
neb järgmises: peale AS-testi korralda­
mist sai iga õpilane klassi nimekirja 
ning pidi ennustama, kui palju punkte 
võis igaüks AS-testiga saada (eelnevalt 
oli teatatud maksimaalne ja minimaal­
ne saadud punktide arv selles klassis). 
Ka enda nime taha tuli kirjutada arva­
tav punktide summa. 

Õpilane pidi kõrvutama end iga oma 
klassikaaslasega ja viimaseid omavahel, 
aluseks võttes arvatavat arukuse taset. 
Selline meetod' võimaldas koguda and­
meid iga õpilase enesehinnangu ja taju-
mistäpsuse kohta, samuti selle kohta, 
kuidas teised teda tajusid. Tulemused 
järjestati ning võrreldi AS-testi alusel 
tehtud järjestusega. « 

Kolmanda meetodina kasutati sotsio-
meetrilist testi, mis koosnes valiku- ja 
pertseptsioonitestist. Mõlemad sisaldasid 
niisuguseid õppetööväliseid kriteeriume, 
nagu näiteks matkagrupp, lõkkevalve 
jms. 

Arvestades suuri vanuselisi ja soolisi 
iseärasusi, on uuritav kontingent jaota­
tud 4 rühma: 8. klassi poisid, 8. klassi 
tüdrukud, 11. klassi poisid, 11. klassi 
tüdrukud. Tulemuste analüüsimisel sel­
gus, et kõige sagedamini esineb adek­
vaatset enesehinnangut 11. klassi poiste 
rühmas, neile järgnevad 11. klassi tüdru­
kud, siis 8. klassi tüdrukud ning viima­
sele kohale selle poolest jäävad 8. klassi 
poisid (vt. graafik). Poisid hindavad end 
tugevalt alla (43,5% kõigist 8. klassi 
poistest). Õpilase eelistamiseks nimeta­
takse antud töös valikute saamist sotsio-
meetrilise testi matkagrupi kriteeriumi 
põhjal. 

Eelistatuse ja enesehinnangu vahel 
ilmnes sõltuvus. Kõigis rühmades kaas­
nes eelistatuse tõusuga enesehinnangu 
langemine. Ilmselt.jäävad paremas asen­
dis olevad õpilased oma arukuse hinda­
misel tagasihoidlikuks. Halvemas asen­
dis olevad õpilased aga kipuvad end üle 
hindama. Võib oletada, et kõrgenenud 
enesehinnang on halva asendi produkt, 
kuna suhtlemiskogemus on sel juhul 

piiratud. Samal ajal võib selline kõrge­
nenud enesehinnang osutuda takistuseks 
edukale suhtlemisele. 

Kaaslased hindasid eelistatuid vähem 
alla kui teisi õpilasi. Kuid see seos pidas 
paika ainult abiturientide puhul. 

8. klassi poiste puhul ilmnes, et pare­
mas asendis olevad grupi liikmed hinda­
vad kaaslasi täpsemalt. See tendents 
seisnes pigem allahindamise kui ülehin­
damise vähenemises. Seega võib öelda, 
et nooremas vanuserühmas soodustab 
parem asend grupis kaaslaste adekvaat­
semat tajumist ja hindamist. Ilmselt 
saavad paremas asendis olevad õpilased 
aktiivsemalt teistega suhelda ning selle 
tõttu ka omavad enam informatsiooni 
viimaste kohta. 

0 +1 +2HMHM& 

8. klassi tüdrukud 
——— il k/assi tüdrukud 

8. k/assi poisid 
H. klassi poisid 

—2 palju ja —1 veidi ennast alla hin­
nanud; 0 adekvaatselt ennast hinnanud; 
+ 1 veidi ja + 2 palju ennast ülehinna-
nud. 

Klassikaaslaste poolt allahindamine 
oli kõige sagedasem 8. klassi poiste 
puhul, kõige harvem aga 8. klassi tüdru­
kute puhul. Ülehindamise puhul ilmnes 
aga vastupidine tendents — 8. klassi 
tüdrukuid ülehinnati tunduvalt sageda­
mini kui poisse. Ilmnes isegi, et 8. klas­
sis hinnati poisse seda sagedamini kaas­
laste poolt alla, mida isoleeritum ta oli; 
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samasuguses asendis olevat tüdrukut aga 
kiputi ülehindama. Seega antakse tüd­
rukutele märksa paremaid hinnanguid 
kui poistele, hoolimata nende asendist. 
11. klassi puhul sellist seaduspärasust ei 
olnud. 

Kuna 8. klassi poistel oli ka väga 
madal enesehinnang, võib oletada, et 
see on seoses teiste poolt neile antavate 
madalate hinnangutega. Tegelikult osu­
tusid poisid tüdrukutest AS-testi and­
meil keskmiselt arukamateks (11. klassis 
oli vahe minimaalne). Selgus, et 8. klassi 
poiste puhul esinevad käärid t e g e l i ­
k u ja p e r t s e p t i i v s e arukuse vahel. 
Poisse nähakse vähem arukatena, kui 
nad tegelikult on. 

Populaarsus leidis töös käsitlemist kui 
eelistamise pertseptiivne aspekt. Popu­
laarne on see õpilane, keda kaaslased 
tajuvad teiste poolt enameelistatuna. 
Arukusega oli populaarsusel nõrk seos. 
Näib, et ka keskmiselt arukas õpilane 
võib olla klassis küllaltki populaarne. 

Ilmnes veel, et mida populaarsem oli 
õpilane, seda harvemini hindasid kaas­
lased teda alla. Võiks arvata, et popu­
laarseid ülehinnatakse sagedamini kui 
tavalisi õpilasi, kuid antud juhul sellist 
tendentsi ei esinenud. 

Antud töös oli tõrjumine populaarsu­
sele omamoodi vastandiks. Tõrjuda 
kaaslast tähendas tajuda teda sellisena, 
keda keegi ei eelistaks. Küllaltki tugev 
seos ilmnes tõrjutuse ja madala arukuse 
vahel. Seega peab ka meie tingimustes 
paika kirjanduses küllalt levinud seisu­
koht, et arukus üldjuhul ei mõjusta 
õpilase asendit klassis, kuid oluliselt 
madalama arukuse tasemega õpilased on 
oma grupis halvemas asendis. Vähemalt 
neid tajutakse sellistena. 

Üldjuhul kaasnes tõrjutusega enese­
hinnangu kõrgenemine. Seega sõltus 
enesehinnang asendist antud grupis — 
eelistatutel täheldati alanenud, tõrjutu­
tel aga kõrgenenud enesehinnangut. 
Järelikult enesehinnang osutus teatud 
määral indikaatoriks õpilase asendi 
jaoks. 

Teiste arukuse tajumisel ilmnesid 8. 
klassis tõrjutute puhul suuremad eba­
täpsused kui tavaliste õpilaste puhul. 

11. klassis aga need erinevused kadusid. 
See fakt kinnitab veel kord asjaolu, et 
paremas asendis olevad õpilased suuda­
vad kaaslasi täpsemalt hinnata. 

Lõpetuseks veel mõningatest küsimus­
test, mis kerkisid üles töö käigus. Üheks 
küllaltki tõsiseks probleemiks osutusid 
8. klassi poistele antavad hinnangud. 
Kuigi nende asend eelistatuse ja popu­
laarsuse mõttes pole klassis tüdrukute 
omast keskmiselt halvem, hinnatakse 
nende arukust klassikaaslaste poolt 
pigem alla kui üle. Väga paljud nendest 
hindavad end ka ise tugevasti alla, hoo­
limata sellest, et testi täitmisel olid nad 
tüdrukutest keskmiselt edukamad. Ilm­
selt on tüdrukute puhul tekkinud halo-
efekt — korralikkus, parem õppeedukus 
jne. mõjustavad ka hinnangut nende 
arukusele, poisid on aga harjunud oota­
ma oma töö eest madalamat hinnangut 
ning teevad seda ka testi tulemuste pu­
hul. On üldiselt teada, et adekvaatse 
enesehinnangu kujunemise aluseks on 
adekvaatne informatsioon oma teadmiste, 
oskuste ja võimete kohta. Mitteadek-
vaatse informatsiooni korral on parata­
matu enese üle- või allahindamine. Siit 
pole juba raske järeldada, et tänu taoli­
sele tendentsile hindavad paljud poisid 
oma võimeid keskkooli jaoks väheseks 
ning lahkuvad üldhariduskoolist pärast 
8. klassi. 

Tüdrukud aga, kelle tulemusi hinna­
takse paremini, omandavad adekvaat­
sema enesehinnangu ja lähevad suures 
osas edasi keskkooli. Sellest tingituna 
ongi keskkooliklassides tüdrukuid enam 
kui poisse. 

Võib arvata, et taoline nähtus polnud 
uuritavas koolis erandlik. Seetõttu peaks 
iga õpetaja sellest teadlik olema ja seda 
arvestama, et klassis ei peetaks õigusta­
matult tüdrukuid targemaks ja poisse 
rumalamaks. Vastasel korral osutatakse 
karuteene paljudele tõesti võimekatele 
poistele. 

Kahtlemata on see probleem sügavam, 
kui antud uuringus ilmnes, ja vajab 
seetõttu edaspidi mitmekülgsemat käsit­
lust. Eriti kerkib selle tarvidus üles seo­
ses üleminekuga üldisele keskharidusele. 
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MÕNINGAID JOONI 
ÕPILASKOLLEKTIIVI 
KUJUNEMISEST 

INGER KRAAV 

Igal sügisel komplekteeritakse kõikides, 
koolides uued klassid, tublisti muutub teis­
tegi klasside koosseis. Esialgu tekkivatest 
ruumilistest kontaktidest saavad peagi sot­
siaalsed, õpilased tutvuvad ja liituvad grup­
pideks. Sel etapil räägime juba klassist kui 
kollektiivist, püüame toetuda õpilaste kol-
lektiivsustundele, kuigi täpselt võttes on 
see enamasti alles õpilaskoguni. 

Kommunistliku kasvatuse tuntud print­
siip nõuab kasvatust kollektiivis — peab 
ju täisväärtuslik ühiskonnaliige suutma 
leida kooskõla oma isiklike ja ühiskonna 
huvide vahel, asetades seejuures ühiskonna 
huvid esiplaanile. Õppides arvestama kol­
lektiivi huve, kogedes ühtekuuluvustunnet 
kollektiiviga, omandab isiksus olulisi jooni 
ühiseluks nii momendil kui ka tulevikus. 
Et aga kasvatustöö toimuks nimetatud print­
siibi kohaselt, tuleb eelkõige selgeks teha 
sõna k o l l e k t i i v tähendus. Hoolimata . 
selle sõna suurest kasutamissagedusest (või 
just selle pärast), ei ole rahuldava, piisa­
valt täpse määratelu leidmine lihtne. Olu­
korra muudab veelgi keerulisemaks mõiste 
grupp, mida mitmed autorid kasutavad pa­
ralleelselt kollektiiviga. 

Mõistet kollektiiv kasutavad eelkõige sot­
sialismimaade pedagoogid ja psühholoo­
gid. Juba 1929. a. märgib J. Arkin (1), et 
seda pedagoogidelt saadud terminit ei to-
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hiks hüljata, kuna elu tema vajalikkust 
kinnitab, küll aga on vaja täpset, teadus­
likku määratlust. Seda püüdis välja töö­
tada A. Zalužnõi (2), kuid üldiselt vastu­
võetavat teooriat luua tal ei õnnestunud. 
Tänapäeva teadusega suuremas vastavuses 
on A. Makarenko vaated kollektiivile, eriti 
primaarse ja sekundaarse kollektiivi eris­
tamine (3). 

Nüüdisaegse definitsiooni annab ENE: 
«Ühtehoidev, maailmavaate, ühiste eesmär­
kide ja moraalinormide alusel ühinenud 
grupp. Kollektiivile on iseloomulikud kindel 
struktuur, oma käitumistavad, suhtlemise 
stiil ja toon, kollektiivi liikmete vastasti­
kune poolehoid ja tugev «meie-tunne».» 
Ühist kasulikku tööd, eesmärki ja teatud 
organisatsiooni nimetavadki kollektiivi tun­
nustena peaaegu kõik allikad, ja et tege­
mist on nõukogude terminiga, rõhutatakse 
ühinemist sotsialistliku ühiskonna moraali­
normide ja väärtuste alusel. 

Küsimust põhjalikumalt analüüsinud F. Kos-
sakowski (4; 5) lisab oma töödes veel mit­
meid tunnuseid ja liigendab seninimetatuid. 
Nii on tema järgi kollektiivile iseloomuli­
kud järgmised tunnused. 

9 Ühiskondlikult positiivne eesmärk, mis 
vastab sotsialistliku kasvatuse eesmärgile. 

| Sihiasetus üha kõrgematele lahi- ja kaug-
perspektiividele. Tagab kollektiivi progres­
siivse arengu, on kollektiivi eksistentsiks 
hädavajalik, sest paigalseis viib kollektiivi 
lagunemisele. 

| Liikmete aktiivne, iseseisev ja vastutus­
tundlik tegevus. 

| | Rõõmus, optimistlik grupiatmosfäär ja 
rõõm raskuste ületamisest. 
| Hea kollektiiviteadlikkus, mis väljendub 
vastastikuses tähelepanelikkuses, viisakuses, 
abivalmiduses, usalduses, kriitikas ja enese­
kriitikas. 

9 Positiivsete grupinormide teke, mis järk­
järgult viib kollektiivi traditsioonide välja­
kujunemisele. 
• Hea siseintegratsioon: a) hästi funktsio­
neeriv juhtimine, b) siseliigendus, c) ala­
gruppide koostöö. 
| Kollektiivi kuuluvus suuremasse ühis­
konda (välisintegratsioon). 

Natuke varieeritult tõstavad samu tun­
nuseid esile teisedki autorid, eelkõige 



M. Vorwerg (6). Huvitudes enam kollek­
tiivi funktsioonidest, annab L. Novikova 
(7) teiselaadilise käsitluse, kuid see ei 
räägi eelnenule vastu. 

Olles iseloomulikud kõigile kollektiivi­
dele, on nimetatud jooned omased ka laste-
kollektiividele — klassikollektiivi kujunda­
des on oluline seda silmas pidada. Siiski 
iseloomustavad peale eelmainitute õpilas-
kollektiive veel teatud erijooned. E. Mann-
schatz (8), kellele saksa autorid selles küsi­
muses sageli toetuvad, nimetab olulisema­
tena neist järgmisi: 
1) liikmete põhitegevus on õppimine; 
2) juhtivat rolli täidab õpetaja; 
3) areneb kindel stiil ja toon, mis erineb 
täiskasvanute omast. 

On küsimus, kas kooliklassi võib nimetada 
kollektiiviks, nagu seda nii kõnes kui kirjas 
sageli tehakse. Ilmselt ei vasta mitte iga 
klass kõigile eeltoodud nõuetele, kuigi kas­
vatustöö eesmärgiks on just niisuguse kol­
lektiivi kujundamine. Seega kasutatakse 
sõna k o l l e k t i i v neil juhtudel laiemas 
mõttes, mitte nii rangelt reglementeerituna, 
kui • seda teevad eelnimetatud autorid. 

KOLLEKTIIVI KUJUNEMINE 

on kord kiirem ja hõlpsam, kord suuremat 
aja- ja jõukulu nõudev. On klasse, mis lii­
tuvad esimese õppeaasta jooksul kindlaiks, 
üksmeelseiks kollektiivideks ja kus ühte­
kuuluvustunne püsib aastaid; leidub ka vas­
tupidiseid näiteid. Klassi liikmete liitumisel 
toimivad P. R. Hofstätteri (9) poolt sõnas­
tatud grupidünaamika seadused. 

Liitumise esmaseks eelduseks on P. R. 
Hofstätteri järgi ühine ülesanne kõigile liik­
metele — ühise ülesande ilmumisel tekivad 
kontaktid seni üksteisest kaugel seisnud 
isikute vahel. Igasugune klass on peda­
googilise eesmärgiga organiseeritud for­
maalne grupp, kelle ülesanded seostuvad 
ühise õppetööga. Kogu klassi ülesanne on 
hästi õppida, minna edukalt üle järgmisse 
klassi, lõpetada kool. On siiski küsitav, kas 
seda saab käsitada ühise ülesandena, kas 
õpilased tunnetavad seda niisugusena — või 
jääb õppimine ja klassi (või kooli) lõpeta­
mine igaühe isiklikuks eesmärgiks. Nähta­
vasti mõjuvamad on igapäevase õppetööga 
seostuvad lähemad, konkreetsemad ülesan­

ded ja klassiväline tegevus, õppetöös on 
tulus rühmatöö kasutamine, samuti vastas­
tikuse abistamise, šefluse organiseerimine. 
Need loovad sagedamini ka Sherifi poolt 
liitumiseks oluliseks peetud situatsioone: 
1) ühine vastane, 2) ühine häda, 3) ühine 
kasu, 4) ühine rõõm. 

On oluline, et õpilaste isiklikud perspek­
tiivid seostuksid kollektiivsetega, et algul 
lähemaid perspektiive avardataks järk-jär-
gult nõukogude ühiskonna perspektiivideni 
(23). 

Klassi kokkukuuluvustunde tugevdami­
seks on oluline, et õpilaste vahel tekiks 
kontakte, et sotsiaalsed sisedistantsid vähe­
neksid. Reeglina seostub see välisdistantside 
suurenemisega. Nagu õpetajad hästi teavad, 
on see eriti oluline alles komplekteeritud 
klasside puhul, kus õpilased algul säilitavad 
suhted endiste kaaslastega ja alles järk­
järgult (ainult mõne välissündmuse mõjul 
intensiivsemalt) liituvad. 

Koolides, kus õpilased elavad internaati­
des ja on seega senisest elust järsult lahu­
tatud, uute klassikaaslastega aga päevad ja 
ööd koos, võib arvesse tulla veel küllasta­
tus suhtlemises või ülepiiriline liitumine, 
mis samuti kasuks ei tule (10). 

Kujunevas kollektiivis algab rollide dife­
rentseerumine ja hierarhia teke, välja kuju­
neb klassi struktuuripilt, mis koosneb ver­
tikaal- ja horisontaalstruktuurist. Vertikaal-
struktuuri all mõistame grupiliikmete jär­
jestumist pingeridadeks nende tubliduse ja 
prestiiži alusel. Horisontaalstruktuur moo­
dustub grupi jagunemisel alagruppideks — 
selline sümpaatiale ja antipaatiale rajanev 
struktuur on omane kõigile rühmadele. 

On küsitav, kui ruttu klassi struktuuripilt 
välja kujuneb — selles suhtes on eri auto­
rite arvamused erinevad. K. v. Fieandt (11) 
väidab, et suhted moodustuvad tavaliselt 
umbes aasta jooksul ning tekkinud suhete 
võrk püsib üllatavalt kindlalt. M. Kosken-
niemi (12) järgi kujunevad uued suhted 
väga kiiresti, juba kooselu esimestel näda­
latel, kuid need suhted pole püsivad, muu­
tuvad kergesti ja põhinevad tihti varasemal 
tutvusel. Suhete võrk laieneb poolaastast 
poolaastasse, suhete süsteem muutub järk­
järgult stabiilsemaks, labiilsete ühepoolsete 
suhete arv väheneb. Seda küsimust uurinud 
nõukogude teadlane V. Zatsepin (13) aga 
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leiab, et staatus kujuneb välja juba esimes­
tel koosveedetavatel nädalatel ja muutub 
hiljem väga vähe. Et kõik autorid toetuvad 
oma uurimustele, võib arvata, et kindla 
struktuuri väljakujunemise kiirus sõltub 
teatud grupisisestest või -välistest asjaolu­
dest, mis võivad grupiti tunduvalt erineda. 

Nii õpetajad kui ka uurijad on huvitatud 
pingerea kujunemise põhjustest. 

E. Höhn ja G. Seidel (14) eristavad kolme 
mõjuvat omaduste gruppi: 1) välisfaktorid 
(välimus, hoolitsetus, sotsiaalne ja majan­
duslik päritolu jne.); 2) jõudlus grupile re­
levantses sektoris, 3) isiksuse omadused. 

Nii nõukogude kui ka välismaa autorid 
leiavad üksmeelselt, et eelistatuse pingerea 
kujunemine sõltub grupis (antud juhul klas­
sis) väljakujunenud väärtussüsteemist — 
tulenevad ju ka normid ühiskondlikest 
väärtustest (V. Olšanski (15), H. Hiebsch 
(16), J. Nehnevajsa (17)). Kõrge staatusega 
indiviidid on grupi keskse väärtuse kand­
jad ja kehastajad. Juhul kui klassis on 
väärtuseks hea õppeedukus või võimekus 
(olgu kõigis või teatud aineis), oleneb õpi­
lase koht klassi struktuuripildis tema õppe­
töö saavutustest. Mõeldav on aga ka tea­
tud negatiivsete joonte kujunemine väärtu­
seks — siis sunnib vajadus kaaslaste tun­
nustuse järele õpilasi käituma vastupidiselt 
õpetajaskonna soovidele. Muidugi tuleb 
arvestada klassi vanust. Noorematele õpilas­
tele mõjuvad rohkem välisfaktorid, kesk-
koolieas peaks nende mõju juba üsna väike 
ja rohkem kaudne olema (14). 

J. Nehnevajsa (17) järgi korreleerub sot-
siomeetriline staatus positiivselt isiksuse 
intelligentsuskvoodiga — juhtide intelli­
gentsus on sageli kõrgem keskmisest, tõr­
jutakse madalama intelligentsusega isikuid. 
Seda arvamust toetavad autorid M. E. Bon-
ney, M. E. Wardlow, J. E. Greene, B. Gross-
man, J. Wrighten jt. Seevastu leiab aga 
M. Koskenniemi (12), et sõbrunenud poisid 
arvestavad vähem koolijõudlust ja intelli-
gentsusvanust, rohkem väliseid, koosolemist 
soodustavaid tegureid, vanust ja pikkust. 
See näib kehtiv olevat enam nooremate 
(kainiku-, osalt ka mürsikuea algstaadiumi) 
kohta. Ka J. Nehnevajsa (17) konstateerib 
E. Grossmanile toetudes kuuendal õppeaas­
tal kõrget korrelatsiooni istumiskorra, ühise 
kodutee, ühise mängu ja klassikõneluste 
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vahel. Üliõpilastel on aga leitud (P. R. Hof-
stätter (9)), tugevasti korreleeruvat sotsio-
meetriline staatus nende eksamihindega 
(r = 0,83). On mõeldav, et vähemalt osas 
vanemais klassides kehtib sama seaduspä­
rasus. 

Kolmanda rühmana staatust mõjutavatest 
faktoritest nimetavad E. Höhn ja G. Seidel 
(14) isiksuse omadusi, nende mõju ei eita 
teisedki autorid. Küll aga leitakse 
(H. Hiebsch (18)), et grupiti aktsentueeri-
takse erinevaid omadusi. See näib olenevat 
õpilaste vanusest ja soost. Kindel piir hin­
natavate omaduste vahel sooti küll puudub, 
kuid üldiselt lähtuvad poisid enam tubli­
dusest, tüdrukud — meeldivusest. 

Nõukogude teadlastest on õpilase asendi 
sõltuvust tema omadustest tõestanud J. Ko-
lominski (19), A. Tsentsiper (20), V. Zatse-
pin (13) jt. J. Kolominski järgi on hinnatud 
õpilastele (peale võimekuse) omased veel 
iseseisvus, initsiaatorlikkus, seltsivus ja sõb­
ralikkus. V. Zatsepin võrdles eri asendis 
õpilasi 29 omaduse põhjal, A. Tsentsiper 
eraldas koguni 100 omadust ja püüdis leida 
olulisemaid neist eri igade jaoks. V. Zatse­
pin tõdes, et staaridele on omased kõrge 
aktiivsus,- suuremad teadmised ja kollek­
tiivsustunne. Samade omaduste mõjuvust 
konstateerib ka A. Tsentsiper (20), leides 
ühtlasi, et hea õpilane ja hea seltsimees on 
hinnatavad igas vanuses, 9. klass hindab 
aga eriti isiksuse kõlbelisi omadusi näita­
vaid tunnuseid. 

õpilase staatust tõstvatest omadustest 
märgitakse veel järgmisi: rahulik ja kaalut­
letud käitumine, asjalikkus otsustamisel, 
julgus ja vaprus, sõbralikkus, vitaalsus, 
leidlikkus (H. Hiebsh (18), M. Koskenniemi 
(12), E. Höhn ja G. Seidel (14) jt.). Mitte 
alati aga ei ole staatuse sõltuvus isiksuse 
omadustest nii otsene — V. Zatsepini uuri-
museski oli üks õpilane klassis positiivsetelt 
omadustelt 2., hinnatuselt aga 26. kohal. 

Võib arvata, et piisav ei ole teatud posi­
tiivsete omaduste olemasolu iseenesest. Et 
õpilane oleks grupiga seotud, peab toimuma 
vastastikune väärtuste vahetamine — kol­
lektiivi liikmeil peab olema erinevaid või­
meid, teadmisi, elukogemusi, iseloomuoma­
dusi — tugevaid külgi, aga peab olema ka 
võimalus neid teistega jagada. Tegevus gru­
pis peab olema organiseeritud nii, et oleks 



võimalik vastastikune rikastamine (H. Lii-
mets). Kui õpilane mingitel põhjustel oma 
tugevatest külgedest hoolimata grupis andja 
rollis esineda ei saa, kannatab tema posit­
sioon klassis. 

Paralleelselt staatust tõstvate omadustega 
on püütud leida ka omadusi, mis tekitavad 
kaaslastes antipaatiat, mis on omased kuju­
neva armastatuse ja lugupeetavuse pinge­
rea viimastele liikmetele. H. Hiebsch (18) 
leiab, et negatiivne mõju on kaebamisel, 
hooplemisel ja tembutamisel. M. Bugdahni 
(21) andmetel on klassis ebapopulaarsed 
nõrgad õpilased, klassikursuse kordajad, 
sama tõendab H.-D. Rösler (22). Ka J. Neh-
nevajsa (17) järgi tõrjutakse madalama intel­
ligentsusega isikuid. M. Koskenniemi uuri­
mused näitavad, et kaaslaste ebasoosingus 
olevate õpilaste õppeedukus, intelligentsus 
ja töössesuhtumine on halvemad kui soosi -
tutel. E. Höhni ja G. Seideli andmetel (14) 
on jõudluses nõrgad õpilased peaaegu alati 
pingerea lõpus, nii et nähtavasti saavutavad 
nemad pingereas harvemini hea kui head 
õpilased halvema koha. Märgitakse ka (14), 
et kui õpetaja on eriti õpilaste saavutustele 
orienteeritud, on korrelatsioon staatuse ja 
jõudluse vahel kõrgem (nähtavasti seoses 
väljakujuneva grupispetsiiülise väärtus­
süsteemi ja vastavate normidega). Võib 
oletada, et süvendatult teatud aineid õpe­
tavates klassides on grupi põhitegevus ja 
-eesmärgid rohkem kui tavalistes seotud 
õppimisega üldse ja teatud ainete omanda­
misega eriti. Seetõttu võiks eriti nendes 
klassides lugupeetavuse pingerida positiiv­
selt korreleeruda õppeedukuse ja võimekuse 
pingereaga. See vajab siiski veel edasist 
uurimist, sest mõeldav on vastupidinegi 
olukord — Matoušek—Rüžicka leiavad oma 
täiskasvanuid käsitlevas uurimuses, et töö­
tajate kollektiivis jääb isoleerituks: 

1) üle keskmise intelligentsusega isik, kes 
juhindub oma teadmistest ja ei tegutse üld­
suunaga kooskõlas; 
2) neurootiline isik; 
3) isik, kes kuulub mõnda muusse referent-
sesse gruppi. 

Et erandite (mitte ainult negatiivses, vaid 
ka positiivses mõttes) staatus on teistegi 
autorite andmeil kriitilisem kui keskmistel, 
tuleks keskkooli vanemais klassides arves­
tada ka esimest võimalust, kuigi üldiselt 

on just juhtide intelligentsus keskmist üle­
tav. Kuuluvus mõnda muusse gruppi on 
ühtviisi mõjuv igas vanuses — ka noore­
mates klassides ei liitu hästi klassikollektii­
viga õpilane, kellele referentseks grupiks 
on treeningurühm. Neurootilised jooned 
käitumises häirivad kahtlemata samuti igas 
vanuses, afektiivsus madaldab kohta pinge­
reas (22). 

Võimalikke põhjusi madalasse staatusesse 
sattumiseks on palju. Et igas üksikjuhus 
selgusele jõuda, tuleb välja selgitada ka 
lapse sotsialiseerumise kulg aastate jooksul, 
ka koolieelses eas, sest just sotsialiseeru­
mise häirete tõttu võib õpilasel olla raske 
kaaslastega sobituda, just selles võivad 
peituda õpilase agressiivsuse, liigsõltuvuse 
või eraklikkuse juured. Samuti kipuvad 
põhjused liituma, üks kutsub esile teise ja 
mõlemad üheskoos mõjudes veel terve 
hulga nähte >— nii võib pidev tõrjutu rol­
lis elamine esile kutsuda tõrjutule omaste 
joonte tekke, mis edaspidi omakorda tõrju­
mist esile kutsuvad. 

Igal sügisel algab kõigis meie koolides, 
uute kollektiivide kujundamine. Iga õpetaja 
on huvitatud sellest, et tema klassist kuju­
neks tugev üksmeelne kollektiiv. Nii õppe­
töös kui ka väljaspool koolitunde püütakse 
luua situatsioone, mis õpilasi ühendaksid, 
liidaksid, ühtekuuluvustunnet süvendaksid. 
See on raske töö, komplitseeritum kui 
heade ainetundide andmine, see sõltub roh­
kematest faktoritest ja tulemusedki on ras­
kemini kontrollitavad. Kui aga õpetaja saab 
õppe- ja kasvatustöös toetuda ühtsele klas­
sikollektiivile, kui kollektiivis kasvatamise 
printsiip ei jää ainult sõnadeks, on kasugi 
sellest kaugeleulatavam, haarates sirguvat 
põlvkonda kui tulevasi suhtlejaid ja ühis­
konna liikmeid tervikisiksustena. 
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KUTSEVALIKU 
LÄHTEALUSED 

ÕPETAJA KOHANEMISE 

ENNUSTAJANA 

MILLI-IREKE PEDAJAS 

Kutsevaliku struktuuris on oluline koht kutse 
valimisel domineerinud hoiakutel ehk nn. 
kutsevaliku lähtealustel. Aastatega on need 
tunduvalt teadlikustunud. M. Sokolovi and­
metel (1, lk. 40) läks 1933. aastal pedagoo­
gilisele tööle rohkem kui 40% neid, kellel 
puudus nii huvi kui ka kalduvus selleks 
tööks. N. Kuzmina (2) jaotas õpetajad kut­
sevaliku motiivide uurimisel staaž! järgi 3 
gruppi: f — staažiga kuni 10 aastat, II — 
staažiga 11—20 aastat, III — staažiga 21 ja 
rohkem aastat. Selgub, et hilisemad valikud 
(õpetajad kuni 10 aastase staažiga) osutavad 
peamiste motiivide, nagu «meeldis töö las-, 
tega» ja «meeldis töö lemmikaine alal», osa­
kaalu suurenemisele ja juhuslike motiivide 
vähenemisele. Eesti NSV-s on saadud mitmes 
suhtes erinevaid andmeid. 

ÜKSIKUTE LÄHTEALUSTE OSAKAAL 
ÕPETAJA KUTSEVALIKUS 

Kutsevaliku lähtealustena esines käesolevas 
uurimuses armastus laste vastu e. lastele 



orienteeruv val ik (LÖV) , huvi aine vasfu e. 

ainele or ienteeruv val ik (AOV) , austus õ p e ­

tajatöö vastu e. õpeta jatööle or ienteeruv 

valik (TOV), kutse val imine sõprade/sõbra­

tar ide eeskujul e. eeskujule or ienteeruv va ­

lik (EOV) võ i juhul , kui meeldivama kutse 

valimine ei õnnestunud e. juhuslik val ik (JV). 

Kutsevaliku lähtealuste kaal üldkogumis 

selgub tabel ist 1. 

T a b e l 1. 

KUTSEVALIKU LÄHTEALUSTE OSAKAAL 

Yal jku Lähtealuste struktuur (absoluut-
lähte- arvudes)* 
alused N KJ PJ K PE KE I** 

LÖV 728 159 168 165 149 87 + 0 , 2 2 
A O V 727 461 166 35 47 18 + 1 , 3 9 
TOV 724 85 144 216 143 136 —0,14 
EOV 732 9 18 10 33 662 —1,81 

JV 729 79 74 32 96 448 —1,04 

Kõige vähem on kutsevalikul määrav 

sõprade/sõbratar ide eeskuju. Vastupidiselt 

N. Kuzmina eespoo l nimetatud uurimuse and­

metele on meie kont ingendis sagenenud 

õpetajakutse juhusl ik val ik. Nende arv, kes 

otsustasid õpetajaks saada sellepärast, et 

meeldivama kutse val imine ei õnnestunud, 

on suurenenud 1967. aastaga võrreldes 1971. 

aastaks 8,1%-l t 17,6%-ni . Samal ajal on p i ­

devalt vähenenud nende arv, kes juhuslikku 

kutsevalikut täiest i e i tavad (1967. a. 69,4%, 

1971. a. 52,9%). 

Hoolimata juhusl iku val iku suhtelise kasvu 

tendentsist, ei etenda nimetatud lähtealus 

õpetajate kutsevalikus veel kuigi määravat 

osa (val ikuid ü ldkogumist 21,0%). Ülekaalu­

kalt on kutse val imist mõjustanud huvi aine 

vastu — kogu jaatav rühm (KJ + PJ) — 

86,2%. Armastust laste vastu märgib lähte­

alusena 44,9% ja austust õpetajatöö vastu 

31,6% õpetajatest. 

Kõige püsivamaks lähtealuseks on huvi 

aine vastu, mi l le osakaal eri grupp ides ei 

ole aastatega olul isel t muutunud. Ka kutse 

val imine armastusest laste vastu on aastate 

jooksul enamikus suhteliselt samaks jäänud. 

Muutused on to imunud LÖV kindlal t e i ta-

* Hinnangute g rup id : KJ — kindlalt jaatav, 
PJ — peaaegu jaatav, K „ — kahtlev, PE — 
peaaegu eitav, KE — kindlalt eitav hinnang. 

** Indeks (I) — hinnangumoti iv i punkt ide 
arv. 

nud õpetajate grupis. Kui 1967. a. lõpetanud 

õpetajate hulgas ol i 1 0 % neid, kes täiesti 

ei tasid lastele or ienteeruvat val ikut, siis 

1971. a. o l i see arv 18,7%. Vee l suurem 

muutus on to imunud KE grupis val iku puhul, 

mi l les domineer ivaks hoiakuks o l i austus 

õpeta jatöö vastu. Siin on protsentarvude 

vahe kasvanud 1 1 , 1 % võrra (1967. a. l õpe­

tanutest eitas T O V täiesti 13,6%, 1971. a. 

24,7%). Selle lähtealuse märkimisel paistab 

silma ka kõ ige suurem kahtlejate g rupp 

(K) — 29,8%. Teiste lähtealuste puhul, nagu 

L Ö V ja A O V , on kaht lejaid vastavalt 22,7% 

ja 4 ,8%. Tihedal t seostub ebamäärane ja 

eitav suhtumine nimetatud lähtealusesse ar­

vamustega õpeta ja presti ižist ja prest i iž iku-

sest. Nii kaldub kutse val imisel õpetajatöö 

austamise suhtes kahevahele jäänud õpeta­

ja te g rupp ülekaalukalt (62,1%) arvama, et 

õpeta ja tööd ei peeta väärikaks, ja nad jää­

vad kahtlema ka selles, kas nendele kui 

õpetajate le on osutatud küllalt pal ju tunnus­

tust võ i ei (59,7%). 

ÜKSIKUTE LÄHTEALUSTE SEOSED TEISTE 

KUTSEKOHANEMIST SELETAVATE 

TEGURITEGA 

Kutsekohanemise seisukohalt ei o le märki­

misväärseid seoseid ainele or ienteeruva va­

l ikuga. Kõ ige mõjusamaks lähtealuseks on 

armastus laste vastu. Peamised seosed esine­

vad kutsesooviga, lastesse suhtumist vä l jen­

davate eetil iste hoiakutega ja kutsekindlu-

sega n ing õpetaja ja õpi laste vaheliste su­

hete valdkonnas. 

Nagu kutse val imisel üldse, nii prevalee­

r ib ka kõigis kutsesoovi g rupp ides ühtlaselt 

huvi aine vastu (56,0%—69,8%). Jaotuvus 

on n i i võrd ühepoo lne (86,2% jaatavaid vas­

tuseid) ja ühtlase paiknevusega, et A O V 

ja kutsesoovi vahel korrelats iooni ei o le . 

Armastus laste vastu ja austus õpetajatöö 

vastu kutseval iku lähtealusena vähenevad 

koos kutsesoovi kahanemisega (r vastavalt 

0,53 ja 0,45). õpeta jakutse val imine meel ­

divama kutse asemel (JV) on olul isel t suu­

rem kutsesoovi äärmusgruppides (KJ, KE), 

te ised g rup id ei er ine (r kutsesooviga 

—0,55). 

Ülevaade lähtealuste seostest teiste koha­

nemist seletavate tegur i tega on esitatud 

tabelis 2. 
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T a b e l 2. 

KUTSEVALIKU LÄHTEALUSTE KORRELAT­
SIOON MÕNINGATE KUTSEKOHANEMIST 

SELETAVATE TEGURITEGA 

Indikaatorid 

Kutsekindlus 
Kutsumus 
Suhtumine laste 
Suhted lastega 
Lastega seotud 
Kutsealane ene 

sse 

rahulolu 
setui nne 

LÖV 

0,32** 
0,20 
0,27 
0,19 
0,18 
0,11 

? 
AOV 

0,04 
0,04 
0,02 
0,02 
0,06 
0,04 

TOV 

0,25 
0,14 
0,11 
0,11 
0,08 
0,07 

* r on arvutatud z-väärtuste kaudu 
** korrelatsioonikordaja usaldatatavuse p i i ­

r i d : r = 0,07, p = 0,05; r = 0 , 1 2 , p = 0,01. 
Selgub, et näiteks kutsekindluse selgita­

misel ei osutu ainele orienteeruv valik o lu ­

liseks ( r = 0 , 0 4 ) . Neid, kes kindlal t kavatse­

vad edasi töötada, on sama palju (protsent-

arvud ei erine oluliselt) nii seda lähtealust 

kindlalt eitanud (18,5%) kui ka jaatanud 

(24,2%) õpetajate hulgas. Ka suhetes lastega 

e i ole ainele orienteeruvat valikut eitanud 

ja jaatanud gruppides erinevust. Häid suh­

te id nimetavad 2 3 , 1 % seda lähtealust KJ ja 

23,7% KE grupi õpetajatest. Sama kehtib 

tabelis 2 toodud teistegi indikaatorite puhul. 

Kõigis nimetatud valdkondades on A O V 

kõige vähem määrav. Kui näiteks seda val i ­

kut jaatavatesse gruppidesse (KJ ja PJ) kuu­

lub, võrreldes teiste lähtealuste analoogil iste 

gruppidega, üldkogumist kõ ige rohkem kut-

sekindlatest õpetajatest — 39,2% (LÖV — 

26,5%, TOV — 18,5%), siis on A O V jaata­

vates gruppides ka kõige rohkem neid 

(22,8%), kes kavatsevad õpetajatööl t lah­

kuda (LÖV — 7,7%, TOV — 6,2%). 

Vastuse küsimusele, missuguse lähtealu­

sega õpeta jad on kõige kutsekindlamad, 

leiame suhtest üht või teist lähtealust jaa­

tanud (KJ -f- PJ) kogumi ja kutsekindluse KJ 

ja PJ grup i vahel . Kutsekindluse nendesse 

gruppidesse kuuluvad õpetajad, kelle õ p e ­

tajana edasitöötamise tõenäosus on tema 

enda arvamise järgi peaaegu või täiesti 

k indel . I lmneb, et kutsekindlaid õpeta ja id 

on rohkem nende hulgas, kes otsustasid õ p e ­

tajaks saada kas armastusest laste võ i aus­

tusest õpetajatöö vastu (vastavalt 59 ,8% ja 

59,4%). Huvist aine vastu õpetajatöö va l i ­

nud õpetajate hulgas on kutsekindlaid 

46,2%. Selle tendentsiga on lähedalt seo­

tud ka eri lähtealustest ajendatud õpetajate 

hoiakud õpetajakutse suhtes. Arvamust 

«õpetajaks võ ib hakata va id parema ameti 

puudumisel» toetas 15,2% kutse val imisel 

ainele orienteerunud õpetajat (LÖV — 

10,8%, TOV — 11,8%). Vee l i lmekamalt 

tuleb erinevus esile vastustes, mis selgita­

vad kutsumuse e. kutsealase andumuse o le ­

masolu võ i puudumist. Selles õpetajate g ru ­

pis, kus kinnitati õpetajakutse valimist huvist 

aine vastu, märgib kutsumuse olemasolu 

(peaaegu võ i täiesti) 63,9%. Armastusest 

laste võ i austusest õpetajatöö vastu elukutse 

val inud õpetajatest peab praegust t ö ö d kut-

sumusametiks vastavalt 75,2% ja 73,7%. Su­

hetes lastega i lmneb sama tendents. A ine le 

orienteeruva valikuga õpetajate hulgas on 

vähem neid, kes tunnevad rahuldust oma 

suhetest õpi lastega — 69,4% (LÖV — 

LÄHTEALUSTE OMAVAHELISED SUHTED 

LÖV 
J E 

A O V 
J E 

TOV 
J E 

T a b e l 3. 

JV 

LÖV 
AOV 
TOV 

JV 

LÖV 
AOV 
TOV 

JV 

> 
i— 

< 
< 
> < 
t : 

* 
44,8 
62,7 
20,7 

• 
43,7 
25,3 
53,6 

* 
32,0 
18,8 
52,0 

• 

42,2 
53,1 
25,8 

85,8 

86,0 
82,7 

85,5 

86,2 
87,3 

8,6 
* 
9,2 
9,9 

11,5 

9,1 
8,7 

44,1 
31,6 
* 

15,3 

18,8 
32,8 

* 
37,1 

21,6 
38,2 
* 

58,7 

62,8 
39,0 

„,* 30,9 

9,5 
20,0 
10,0 

33,3 
23,1 
31,9 

88,9 
75,8 
87,3 
* 

59,8 
72,3 
60,5 
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76,6%, TOV — 76,4%) või lastega seotud 

töösituatsioonidest, näiteks rahulolu õpi laste 

töömeeleoluga — 38,6% (LOV — 44,60/0, 

TOV — 41,3%). Seega võ ib järeldada, et 

arengufaktoritena esinevad kutsevaliku läh­

tealused on suhteliselt püsivad ning, ulatu­

des aktuaalsesse keskkonda, kujundavad 

õpetaja tege l ikku rahulolu. 

ku i ei huvitu neist, keda õpe tad , õp i las te 

tundmaõppimiseks ei piisa ainult ametlikust 

suhtlemisest tundides. On tarvis suurt huvi 

ja armastust õpi laste olemuse ja tegevuse 

vastu. 

JUHUSLIKU V A L I K U SEOSED 

KUTSEKOHANEMISE TEISTE TEGURITEGA 

KUTSEVALIKU LÄHTEALUSTE 

OMAVAHELISED SEOSED 

Et val iku lähtealused o l i d käesolevas uur i ­

muses esitatud mit te üksteist välistavalt, va id 

õpetaja andis igale neist iseseisva kaalu, siis 

esinevad lähtealused ühe õpetaja puhul 

kombineer i tu l t . Lähtealuste omavahelisi seo­

seid, s. t. ku i võ rd iga lähtealust jaatavasse 

(KJ ja PJ) ja eitavasse (KE ja PE) g rupp i 

kuuluv õpetaja märkis ka teisi lähtealuseid, 

selgitab tabel 3. Tabelis on andmed t oodud 

protsentides vastava grup i kogumist. 

Üksikute lähtealuste jaatamisel i lmnesid 

järgmised seaduspärasused: LOV puhul on 

teiste lähtealuste jaatamine suurem, v. a. 

juhuslik val ik, kus val ikut valdavalt eitatakse 

(r = —0,34). Sama tendents avaldub TOV p u ­

hul, kusjuures kõ ige tugevam seos on 

LOV-ga (r = 0,39). Kutse valimisele huvist 

aine vastu kaasneb teiste lähtealuste võrdne 

jaatamine ja ei tamine, kusjuures ka juhusliku 

val iku kaal on A O V puhul võrreldes teiste 

lähtealuste omaga olul iselt suurem, õpe ta j a ­

töö val imine seepärast, et meeldivama kutse 

val imine ei õnnestunud, t oob kaasa LOV ja 

TOV eitamise (r vastavalt —0,34 ja —0,28), 

ku id A O V ülekaaluka jaatamise. 

Kutsevaliku lähtealuste eitamisel k ind la id 

seaduspärasusi ei selgu. LOV eitamisel ei ta­

takse ka TOV ja JV, jaatatakse aga A O V . 

A O V eitamisel eitatakse ülekaalukalt ka JV, 

tejste lähtealuste osa on paiknevuselt 

võrdne. TOV eitamisega kaasneb LOV ja JV 

eitamine, aga A O V jaatamine. Ootuspäraselt 

tähendab JV ei tamine sisuliselt kõ ig i teiste 

lähtealuste jaatamist. Järelikult välistab ainele 

or ienteeruv valiik teisi lähtealuseid kõ i ge 

rohkem, kõ ige sagedamini kaasneb see j u ­

huslikule va l iku le. 

Edukaks pedagoogi l iseks tegevuseks on 

tarvis mitte ainul t õppemater ja l i head t und ­

mist, va id pal ju rohkem. Ei saa õpetada, kui 

po le teadmisi , ku id ei saa õpetada ka siis, 

Laste osa ei tamine kutse val ikus tähendab 

juba ette hi l isemaid raskusi kohanemises. 

Nagu näitavad andmed, on sel puhul ka kut­

sesse suhtumine valdaval t eitav. Selgitame 

seda vä idet juhusl iku val iku analüüsi najal. 

Määrav osa nendest (52%), kes va l is id õpe ­

tajatöö meeld ivama kutse asemel, e i tavad 

ka laste osa kutse valikus. Samuti on kõik 

juhusl iku va l iku seosed kutsekohanemist 

seletavate tegur i tega negat i ivsed: 

Kutsesooviga r = — 0 , 5 5 
Lähtealustega 
LOV r = _ 0 , 3 4 
A O V r = —0,10 
TOV r = —0,28 
Praktika tõhususega 
suurendas kutsehuvi r==—0,23 
kinnitas val iku õigsust r =—0,40 
läbisaamine lastega praktika ajal 
o l i hea r = —0,23 
Kutsumusega 
kutsumusamet r = —0,41 
vajadus tege lda lastega r = —0,18 
Kutse köi tvusega 
rohkem rõõmu kui muret r = — 0 , 1 5 
tüütu ja rõõmutu t ö ö r = -j-0,27 
õpetamisega on to re tege lda r = — 0 , 3 1 
Kutsekindlusega 
nõus ametit vahetama r = + 0 , 3 7 
sama val ik ka nüüd r = — 0 , 2 6 
jään edasi r = —0,36 
Kutsealase enesetundega 
rõõm saavutustest r = —0,17 
Kutsealase rahuloluga 
õpeta jatöö mee ld ib r = —0,31 
mee ld ib klassiväline töö r = —0,19 
Lastega seotud hoiakutega 
ei meeld i lastega tegelda r = + 0 , 3 2 
õpi lasi ei saa usaldada r = + 0 , 2 2 

Kül lal t t ugevad seosed kutsekohanemise 

väga olul iste tegur i tega näi tavad, et juhus­

l ik kutseval ik ei soodusta, va id raskendab 

kutserol l i internaliseerimist. See i lmneb kõ i ­

gepeal t negati ivsetes kutsehoiakutes. Ne id , 

kes tunnistavad, et nei le ei meeld i lastega 

tege lda, on uur i tud kont ingendis väga vähe 

(15 õpeta jat e. 2 , 1 % üldkogumist) . Suurem 

osa (11 e. 1,5%) on neid õpeta ja te hulgas, 

kes val is id õpeta ja töö meeld ivama kutse 
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asemel. Ka neid, kes leiavad, e i õpilasi e\ 

saa usaldada, on vähe (31 e. 4 ,2% üldkogu­

mist). Pooled neist (15 e. 2,1%) kuuluvad 

juhusliku val ikuga õpetajate hulka. Hoiakuid 

ei paranda oluliselt ka pedagoogi l ine prak­

t ika: JV õpetajate kutsehuvi ei suurene. Seda 

kinnitab 42,4%. Et elukutse on vastumeelne, 

ei tahtnud pärast kõrgema kool i lõpetamist 

tööle hakata 3 9 % juhusliku valikuga õpeta­

jatest ( r = 0 , 2 4 ) . 

Hoiakud on tihedasti seotud tegel iku koo­

lielu situatsioonidega. Nii leiabki 11 ,1% JV 

õpetajatest, et lapsed käivad neile närvi­

dele, suur osa nendest peavad kõige efek­

tiivsemaks kasvatusvahendiks karistust ( r = 

= 0,15), vahekord õpilastega ei ole hea. 

20,3% JV õpetajatest tunnistavad, et teevad 

klassivälist tööd õpilastega vastumeelselt, 

30,7% leiab, et õpetajaks võ ib hakata ainult 

parema ameti puudumisel, ja 21,6% kinni­

tab, et nende tööd raskendab kutsumuse 

puudumine. 48,4% meeldivama kutse asemel 

õpetajatöö val inud õpetajatest ütleb otse, et 

praegune töö neile ei meeld i . On enesest­

mõistetav, et selliste hoiakute puhul ja p ide­

vas rahulolematuse seisundis (67,3% nendest 

õpetajatest leiab, et õpetajatöös on roh­

kem muret kui rõõmu) on pal jud (63,1%) 

nõus võimaluse korral kohe ametit vahetama 

ja 47,6% ei valiks sama ametit uuesti mingi l 

juhul. 

Direktorite ja inspektorite hinnangute põh­

jal sellele, millest kujuneb õpetajate rahul-

olupotentsiaal, on mõningaid negati ivseid 

seoseid juhusliku valiku ja mõnede karakte­

ristikute vahel, nagu oskus huvi äratada, 

võime näha õpilaste arengutendentsi. Ka 

di rektor id on märganud, et pal jud nendest 

õpetajatest (39,3%) ei" tee meelsasti klassi­

välist tööd. 

Kokku võttes on valiku lähtealustel kutse-

kohanemise seletamisel erinev kaal. Soodsa­

malt mõjuvad lähtealused, mis on seotud 

kindla kutsesooviga ja posit i ivsete kutse­

hoiakutega (LÖV, TOV). Sellest lähtudes 

peaks kutseinformatsiooni andmisel tuginema 

selgitusele, missuguste hoiakute domineer i ­

mine suurendab kutsehuvi ja võimaldab h i l i ­

semat kutsealast rahulolu. 

K i r j a n d u s 

1. M. B. C o K o n o B. rieflarorMMecKafl npo -
cf>eccM5i B ou,eHKe ywamuxcsi nef larorM-
MeCKOM UJKOJlbl. C6. «BonpOCbl M3V-
weHWJi yMHTeJui». M., «yMneflrM3», 1935. 

2. H. B. K y 3 b M M H a. OnepKM ncnxo/ io -
TMM tpy f l a yMHTena. J1P/, 1967. 

Mõningaid seoseid direktor i te ja inspek­

tor i te hinnangutega on ka kutsevaliku teis­

tel lähtealustel. Need esinevad peamiselt 

kommunikatiivse efektiivsuse valdkonnas, 

mis puudutab õpilastesse suhtumist, nende 

kohtlemist, oskust õpilasi veenda ja nende 

huvi äratada. Seosed esinevad peamiselt las­

tele orienteeruva valikuga. Ainele or ientee­

ruva valiku puhul on seos mitmel juhul 

negati ivne. 
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KAOB 
OSAINIMENE 

VILMA MULLARI 

Meie ühiskond on jõudnud arenenud sotsia­

lismi t ingimustesse. NLKP Keskkomitee aru­

andes XXIV kongressi le väljendatakse meie 

taotluste sisu selliselt, et «kommunismi eh i ­

tamist ei o le võ imal ik edasi v i ia ilma in i ­

mese enda igakülgse arenemiseta. Ilma ku l ­

tuur i , hariduse ja ühiskondliku teadl ikkuse 

kõrge tasemeta, inimeste sisemise küpsuseta 

on kommunism võimatu, nii nagu ta on v õ i ­

matu ilma vastava materiaal-tehnil ise baasi­

ta».1 Siit tu le tub hinnang kultuuri osale in i ­

mese elus. Vajadus arenguks, kultuurist osa­

saamise dünaamika on saanud igale in ime­

sele vahetul t tuntavaks. 

Kultuur on p idev harimistöö, v i l je lemine, 

loomine, ümberkujundamine. Eks ladinakeel­

ne sõna c u l t u r a tähendabki seda kõike. 

Hari tud on kül l maad ja mõistust, muudetud 

kombeid , l o o d u d kõike tarvi l ikuks peetavat 

võ i sedagi, mi l le otstarve paneb õ lgu keh i -

1 L. B r e ž n e v, NLKP Keskkomitee aru­
anne Nõukogude Li idu Kommunistl iku Par­
tei XXIV kongressi le. Tall inn, 1971, lk. 98. 

tarna. Kujunenud on eri l ine kiht inimesil, 

harit lased, kes peavad olemasoleva kuü-

tuur ip i i r i kõrgusel t harima, innustama ja or ­

ganiseerima teisi ning kul tuur ip i i r i pideva?! 

edasi nihutama. 

Aastatuhandeid on inimesed vorminud 

oma ümbrust. Vajaduse ja kapri isi järg i , 

käte ja mõistuse abi l . Vorminud üksi ja 

hulganist i . Iga tegu on lisanud vi lumust ning 

sünnitanud uusi soove ja ihasid. 

Pidevalt muutub ka inimene ise. Igaühi 

kujundavad o l ud ja kasvatus. Igaühel on 

o lev ik ja möödanik, sihid ja vaated, kodu 

ja kodumaa. Koos esivanematega on loodud 

keerul ine kul tuur imi l jöö. Omalaadseid kihis­

tusi asjade, seoste, sti i l i ja tähendusega. 

Asju ja i de id sünnib p ideval t juurde. Kul ­

tuur on ju lakkamatu loomine. H i ige lvõ ima-

lused asjade ja uute teadmiste tekkeks an­

dis kodanl ik ühiskond oma suurtootmisega. 

Kuid kodanl ik ühiskond kujundas ka osa-

inimese. Vi imast peavad pa l jud kodanl ikud 

teoreet ikud põl iseks ja saatuslikuks nähtu­

seks in imkonnale. M i tmed neist teoreet ikuisf 

(näiteks Oxford i professor F. C. S. Schil ler) 

kasutavad niisuguse olukorra seletamiseks 

muistset mõistukõnet, Tantalose müüt i . 

Tantalos, see jumalate soosik, Zeusi lem-

mikpoeg maapealsetest, sai ainsana tunda 

taeval ikku ambroosiat. Aga ka hirmsat ka­

ristust. Nagu kõik , kes oma nina jumalate 

asjadesse t op i vad . Ja Tantalos mõisteti iga­

vesse janusse ja nälga. Sest kristallselgest 

all ikast oma ja lge ees ei saa ta i ial sõc-

mugi vet t ja kui ta sirutub mahlase puu­

v i l ja poo le , ajab tuul oksa eemale. Ni i o le­

vat ka Tantalose järglastega tänapäeval. * 

In imkond e i saavat kunagi õnnel ikuks. Sest 

ta o levat aheldatud janutama tootmis- ja 

saamiskires. Tootmine on otsatu, seda on ka 

inimlapse iha. Kõ ike on pa l ju ja naguni i 

jäädakse paljust i lma. M u i d u g i , võ idu jook ­

sust kapital ist l iku tootmisega vä l jub inimene 

partikulaarsena, omainimesena. Tema süga­

vam kul tuur i l ine areng kängub, soov id on 

pidevas janus ja näljas. 

Tõsi, terv ik in imese idee sündis renessansi­

ajastuga, tärkavate kodanl ike suhetega. 

F. Engels k i r jutab, et « . . . see o l i ajajärk, 

mis vajas hi iglasi ja sünnitas hi iglasi, — 

hiiglasi mõt te jõu, kire ja iseloomu poolest, 
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mitmekülgsuse ja õpetatuse poolest».2 F. En­

gels peab silmas Leonardo da Vinci t , A l b ­

recht Dürerit, Machiavel l i t , Lutherit jt., kes 

elasid keset oma aja li ikumist ja võit lesid, 

kes sõna ja sulega, kes mõõgaga, pal jud 

aga nii ühe kui teisega. Need mehed (nota 

faene: mehed) o l id aga inimesed vähemuse 

hulgast, nad kult iveerisid oma «mina» teiste 

inimeste «minade» vastandamise hinnaga. 

Tervikinimene, igakülgselt arenenud in i ­

mene on kommunistliku ühiskonna kultuuri 

eesmärk. See peab päriseks saama kõikide 

inimeste vaba arengu läbi . Ühtaegu saab 

igaühe vaba areng kõik ide inimeste vaba 

arengu tingimuseks. Sel moel ületatakse le­

pitamatu vastuolu vahendi ja eesmärgi va­

hel kultuuri loomises. On ju varasemad kul­

tuurid arenenud enamuse piiramise hinnaga. 

Enamus, töötavad massid, on olnud vahen­

diks, et vaimueli i t saaks kultuuri luua ning 

võimueli i t kultuuri vi l ju noppida. Tänapäeva 

sotsialism l i igub selle poole, et inimene 

õieks ühtaegu nii omaenese arengu ees­

mark kui ka vahend kõik ide arenguks. 

Mis on see jõud, mil le ees taandub see 

senikestnud vastuolu kultuuri loomisel? M i l ­

lega kindlustada kõik ide inimeste vaba 

areng? «Saksa ideoloogias» kirjutavad 

K. Marx ja F. Engels, et kommunistlik ühis­

kond on ainus ühiskond, kus indiv i id ide 

vaba areng lakkab olemast fraas. Ühelt 

pool t on see põhjustatud majanduslikust ee l ­

dusest, mis lubab indiv i id ide universaalsel 

iseloomul välja tul la. Teiseks aluseks on kõ i ­

kide inimeste vaba arengu solidaarsus. Nii 

'et küsimus ei ole siin mitte juhuslike, mõ­

nede inimeste vabas arengus, vaid kõik ide 

inimeste, kogu assotsiatsiooni vabas aren­

gus.3 

Nagu selgub, on kõigepeal t vaja rikast 

ühiskonda. Ja rikkus peab kuuluma kõik i ­

dele. Igatahes ei tähenda rikas ühiskond 

ainult seda, e i kõigi l oleks palju süüa. Aja­

loost teame mitmeid ühiskondi, kus kõig i l 

ol i r ikkalikult to i tu. Kuulus ajaloolane J. L ip-

pert jutustab Põhja-Ameerika pärisasukafe 

kütt ide elulaadist. Küttimine ol i sisemaa rah-

2 F. E n g e l s , Looduse dialektika. Tal-
tinn, 1962, lk. 6. 

8 K. M a p K c H CD. 3 « r e n b c. COMM-
H6HK5!. M., 1955, crp. 441, 
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vastel vana pühitsetud komme ning tohu­

tud pi isonikarjad meelestasid inimesi l i i g ­

sele muretusele. Priiskamine ja muretus said 

suhtumiseks rikkuse allikasse — loodusesse. 

Tapeti kõ igepeal t t i ineid emasloomi, tapet i 

rohkem, kui süüa jõut i . Ka lei tud l innupesad 

lõhuti lihtsalt ära. On aga ka teada, et seal­

samas idaservas, kus õitsesid kuulsad ts iv i ­

l isatsioonid ja kus inimeste peatoitjaks ol i 

põ ld , peet i lubamatuks isegi üheainsa maisi-

tera raiskuminekuf. Uskumus seletas, et see 

terake võ ib solvuda ja jumala ees kaebust 

tõsta. 

Mis puutub kõik ide inimeste vaba arengu 

solidaarsusesse, siis selle aluseks on tege­

liku võrdsuse sisseseadmine. Kommunist ide 

eesmärgiks on sotsiaalne võrdsus, s. t. v õ r d ­

ne suhtumine tootmisvahenditesse, võrdsed 

võimalused oma individuaalsuse i lmutami­

seks. V. I. Lenin on kirjutanud: «Kui sotsia­

listid kõnelevad võrdsusest, siis mõistavad 

nad selle all alati ühiskondlikku võrdsust, 

ühiskondliku seisundi võrdsust, mitte mingi l 

viisil aga üksikisikute füüsiliste ja vaimsete 

võimete võrdsust.»4 Tehnikas on olul ine, 

et kõik mutr id ja rattad oleksid ühetaol i ­

sed ja vastaksid täpselt vormi le. Mu idu 

on ju tegemist praagiga. Inimestega on asi 

vastupidine, püüeldakse välja ühetaolisusest. 

Ühetaolisus eeldab teatud primiti ivsust. 

Kompl i tseer i tud nähtused, aga seda on ka 

inimesed, on n i ivõrd mitmetahulised, et juba 

paljalt tõenäosuse seaduse järg i pole kok­

kulangevus võimalik. Nõuda omanäolist in i ­

mest, s. o. nõuda pidevalt arenevat inimest. 

Pole kahtlust, et kesksel kohal arengu-

vajaduste hulgas asub loov töö . Loendama­

tud fakt id kinni tavad, et töö võ ib olla põh i ­

teguriks inimese seesmisel rikastamisel. Kuid 

see «võib ol la» ei kehti kaugeltki kõ ig i e lu -

juhtumite tarvis. 

Tuntud on K. Marxi pool t kasutatud mõis­

te «võõrandunud töö», mi l le le kui ühisele 

nimetajale taanduvad kodanl iku ühiskonna 

suhted. Võõrandunud töö on tööl isele otse­

kui väliseks tunnuseks, see nagu ei kuulugi 

inimese olemuse juurde. Selline töö ei v õ i ­

malda inimese kõigi võimete rakendamist, 

suunab need hoopis väärit i . Võõrandunud 

töös inimene ei jaata, va id ei tab ennast. 

4 V . I. L e n i n , Teosed, 20. kd . , lk. 126. 



See ei tähenda inimese jaoks vahefut pos i ­

t i ivset väärtust, va id on palgateenimise va ­

hend, et vä l jaspool tööaega võiks inimene 

end iseendana tunda. Siingi suunab t öö ­

protsess inimese vaimset ja kehalist aren­

gut. Ta teeb aga seda nagu võõrasema. A n ­

nab masinl ikud tööl i igutused, pi inava töö ­

päeva, kurnatuse, äraelamismured ja kul tuu­

rist osasaamisel osainimese saatuse. 

Ne id aspekte silmas pidades võiks in i ­

mese ja ühiskonna vahekorrast esitada n i i ­

suguse lihtsustatud ja t ingl iku skeemi: 

Inimene 
roo 

Vajaduste rahuldamine 
Üfiisfond 

Moodsat te rmino loog ia t tarvitades võ ime 

ütelda, et ühiskond esineb siin operaator ina, 

teisendades inimese töö tema vajaduste ra­

huldamiseks. Igale ühiskondl ik-majandusl i-

kule formats iooni le vastab teatud operaator i 

l i ik. Ekspluataatori ike ühiskondade kohta on 

tõestatud, et vaatamata sisendi «töö» va­

r ieerimisele e i o le võimal ik inimese vaja­

dusi efekt i ivsel t rahuldada. Siin pei tubk i 

nende ühiskondade antagonism. 

Samuti on tõestatud, et vaatamata ühis-

kondl ik-majandusl iku formatsiooni olemusele 

võ i sisendi «töö» varieerimisele, ei o le in i ­

meste vajaduste rahuldamine seni efekt i ivne, 

kuni ühiskonna käsutuses po le kõrgetaseme­

list materiaal-tehni l ist baasi. 

Me ie skeemis esineb inimene kui «töö­

taja». Kõneldes inimese vajaduste rahulda­

misest ühiskonna poo l t , on olul ine väl ja 

selgitada, mi l l ine see inimene on. See tä­

hendab, mi l l i sed inimese vajadused t ege l i ­

ku l t õn ja kuidas ta töötab. Teiste sõnadega, 

mi l l ine võ ib o l la ühiskonna kui operaator i 

sisend ja mi l l ine peab olema ta vä l jund. 

Kui aga arvestada võimalust, et inimesel 

on vajadus meelepärase töö järele, võ ime 

saada skeemi «inimene — ühiskond» sellise 

var iandi : 

inimene 
Töö 

Vajadust* teke ja rahul -
damint. 

ühiskond 

Sellel skeemil to imub ühiskonna kui ope­

raatori sisendi ja väl jundi vahel midagi lühi­

ühenduse taol ist. Töö käigus on vajadus 

loova tegevuse järele rahuldamist le idnud 

ja inimest n i imood i rikastanud. Meelepärane 

ja soov i tud töö saab vahetuks väärtuseks 

ning hakkab agaralt stimuleerima ja suu­

nama inimese kogu edasist arengut. 

Kõneldes tööst sotsialistlikus ühiskonnas ; 

saame sel lele vaadata kahest aspektist. Kõ i ­

gepeal t näeme töös tegevust, mi l le eesmärk 

on suunatud ühiskonnale. Lisaks sellele on 

töö tema teg i ja võ imete arendamise allika?, 

Seega on tegemist justkui kahe eesmärgiga, 

seesmise ja väl imisega. Nende kahe oma­

vahel ine keerul ine seos on t i ng inud mi tmeid 

pettekujutusi . Siit a lgavad ka pa l jud väär-

arutlused marksismist. On ju kodanl ik t eoo ­

ria marksismile tavapäraselt et te hei tnud 

inimese pi iramist. 

Asja teeb keeruliseks see, et sotsialismi 

aluste loomise ajal ei o lnud vee l kül la lda­

selt vahende id ja võimalusi, et täistäheie-

panu isiksuse arengule koondada. Kõ ige­

peal t läksid vahend id kõ ik ide arengut taga­

vate ülesannete lahendamiseks. Sellal kuju­

nesid inimeste teadvuses po l i i t i l ine teadl ik­

kus, uus moraalne hoiak, peremehetunne 

tööprotsessis j t . ellusuhtumise uued jooned, 

Reaalne humanism, mi l le eesmärgiks on 

tervik inimese areng, algabki ju kaugemalt. 

Ta saab alguse sotsialistl iku revolutsioon] 

võidust, p idevast majandusl ike võimaluste 

loomisest. Ja muidugi ka üldise arusaamise 

kujunemisest asjade taolisest käigust, et ta­

gada inimeste vaba areng. 

Seega on t ingimuste loomine terv ik in i -

meste arenguks kül lal t aeganõudev. Praegu­

sel ajal, arenenud sotsialismi t ingimustes on 

inimene oma arenguvajadusfega asetunud 

ühiskonna tähelepanu keskpunkt i . Jälgime 

kas võ i üldist lähenemisviisi vaba aja kasu­

tamisele. M õ n i aeg tagasi o l i valdavaks 

arusaamine, et tu leb luua kõ ik t ing imused 

väl japuhkamiseks, jõuvarude taastamiseks 

uue tööpäeva tarbeks. Nüüd aga on saa­

nud suunavaks väärtuseks vaba aeg ise. See­

ga mitte vaba aeg kui l ihtsalt t öö jõu taas­

tamise võimalus, va id ka kui suurim rikkus, 

vahend inimese ja kultuuri ühendamiseks. 

Teaduse ja tehnika revoluts iooni süvene­

des vabaneb inimene järk- jargul t füüsilise 

jõual l ika osast tootmisprotsessis. See jätab 
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faile suure töövälise aja varu. Siin peitubki 

üks tingimus, mis aitab kapitalismi ületada 

kultuuri plaanis. Suurenev vaba aeg teeb 

võimalikuks inimeste võimete, vaimsete eel ­

duste täiel iku väljaarendamise. Nende jõu ­

dude ja võimete täiel iku väljaarendamise, 

mis massilises mõttes on senini ikka veel 

kultuuri ääremail asunud. 

Niisiis, tervik inimese areng algab vana 

tööjaotuse pool t dikteeri tud kitsa arengupiir i 

ületamisest. Väljakujunenuna asetseb tervik-

inimene kultuuri ü lempi i r i l , mis seisab tun­

netatu ja tunnetamatu, tehtu ja unistuste va­

hel. Seal val ib ta oma tegevuse sisu, ja see 

tegevus on südame järgi endale ja kasulik 

teistele. 

Võ ib muidugi ilmsiks tulla ka järgmine 

soovimatu o lukord. Elukutse õppimine nõuab 

Järjest pikemat aega ja nii võ ib mõne juu­

res muutuda esialgne valik saatuslikuks. 

Juhul kui püüdlused on võimetest tunduvalt 

üle, võ ib töö rahulolu asemel hoopis isik­

likku mannetust meelde tuletada. Kui aga 

iegevusvõimalused on võimetest märgatavalt 

väiksemad, on tulemuseks igavus võ i tühi 

üleolek. Üksnes võimete p i i r i l käiv töö suu­

dab genereerida pidevat arengut ja posit i iv­

seid emotsioone. 

On arusaadav, et tehnika arenedes muu­

tub ebamajanduslikuks inimese kui hämmas­

tavalt universaalse ning nõudl iku olendi ka­

sutamine tuimas masinlikus töös. Inimeste 

osaks saab kindlasti keerukas töö, mis meh­

haniseerimise vallas oleks seotud masina 

tööpr ints i ip ide tundmisega, sellest tuleneva 

oskusega neid masinaid korras hoida ja 

täiustada. Veel väga kaua aega, kui mitte 

igavesti, säilib inimese eelis masina ees. Näi­

teks, inimese mitmekülgsus, võime üheaeg­

selt valmis olla kõige erinevamaks tegevu­

seks. Näib võimatuna, et selline universaal­

sus osutuks tulevikus liigseks. Just keerulis­

tes situatsioonides on universaalsus see, mis 

garanteerib operatiivsuse. Ilma viimaseta 

jäl le on mõeldamatu keeruliste dünaamiliste 

protsesside juhtimine, aga neid on tuleva­

ses ühiskonnas enam kui pal ju. 

(Järgneb.) 

TEKSTI 

RASKUSE 

MÕÕTMINE 

JAAN MIKK 

Õppetööl on kolm suurt ülesannet: anda 
õpilastele teadmisi, arendada õpilaste või­
meid ja kasvatada õpilasi. Kõiki neid üles­
andeid on võimalik edukalt lahendada ainult 
siis, kui õpilastele antavad tööd on neile 
jõukohased. Jõukohasuse printsiibi raken­
damisel õpikutele jõuame nõudeni, et õpiku 
materjal peaks olema esitatud viisil, mis 
teeb selle materjali õpilastele kergesti oman­
datavaks, huvitavaks, arusaadavaks ja lähe­
daseks (12). Seesuguseid nõudeid on esita­
tud juba ammu, aga need pole kaotanud 
oma aktuaalsust ka tänapäeval. Nii õpeta­
jate kogemused kui ka ulatuslike uurimis­
tööde tulemused (10) näitavad, et mõnikord 
pole õpik õpilasele jõukohane. 

Õpikute jõukohasuse nõue jääb võrdle­
misi tühjaks fraasiks seni, kuni pole objek­
tiivset ja üldtunnustatud meetodit õpikute 
raskuse mõõtmiseks. Õpikute raskuse all 
mõeldakse raskusi, mis tekivad õpilasel õpi­
ku teksti mõistmisel. Siit nähtub, et õpiku 
raskusest saame rääkida ainult teatud õpi-
lasgruppi silmas pidades. 

Teksti raskuse mõõtmiseks on põhimõt­
teliselt kaks teed: 1) raskuse katseline kind­
lakstegemine ja 2) teksti raskuse ehk loeta­
vuse valemid. Katsed on valemite aluseks 
ja seetõttu alustame meiegi oma ülevaadet 
eksperimentaalsetest meetoditest. 

Kõige sagedamini kasutatavaks teksti 
raskuse mõõtmise viisiks on küsimuste esita­
mine. Õpilased loevad teksti läbi ja vasta­
vad teksti kohta esitatud küsimustele. Kui 
õpilased võivad vastamise ajal teksti kasu-
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tada, mõõdame teksti mõistmise raskust; 
kui õpilased vastavad mälu järgi, mõõdame 
teksti omandamise raskust. Mida suurem on 
õigete vastuste protsent, seda kergem on 
tekst. 

Küsimuste kasutamisel on üks ebaselge 
asjaolu. Põhimõtteliselt on võimalik, et 
tekstile koostatakse erineva raskusega küsi­
mused. Kui koostada kerged küsimused, 
saame palju õigeid vastuseid. Kui koostada 
rasked küsimused, saame vähe õigeid vas­
tuseid. Tähendab, küsimuste abil määratud 
teksti raskuse näitaja võib sõltuda mitte 
ainult tekstist, vaid ka selle teksti kohta 
esitatud küsimustest. Küsimuste raskus võib 
moonutada teksti raskuse näitajat. Selle vea 
vähendamiseks võib anda kaks soovitust (2). 
1. Esitage küsimusi olulise materjali kohta! 
Vältige detailide küsimist! Hoolitsege, et 
iga olulise mõtte kohta oleks esitatud küsi­
mus! Ärge esitage ühe mõtte kohta kaht 
küsimust! 
2. Sõnastage küsimused lihtsalt ja lühidalt! 
Me ei kontrolli küsimuste, vaid teksti 
mõistmist. 

Toodud soovitused vististi võimaldavad 
ühtlustada erinevatele tekstidele koostäta-
vaid küsimusi. Pole aga selge, kas nendest 
soovitustest piisab. Seetõttu tuleb küsimuste 
abil saadud teksti raskuse näitajatesse suh­
tuda teatava ettevaatlikkusega. 

Teiseks teksti raskuse mõõtmise viisiks on 
täienatest. Täiendtesti saamiseks asenda­
takse teksti iga seitsmes sõna lüngaga. Õpi­
lased peavad need lüngad täitma. Mida suu­
rem on õigete vastuste protsent, seda ker­
gem on tekst. 

Täiendtesti tutvustas meile John Bormuth 
(1). Ta näitas veenvalt, et kuigi täiendtest 
esimesel pilgul oluliselt erineb küsimuste 
esitamisest, on neil siiski ühine alus — mõ­
lemal juhul kustutatakse tekstist mõned 
sõnad. Täiendtestis asendatakse kustutatud 
sõnad lünkadega, küsimuste puhul küsisõna-
dega, kusjuures muudetakse sõnade järje­
korda lauses. 

Täiendtesti kasutamisel on ka mõned eba­
selged ja raskendavad asjaolud. Pole teada, 
kas õpilaste vastustes tuleks õigeks lugeda 
kõik need sõnad, mis teksti sisu põhimõt­
teliselt õigesti edasi annavad, või siis ainult 
need sõnad, mis sõna-sõnalt ühtivad maha-
kustutatutega. Vajaks kontrollimist, kas va­

lesti täidetud ja täitmata jäetud lünkade 
protsent tõesti näitab teksti raskust või sõl­
tub see oluliselt ka muudest teguritest. John 
Bormuthi artiklist ei selgu, kui pika teksti-
lõigu kohta tuleks täiendtest koostada, et 
selle abil määrata terve õpiku raskust. Uurin­
gud näitavad, et see lõik peaks olema um­
bes 15 lehekülge. 

Nimetatud kahe põhimeetodi kõrval on 
ka teisi katseid, mille abil saab teksti 
raskust kindlaks teha. Võib näiteks paluda 
õpilastel koostada teksti plaan või teksti 
põhisisu väljendada ühe lausega (3). Kuid 
teksti plaanide ja kokkuvõtete hindamiseks 
pole objektiivseid meetodeid. Võib lasta 
õpilastel subjektiivselt hinnata teksti raskust. 
Jääb aga kartus, et hinnangud on antud 
erinevatelt alustelt lähtudes. Võib veel pa­
luda õpilastel tekst ümber jutustada. Selle 
katsega on võimalik mõõta ainult omanda-
misoskust ja ümberjutustuse täielikkuse 
ning õigsuse väljendamine arvude keeles 
on ka üpris subjektiivne. 

Näeme, et teksti raskuse mõõtmise eri 
meetoditel on erinevad puudused ja voo­
rused. Seetõttu tuleks ulatuslikumas uurin­
gus kasutada nendest mitut paralleelselt. 
Ühe meetodi voorused katavad siis teise 
puudused ja kokkuvõttes saame hea teksti 
raskuse näitaja. 

Teksti raskuse mõõtmine katsete abil on 
väga töömahukas. Peale selle saame katse­
tel tulemused, mis otseselt sõltuvad katse­
isikust. Katsel määratud teksti raskus keh­
tib ainult nende õpilaste suhtes, keda kat­
sest osavõtnud õpilased esindavad. Teiste 
õpilaste jaoks on teksti raskus teistsugune. 
Katsetega on raske määrata ühtsetelt alus­
telt lähtuvaid teksti raskuse näitajaid. 

Nendest puudustest on vabad valemid, 
mille abil teksti raskust mõõdetakse. Vale­
mi rakendamine on hoopis vähem töömahu­
kas kui katsete läbiviimine ja valem või­
maldab hinnata kõiki tekste ühtsetelt alus­
telt. Muidugi, valemi tuletamise aluseks on 
katsed õpilastega, ja nii sõltuvad ka valemi 
abil saadud teksti raskuse hinnangud lõpp­
kokkuvõttes õpilastest. Seetõttu on eri va­
lemite abil saadud teksti raskuse hinnan­
gute võrdlemine raskendatud. 

Teksti raskuse valemite tuletamise põhi­
mõte on järgmine (5). Võetakse mõniküm­
mend lõiku tekstidest, mille jaoks valemit 
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tuletatakse. Nende tekstide raskus määra­
takse katsetel. Igal tekstil leitakse ka mit­
mesuguste tunnuste väärtused: lause kesk­
mine pikkus, sõnade tuntus jne. Lõpuks 
arvutatakse matemaatiline seos teksti rasku­
se ja tema tunnuste vahel. See seos ongi 
teksti raskuse valemiks. Selle abil on või­
malik määrata teiste tekstide raskusi, kui 
nendel leida valemis näidatud tunnused ja 
teha arvutused. 

Eesti keele jaoks on tuletatud üks teksti 
raskuse valem. Tuletamise aluseks oli 30 
lõiku populaarteaduslikest raamatutest. Nen­
de raskus määrati küsimustele vastamise, 
täiendtesti, põhisisu kokkuvõtmise ja sub­
jektiivse hinnangu abH (6; 14). Katsetest 
võttis osa ühtekokku umbes 1500 õpilast. 
Leitud teksti raskuse näitajate summeerimi­
sel kasutati faktoranalüüsi (13). Parimaks 
teksti raskuse näitajaks osutus konkreetsel 
juhtumil täiendtesti põhjal leitu. Määrati 
ka umbes 100 tunnuse väärtused igal teks­
til. Nende ja tekstide raskuste vahel arvu­
tati korrelatsioonid (tabel 1). Statistiliselt 
olulistel korrelatsioonidel põhinevad lihtsa 
keele reeglid (7). 

T a b e l 1. 

TEKSTI RASKUSE JA TUNNUSTE 
VAHELISED KORRELATSIOONID JA 

OSAKORRELATSIOONID 

Tunnuse nimetus 

Iseseisva lause keskmi­
ne pikkus täheruumides 
Erinevate tundmata sõ­
nade % 
Korduvate nimisõnade 
keskmine abstraktsus 
Iseseisva lause keskmine 
pikkus sõnades 
12- ja enamatäheliste 
sõnade % 
Võõrsõnade leksikonis 
esinevate sõnade % 
Kümne- ja enamatähe­
liste sõnade % 
Lause keskmine pikkus 
täheruumides 
Sõna keskmine pikkus 
täheruumides 
Fraasi keskmine pikkus 
täheruumides 

*L> oi. 

1 d l 

K
or

i 
si

oo
 

ra
sk

 

0,55 

0,55 

0,53 

0,52 

0,51 

0,51 

0,49 

0,47 

0,45 

0,45 

ö 3 

— 

1 

2 

1 

1 

2 

1 

1 

1 

1 

Xi 

S 
B c 

ti ö 
o o 

65 

— 

0,47 

0,40 

-0,13 

0,16 

0,29 

0,12 

-0,12 

0,12 

-0,01 

Teksti raskuse valemisse pole mõtet võtta 
kõiki tunnuseid, millest teksti raskus sõltub, 
sest need tunnused on omavahel seotud. 
Näiteks täheruumides ja sõnades väljenda­
tud iseseisva lause pikkuste vaheline kor­
relatsioon oli 0,99. Ühe nendest lause 
pikkustest võib valemist välja jätta, sest 
see ei anna enam midagi uut, kui üks on 
valemis arvestatud. 

Teksti raskuse valemisse sobivate tun­
nuste valikut on kõige parem teha osakor-
relatsioonide põhjal. Viimased arvutatakse 
korrelatsioonidest lähtudes (11). Need näita­
vad, kui tugev on uuritava tunnuse seos 
teksti raskusega, kui mõne teise (eliminee­
ritava) tunnuse seos teksti raskuse ja uuri­
tava tunnusega on arvesse võetud. Teksti 
raskusega kõige tugevamini seostunud tun­
nuste osakorrelatsioonid on toodud tabe­
lis 1. Ilmneb, et statistiliselt olulised on 
ainult kolme esimese tunnuse osakorrelat­
sioonid. Need tunnused tuleks valida teksti 
raskuse valemisse. 

Tunnuste seas, mis osakor relatsioonide 
põhjal tuleks valemisse lülitada, on ka eri­
nevate tundmata sõnade protsent. See suu­
rus määrati katseliselt (6). Valemisse pole 
aga mõtet valida tunnuseid, mis katseliselt 
määratakse. Kui taolised tunnused on vale­
mis, tuleks enne valemi rakendamist teha 
katse. Aga valemite põhivoorused tulene­
vad just sellest, et need võimaldavad teksti 
raskust ilma katseteta kindlaks teha. Tähen­
dab, erinevate tundmata sõnade protsenti 
pole mõtet valemisse valida.* 

Teksti sõnadele, mis selles romaanis esine­
sid 10 või rohkem korda, kirjutati sagedus-
sõnastiku põhjal juurde sagedused, need 
summeeriti ja jagati teksti sõnade arvuga. 
Nii leitud teksti tunnus andis raskusega 
usaldatava osakorrelatsiooni, kuid siiski ei 
saanud seda tunnust valemisse võtta, sest 
selle piisavalt täpne kindlakstegemine ühel 
õpikul oleks võtnud kaks päeva aega. 

Teksti raskuse valem arvutati välja reg-
ressioonanalüüsi abil (8; 15). See osutus 
järgmiseks: 

R=0,131xi+9,84x3—4,59 

* Tavaliselt hinnatakse teksti sõnade tun­
tuse astet sagedussõnastiku abil. 
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Valemi rakendamiseks mingile tekstile 
leiame selles tekstis kõigepealt iseseisvate 
lausete keskmise pikkuse täheruumides Xi. 
Iseseisvateks lauseteks loeme lihtlaused, 
rindlause osalaused ja põimlaused. Seega 
erinevalt lausest tavalises mõttes on rind­
lause osadeks jaotatud. Täheruumideks loe­
me kõik tähed, kirjavahemärgid ja sõna­
vahed. Teksti analüüsi on sobiv alustada 
ühes reas olevate täheruumide keskmise 
arvu määramisega. Seejärel loeme ära ri­
dade arvu tekstis (poolikuid ridu arvestame 
eraldi). Saadud arvude korrutamisega leia­
me täheruumide arvu tekstis. Selle jagame 
tekstis olevate iseseisvate lausete arvuga. 

Teiseks teksti iseloomustavaks suuruseks 
on korduvate nimisõnade keskmine abstrakt­
sus X3. Selle leidmiseks kirjutame tekstist 
välja kõik nimisõnad, mis esinevad tekstis 
kaks või enam korda. Kui nimisõna asemel 
on tarvitatud asesõna või mõnd muud sõna, 
asendame selle oma põhisõnaga. Kõikidel 
väljakirjutatud nimisõnadel määrame abst­
raktsuse astme, lähtudes järgmisest kolme-
pallilisest skaalast: 

1 — nimisõnad, mis tähistavad meeltega 
vahetult tajutavaid esemeid ja olendeid 
(näiteks: lusikas, hobune, raamat); 

2 — nimisõnad, mis tähistavad meeltega 
vahetult tajutavaid tegevusi ja nähtusi (näi­
teks: valgus, jõud, hüpe); 

3 — nimisõnad, mis tähistavad meeltega 
mittetajutavaid mõttekonstruktsioone (näi­
teks ausus, funktsioon, öeldis). 

Iga nimisõna abstraktsuse astme korrutame 
tema esinemise arvuga tekstis, korrutised 
liidame ja jagame vaadeldud nimisõnade 
esinemise arvude summaga. 

Valemi rakendamise viimase, kolmanda 
sammuna teeme näidatud arvutused. Saadud 
arv R iseloomustab teksti raskust. Mida 
suurem on R, seda raskem on tekst. 

Õpikute raskused on põhiliselt 15 ja 30 
ühiku * vahel. 

Lühikeste tekstide puhul on võimalik kir­
jeldatud analüüs teha terve teksti ulatuses. 
Pikematel tekstidel võtaks see väga kaua 

* Ühikuks on siin täitmata j aetud ja va­
lesti täidetud lünkade protsent täiendtes-
tis (6). 

aega. Seepärast piirdutakse brošüüride, raa­
matute ja teiste pikemate tekstide raskuse 
määramisel nende üksikute osade analüüsi­
ga. Need osad peavad olema aga küllalt 
mahukad, et tagada tunnuste määramise 
piisavat täpsust. Selleks et tunnuste leitud 
väärtuste piirviga (kahekordne standard­
hälve) ei ületaks 5% leitud väärtustest 
95%-Iise usaldatavustõenäosuse juures, tu­
leb a) iseseisva lause keskmise pikkuse leid­
miseks analüüsida 23 lehekülge teksti ja 
b) korduvate nimisõnade keskmise abstrakt­
suse leidmiseks analüüsida 5 lehekülge (4). 
Sellise ulatusega analüüs võtab umbes 5 
tundi aega. Nii saame piisavalt täpsed tun­
nuste väärtused. Seejuures tuleb aga silmas 
pidada, et analüüsimiseks valitavad lõigud 
peavad igati esindama tervet teksti. Lõike 
võib tekstist näiteks valida juhuslike arvu­
de tabeli abil või siis võtta tekstist iga k-s 
lehekülg, kus k võrdub teksti lehekülgede 
arvu ja analüüsitavate lehekülgede arvu 
suhtega. 

Tuletatud valemi täpsust võib hinnata 
mitmese korrelatsioonikordaja järgi. See 
arvutatakse valemi tuletamisel ning see näi­
tab seost katsel leitud tekstide raskuse ja 
valemi järgi leitud tekstide raskuse vahel. 
Mitmene korrelatsioonikordaja võrdus 0,67. 
Umbes sama suur on see ka laialdaselt ka­
sutatavatel loetavuse valemitel (5) ja see­
tõttu võiks valemiga nagu rahule jääda. 
Tegelikult aga näitab see mitmene korre­
latsioonikordaja, et valem võimaldab teksti 
raskusest arvesse võtta ainult 0,672-100% = 
45%. Sellest seisukohast lähtudes on tuleta­
tud valem ebatäpne vahend teksti raskuse 
täielikuks hindamiseks. 

Valemi kvaliteeti võib hinnata veel tei­
segi näitaja abil. Ja nimelt katsel leitud 
ning valemi järgi leitud tekstide raskuste 
ruutkeskmise erinevuse järgi. See erinevus 
võrdub 9,3. Tähendab, teksti tegelik raskus 
võib valemiga määratust erineda 1,96-9,3= 
18 ühiku võrra 95%-Iise usaldatavustõenäo­
suse juures. Valemiga määratud teksti ras­
kus on ebatäpne. 

Tuletatud valemi ebatäpsusel on mitu põh­
just. Valemi tuletamise aluseks on olnud 
populaarteaduslikud tekstid mitmelt alalt: 
füüsikast, astronoomiast, bioloogiast, psüh­
holoogiast. Ilmselt igal alal on oma iseära­
sused, mis selle ala tekstide raskust mõju-
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tavad. Neid iseärasusi ei õnnestunud vale­
mis arvestada. Kui valem tuletada ühe ala 
jaoks, peaks see täpsem saama. Ja võib-olla 
pole ka käesoleva valemi viga nii suur, kui 
seda kasutada ainult ühe ala tekstide võrd­
lemiseks. 

Valemi tuletamisel olid aluseks tekstid, 
kus esinesid arutelud. Sellised tekstid said 
valitud, lähtudes kavatsusest leida, millised 
teksti loogilist struktuuri iseloomustavad 
suurused näitavad selle raskust. Pärast aga 
ilmnes, et loogilise struktuuri raskust pole 
õnnestunud iseloomustada. Seetõttu jäi ka­
sutatud tunnuste loetelu ilmselt ebatäieli­
kuks. Täpsemate valemite saamiseks tuleks 
välja töötada ja kasutada teksti loogilis-
semantilist struktuuri iseloomustavaid näita­
jaid. 

Käesoleva valemi ebatäpsuse põhjuseks 
on veel see, et puudub sagedussõnastik või 
mõni muu vahend, mis võimaldaks sõnade 
tuttavlikkust hinnata. Et peaaegu kõigis 
loetavuse valemites on sõnade tuttavlikkuse 
näitaja sees, peaks selle näitaja leidmise 
meetodi välja töötama ka eesti keele jaoks. 

Esitatud valemi aluseks oli 30 teksti. Täp­
semate valemite tuletamiseks peaks neid 
olema üle saja. 

Näeme, et tutvustatud valemil on palju 
puudusi ja täpsemate valemite tuletamiseks 
palju võimalusi. See ei tähenda siiski, et 
käesolev valem täiesti väärtusetu oleks. 
Selle abil võib mõõta õppekirjanduse 
raskust. See võtab suhteliselt vähe aega ja 
saadavad tulemused on omavahel hästi võr­
reldavad. Nimetatud voorused sunnivad 
sageli eelistama valemit katsetele, kuigi vii­
mased võimaldavad täpsemini määrata 
teksti raskust konkreetsete õpilaste jaoks. 

Artiklis vaatlesime teksti raskuse mõõt­
mise võimalusi. Eelmises artiklis oli juttu 
teksti raskuse muutmisviisidest (7). Sellega 
pole aga probleemistik ammendatud. Enne 
kui asuda teksti raskust muutma, tuleb teä­
da, mis suunas seda muuta. Teksti raskuse 
mõõtmise järel tuleb määrata, millise rasku­
sega tekst on sobiv ühe või teise klassi õpi­
lastele. Kui anda õpilastele liiga kerge tekst, 
ei kutsu see esile vajalikku mõttepinget. 
Liiga raske tekst viib tuupimisele ja käega­
löömisele. Ainult sobiva raskusega tekst või­
maldab õpilase teadmisi ja võimeid opti­
maalselt arendada. 
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RASKUSTEST 

INGLISE KEELE 

VOKAALIDE ÕPPIMISEL 

LEILI KOSTABI 

1. HÄÄLDAMISVIGADEST 
Suur osa vigu võõrkeele häälikute taju­
misel ja hääldamisel on ühised ühest ja 
samast rahvusest õppijatele. Lingvistide 
ja psühholoogide arvates põhjustab nii­
suguseid ühiseid ehk tüüpilisi vigu ema­
keele mõju (interferents), mis tähendab, 
et õppijad tajuvad õpitavaid häälikuid 
oma emakeele •häälikusüsteemi kaudu. 

Emakeele interferents avaldub kahel 
viisil. Esiteks kaldub õppija hääldama 
valesti teatud häälikuid, mis emakeele 
häälikusüsteemis puuduvad. Sel juhul 
õppija ei oska talle harjumatuid hääli­
kuid artikuleerida ja asendab need ema­
keele häälikutega, mida ta kuuleb akus­
tiliselt samadena või sarnastena õpita-
vatega. Näiteks eestlasest õppija asen­
dab sageli inglise vokaali / 3 : / 1 emakeele 
/ ö / või / õ / • häälikuga. Teiseks, õppija 

1 Käesolevas artiklis kasutatakse ing­
lise keele vokaalide foneetilist t rans­
kriptsiooni, mida võib leida paljudes 
viimastel aastatel, avaldatud töödes ing­
lise keele foneetika alal (vt. näiteks 
Gimson, 1970), samuti TRÜ inglise filo­
loogia osakonna foneetikaõpetuses. Liht­
sustatud transkriptsioon, mida praegu­
seni kasutatakse ka meie vabariigi ing­
liskeelses õppekirjanduses, ei anna mit­
mel puhul edasi kahe foneemi kvaliteedi 
erinevust. Kui meil vokaalide / i : / ja / I / 
puhul tunnustatakse nii kestuse kui ka 
kvaliteedi erinevust, siis mitme teise 
vokaali transkribeerimisel viimast igno­
reeritakse. Vastavalt vokaalide kvali­
teedi ja kestuse erinevustele märgitakse 
siin: / i : / , JU, / e / . /se/, /et:/, JAJ, /»/, 
/ » / = / o / , /u : / , A V = / u / , / 3 : / = / a : / ja 

hääldab valesti tervet rühma võõrkeele 
häälikuid teatud ümbruses, sest sarna­
sed rühmad emakeeles samades ümbrus­
tes artikuleeritakse erinevalt. Näiteks 
eestlasest õppija kaldub hääldama gemi-
naati sõnades summer, swimmer, Polly, 
samuti palataliseerib häälikuid /m/ , / n / , 
/!/ neis asendites, kus see on eesti kee­
les reeglipärane. 

Hääldamisvigade ennetamine või pa­
randamine on tähtis keelelise suhtlemise 
seisukohalt. Esmase tähtsusega on pa­
randada need vead, mis segavad või 
takistavad suhtlemist. Niisuguseid vigu 
nimetatakse fonemaatilisteks ehk fono-
loogilisteks vigadeks ja need tulenevad 
eri foneemide kasutamisest vajalike 
asemel. Nii võib õppija asendada hääli­
ku / e / häälikutega /f/ või / s / . Sel ju­
hul sõna thin asemel kuuldakse fin või 
sin, mis erinedes tähenduselt, võivad 
põhjustada arusaamatusi. 

Hääldamisvigu, mis ei põhjusta aru­
saamatusi, aga annavad öeldule võõra­
pärase aktsendi, nimetatakse foneetilis-
teks ehk afonemaatilisteks vigadeks. Sel 
juhul asendab õppija sama foneemi ühe 
variandi (allofooni) teise variandiga. 
Näiteks, aspireeritud klusiilide /k / , / p / , 
/ t / puudumise tõttu eesti keele hääliku­
süsteemis ei kasuta õppija neid ka ing­
lise keeles vajalikul kohal; või kasuta­
takse 'heledat' konsonanti / l / sõna lõpul 
ja selle tumedat varianti /l/ vokaalide 
ees. 

2. INGLISE JA EESTI KEELE 
VOKAALIDE UURIMINE 

Inglise ja eesti keele vokaalide artiku­
latoorsete ja akustiliste (vokaalide for-
mantstruktuuride2) iseärasuste kõrvutav 

2 Formandid on suhteliselt kitsad sa­
gedusribad, millele kontsentreerub val­
dav osa hääldamisenergiast. Vokaale 
uuritakse põhiliselt I, II, III formandi 
põhjal. Formante määratletakse sageduse, 
intensiivsuse ja sagedusriba laiuse järgi. 
Förmantstruktuuri alusel kirjeldatakse 
vokaalide, aga ka sonoorsete konsonan­
tide akustilist ehitust (formandid aval­
duvad neil spektri maksimumidena) (vt. 
ENE, 2, kd. lk. 340). 
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analüüs ja tajutestide andmed näita­
vad, et erinevused nende kahe keele 
vokaalide süsteemis on tähelepanuväär­
sed. Artikulatoorsete iseärasuste kõrvu­
tamisel kasutati olemasolevaid artiku-
latsioonikirjeldusi: inglise vokaalide 
puhul toetuti V. Vassiljevi (1961), A. C. 
Gimsoni (1970) ja O. Muti (1970) töö­
dele; eesti keele vokaalide puhul 
P. Ariste (1965), G. Liivi ja M. Rem-
meli (1961, 1962, 1970) uurimustele. 

Inglise ja eesti vokaalide akustilisi 
omadusi uuriti Eesti NSV TA Keele ja 
Kirjanduse Instituudi eksperimentaal­
foneetika laboratooriumi spektrograafil 
(aparaadil, mis võimaldab häälikut 
näha; hääliku iseloomulikud formandid 
on nähtavad joontena). Töötati läbi ligi 
600 inglise ja eesti keele vokaalide 
spektrogrammi ja püüti leida korrelat­
sioone akustiliste ja artikulatoorsete 
iseärasuste vahel, mille põhjal oletati 
emakeele interferentsi võimalusi. 

Saadud andmeid kontrolliti katseliselt 
tajutestide abil kahes seerias, millest 
võtsid osa TRÜ I—III kursuse üliõpila­
sed defektoloogia, psühholoogia (50) ja 
inglise filoloogia (50) osakonnast. 

3. TULEMUSED 

3. 1. Inglise ja eesti vokaalide 
kõrvutamine 

Inglise ja eesti keele vokaalide kõrvu­
tamisel toodi välja artikulatsiooni ise­
ärasused, mida peetakse kõige olulise­
maks nende vokaalide tajumisel ja hääl­
damisel. 

Esiteks, inglise ja eesti vokaale eris­
tatakse „ keele horisontaalse ja verti­
kaalse liikumise järgi, kuid kummaski 
keeles on keele liikumise aste erinev: 
inglise vokaale iseloomustab madalam 
ja tagapoolsem, eesti vokaale kõrgem ja 
eespoolsem artikulatsioon. 

Teiseks, inglise vokaalid / i : / , /a : / , 
/o:/, /u:/ , / 3 : / on fonoloogiliselt pikad, 
kuid kestus ei ole primaarne tunnus 
nende eristamisel lühikestest vokaalidest 
IH, / A / , / o / , /« / , /&/. Kestusest täht­
sam on nende vokaalide tämbri erine­
vused. Eesti keeles on vokaali kestus I, 
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II, III vältes olulisem tunnus kui vo­
kaali tämbri erinevused eri pikkusast-
metes. 
Üksikute vokaalide formantstruktuure 
vaadeldi korrelatsioonis artikulatsioo­
niga: 
3. 1. 1. l^taoliste vokaalide formant-
struktuuris^on suurima akustilise ener­
gia kontsentreerumine kaugemale spektri 
servadele iseloomulikum eesti vokaalile 
/ i / I ja III vältes kui inglise / i : / või 
/ ! / puhul. Erinevused formantstruktuu-
rides eeldavad järgmisi korrelatsioone 
artikulatsiooniga: inglise / i : / ja / I / 
hääldamisel on suu rohkem avatud kui 
eesti / i / hääldamisel; kõige kõrgemale 
tõuseb keel eesti / i / III v. hääldamisel, 
sellele järgneb eesti / i / I v., inglise / i : / 
ja / I / ; kõige eespoolsem on keele asend 
eesti / i / III v. puhul, järgnevad inglise 
ii:/, eesti / i / I v. ja inglise /!/. For-
mantide keskmiste sageduste näidud 
diagrammil lasevad oletada võimalikke 
interferentsi j ühte inglise / i : / puhul 
eesti vokaalilt / i / I ja III vältes (hääl­
damisel ja tajumisel) ning inglise /!/ 
puhul eesti vokaalilt / e / (põhiliselt t a ­
jumisel). Inglise /!/ hääldamist võib 
mõjutada eesti / i / , sest eesti keeles ei 
tajuta kvalitatiivset opositsiooni / i / 
hääliku eri väldete vahel. 
3. 1. 2. e-taoliste vokaalide formant-
struktuuride kõrvutamine näitab, et 
inglise / e / puhul on suurema akustilise 
energia kontsentratsiooni alad teinetei­
sele lähemal kui eesti vokaalil / e / I v. 
Erinevusi formantstruktuuris võiks in­
terpreteerida kui eesti / e / kõrgemat ja 
eespoolsemat artikuleerimist. Võib eel­
dada interferentsi eesti vokaali / ä / 
poolt inglise / e / tajumisel. Hääldamisel 
on tüüpiline eesti / e / , põhjustades 
afonemaatilise vea. 

3. 1. 3. ae-taoliste vokaalide formant­
struktuuris täheldatakse madalamate 
formantide nihkumist spektri keskossa, 
kuid inglise /ae/ puhul on akustilise 
energia suurema kontsentratsiooni alad 
teineteisele lähemal kui eesti / ä / I v. 
puhul. Vaadeldavate häälikute akusti­
liste omaduste põhjal võib oletada .järg­
misi korrelatsioone: inglise /se/ art iku­
leerimisel on suu rohkem avatud kui 



eesti / ä / I. v. puhul, samuti võib mär­
gata, et inglise /ee/ hääldamisel on kee­
lel tendents asetuda madalamal kui 
eesti / ä / I v. Mis puutub keele horison-
taalasendisse, siis käesolevate andmete 
põhjal on see mõlemal vokaalil sarnane. 
Inglise /se/ tajumisel ei eeldata eesti 
keele häälikute interferentsi, kuid se­
gada võib inglise /ee/ tajumist inglise 
/ A / või / a : / , mis asuvad diagrammil vo­
kaalile /ee/ lähemal kui eesti / ä / ja / a / 
omavahel. Hääldamisel asendatakse ing­
lise /ae/ sageli eesti / ä / I v., samal ajal 
kui inglise /ae/ on kestuselt poolpikk, 
eriti helilise konsonandi ees. Nii võib 
eestipärane hääldamine põhjustada isegi 
fonemaatilise vea. 
3. 1. 4. inglise ja eesti a-taoliste vokaa­
lide formantstruktuuris võib märgata 
akustilise energia suuremat kontsentrat­
siooni kõrgemate formantide juures 
(võrreldes eesvokaalide spektritega). Sa­
mal ajal on inglise /a/ ja / A / madala­
mad formandid märgatavalt .kõrgemal 
kui vastavad formandid eesti / a / III ja 
I v. puhul. Akustiline kirjeldus lubab 
oletada järgmist korrelatsiooni häälda­
misega: inglise / A / hääldamisel on suu 
rohkem avatud kui eesti / a / I v. puhul; 
inglise /a:/ ja / A / hääldamisel on keele 
asend madalam; eesti / a / I v. artikulee­
rimisel on huuled pingul, inglise / A / 
puhul neutraalsed. Võimalik interfe­
rents eesti vokaalilt / a / kõigis väldetes. 
Otsustades inglise /a : / , / A / ja eesti / a / 
III ja I v. asetuse põhjal diagrammil, 
võib oletada, et eestlasest õppijal tekib 
raskusi / a : / ja / A / tämbri erinevuste 
tajumisel, samuti nende eristamisel eesti 
vokaalist / a / . Hääldamisel asendatakse 
inglise vokaalid eesti vokaalidega vas­
tavas pikkusastmes, mille tagajärjel 
tekib tugev võõrapärane aktsent. Spektri 
andmetel on ootuspärane ka interferents 
tajumisel inglise vokaalilt /ee/. 
3. 1. 5. o-taoliste vokaalide formant-
struktuurist nähtub, et suurema akusti­
lise energia kontsentratsiooniga alad 
nihkuvad spektri keskossa, siinjuures 
täheldatakse esimese ja- teise formandi 
suuremat vahet inglise /o:/ kui eesti 
/ o / III v. puhul ja eesti / o / I v. kui 
inglise / » / puhul. Vaadeldavate vo­

kaalide akustilised omadused on keeru­
lises seoses artikulatsiooniga, kuna li­
sandub veel labialisatsioon, mis on eesti 
vokaalidel ilmselt tugevam kui inglise 
vokaalidel. Võib oletada ka inglise /o:/ 
ja / » / hääldamisel madalamat keele 
asendit. Võrreldes inglise ja eesti pikki 
ja lühikesi vokaale omavahel, ilmneb, 
et erinevus / o / ja eesti / o / III v. va­
hel on väiksem kui / » / ja eesti / o / I v. 
vahel. Interferentsi võib oletada eesti 
/ o / I v. poolt inglise vokaalile /o:/ 
(hääldamisel) ja eesti / a / I või III v. 
vokaalile / » / (tajumisel). 

Kuna diagrammil inglise /o-./ ja /u / 
asetsevad lähestikku, võib /o:/ identifit­
seerimist segada ka /u/ . 
3. 1. 6. u-taolistel vokaalidel on erinev 
distributsioon eesti ja inglise keeles. 
Erinevus on selles, et inglise keeles 
puudub opositsioon / u / : / ü / . Inglise 
keeles teatud konsonantümbruses, ni­
melt, kui häälik / j / eelneb vokaalile 
/u : / , omandab / u : / vokaal / ü / var­
jundi. Eesti keeles on aga / u / ja / ü / 
iseseisvad foneemid, eristades sõnu nagu 
puud ja vüüd. 

u-taoliste vokaalide formantstruktuuri 
põhjal võib oletada järgmisi korrelat­
sioone artikulatsiooniga: inglise / u : / ja 
/v/ hääldamisel on keele tõus pehme 
suulae poole väiksem kui eesti vokaalil 
/ u / III või I v. Tunduvalt erinev on 
labialiseerimisaste: eesti vokaale hääl­
datakse tugevalt ümardatud ja ettelük-
kunud huultega, inglise /u: / , eriti aga 
/v/ puhul täheldatakse huulte ümardu-
mist, aga vaevalt märgatavalt ettelük-
kumist. Inglise vokaalile, /v/ on lähimad 
eesti vokaalid / o / III v. ja / õ / III v. 
(vt. diagrammil), seega võib eeldada 
interferentsi just neilt vokaalidelt. Ta­
jumist võib häirida vokaalile A>/ ise­
loomulik kõlavärving, hääldamisel kuul­
dakse sageli eesti vokaali / u / I v. Ing­
lise /u : / asend eesti / u / III v. suhtes 
ei peaks põhjustama raskusi ei tajumi­
sel ega hääldamisel. Juhul kui /u : / 
järgneb häälikule / j / , võidakse teda 
identifitseerida eesti vokaaliga / ü / ja 
ka hääldada vastavalt. 
3. 1. 7. 3:-taolisi vokaale eesti rahvus­
keeles ei esine. Kõrvutamise eesmärgil 
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vaadeldi inglise /s:/ ja /&/ ning eesti 
/ ö / ja / õ / I v. ja III v. formantstruk-
tuure. Nähtub, et inglise /Q\/ on akusti­
liste tunnuste põhjal keskmisel kohal 
eesti / ö / III v. ja / õ / III v. vahel (vt. 
diagrammil). Oletatavad korrelatsioonid 
artikulatsiooniga on järgmised; inglise 
/ 3 : / ja /&/ hääldatakse eespoolsemalt 
ja vähemmärgatava keeletõusuga kui 
eesti / õ / III või I v. Inglise Iz-./ ja / e / 
hääldatakse tagapoolsemalt ja ilma iga­
suguse labialisatsioonita, võrreldes eesti 
vokaaliga / ö / III või Iv . Küllalt ilmne on 

interferentsivõimalus nii eesti / ö / kui 
ka / õ / poolt, andes mõlemal juhul tu­
geva võõrapärase aktsendi. Asendamine 
eesti vokaalidega võib põhjustada ka 
mittearusaamist. Ka eesti / ä / võib mõ­
jutada /3: /- ja veelgi enam / a / tajumist 
ja hääldamist. 

Alljärgneval diagrammil on toodud 
ära esimese ja teise ning teise ja kol­
manda formandi sageduste keskväärtu­
sed iga uuritud vokaali kohta. Diagram­
mil on näha distantsid eesti ja inglise 
vokaalide vahel. 

< 
t: J?4 oei 

O4 

d # a,0<5 
3 a3o 

Ui 
& 

% 
% 

3500 

3000 

2500 

2000 

fs 

Ä — 

'3o 
% 

I 

e , 

1/ 

%< Öz 

0 i 

> % 

9g 

•tr. ff 
9 % 

ao 

Am el: 
• 

: 

u; 
• 

V 
• 

Oi 

0 

0 * 

^ 0 

200 

3000 2000 100O 

300 

400 

500 

600 

700 

SOO 

900 
500 Hz 

Diagramm 1. Fi, F2 ja F3 sageduste 
keskväärtused. Tähistus: tühjad rõnga-
kesed märgivad eesti vokaale, number 
vokaali juures näitab väldet, nii märgib 

h eesti keele vokaali / i / kolmandas väl­
tes. Umbsed rõngakeseed koos juurde­
kuuluva vokaali sümboliga märgivad 
inglise keele vokaale. 
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lk 

36 

85 

U: 

89 

A 

80 
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89 

V 

73 

U: 

% 

tr 

80 

3: 

65 

d 

90 

3. 2. Tajutestide tulemused 

Selleks et kontrollida, kas kõrvutava 
analüüsi tulemused interferentsinähtuste 
väljatoomisel on paikapidavad, tehti ta­
jutestid järgmiselt: 
I seerias paluti katseisikutel, kes õpivad 
inglise keelt ülikoolis üldainena, mär­
kida kas inglise või eesti transkript­
sioonis, millist vokaali nad kuulevad 
magnetofonilindile salvestatud ühesilbi­
listes . sõnades. Saadud vastuste põhjal 
koostati materjal II seeriaks, kus paluti 
katseisikutel (inglise keel erialaks) alla 
kriipsutada üks kahest või kolmest vo­
kaalist, mida nad magnetofonilindilt 
kuulevad. Magnetofonilindile olid sal­
vestatud I katseseerias kasutatud ühe­
silbilistest sõnadest väljasegmenteeritud 
vokaalid. Katseisikutele jagatud lehte­
del olid märgitud kõrvuti lindil olevate 
vokaalidega ka I seerias pakutud eks­
likke vokaale. 

Tabelis toodud andmed näitavad vo­
kaalide identifitseerimise %• 

Nagu tabelist nähtub, kõige raskemini 
on olnud äratuntav vokaali / u : / tsent -
raliseerunud variant (s. t., pärast hääli­
kut / j / ) , mis on ka arusaadav, sest see 
/ u : / variant on eesti õppijaile harjumatu, 
(vt. eespool). Järgnevalt oli raskusi /!/ 
tajumisega; õigesti anti 45,5% kõigist 
vastustest, 50% vastustest identifitsee­
riti /!/ vokaalina / e / , 4,5% vastustest 
kas ei tuntud ära või pakuti / a / . Vo­
kaali /s-J identifitseeriti õigesti 65% vas­
tustest, kusjuures eesti vokaali / ö / mär­
giti 24% vastustest, / õ / — 8% ja iden­
tifitseerimata või / e / oli 3% vastustest. 
Vokaali / » / märgiti õigesti 73% vas­
tustest, vokaalina / A / tajuti teda 24% 
vastustest, identifitseerimata 3 % vastus­
test. Järgneb vokaal / e / , mida märgiti 
õigesti 74% vastustest, 23% vastustest 
märgiti teda kui /ae/, 1% kui / e / , iden­
tifitseerimata 2% vastustest, / i : / oli 
märgitud õigesti 80% vastustest, kui /!/ 
tajuti teda 13% vastustest, kui / e / — 
4% ja identifitseerimata 2%. Vokaali 
/ A / märgiti 80% vastustest õigesti, 13% 
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vastustest märgiti teda kui /ae/ ja 2% 
kui / o / . Identifitseerimata jäi / A / 5% 
vastustest. Vokaali /v/ tajuti õigesti 
80%, kui / a / või / õ / 11%, identifitsee­
rimata oli see vokaal 9% vastustest. 

Vokaali /ae/ tunti õigesti ära 85% vas­
tustest, 9% vastustest märgiti / A / , 2% 
kui / e / ja identifitseerimata jäi see vo­
kaal 4% vastustest. Vokaali / a : / märgiti 
õigesti 89% vastustest, 6% vastustest 
määrati ta vokaaliks / A / ja 5% vastus­
test ei olnud identifitseeritud. Samuti 
tunti 89% vastustest õigesti ära /D:/ vo­
kaal, 8% märgiti teda kui /u : / või /u/, 
4% vastustest identifitseerimata. Indi­
ferentset vokaali /a-/ määrati õigesti 
90% vastustest, kui / ö / või / e / 8% vas­
tustest ja 2% vastustest oli /a-/ jäänud 
määramata. 

Üldiselt tunti paremini ära madala­
maid tagavokaale, samuti madalat ees­
vokaali /aa/. Suuremaid raskusi valmis­
tasid vokaalid /!/, / » / , /u: / , / 3 : / , mil­
lel puuduvad sarnased vasted eesti 
keeles. 

4. METOODILISI SOOVITUSI 
RASKUSI VALMISTANUD 
VOKAALIDE HÄÄLDAMISEL 

Praegusajal rakendatakse vokaalide 
hääldus vigade parandamisel järgmisi 
võtteid: 1) imiteerimist; 2) analüüsi; 
3) analüüsi ja imiteerimise kombinat­
siooni; 4) analoogiat; 5) analoogia ja 
analüüsi kombinatsiooni; 6) akustilis-
artikulatoorset võtet; 7) akustilis-artiku-
latoorse võtte kombinatsiooni imiteeri­
misega. 

Imiteerimisel kordab õppija õpetaja 
järgi häälikut või sõna, millega tal on 
raskusi, õpetaja ei anna sealjuures sel­
gitusi, hääliku õiget hääldamist taotle­
takse tema pideva kordamisega. Imi­
teerimine kui hääldusvigade paranda­
mise võte nõuab palju aega, eriti täis­
kasvanud õppijate puhul. Seda võtet 
võib rakendada põhiliselt häälikute õpe­
tamisel, eriti koolieelikutele, kellel on 
elastsemad hääldamisorganid, või ka 
täiskasvanutele, kui neil peale hea muu­
sikalise kuulmise on ka silmapaistvad 
j al j endamis võimed. 

Analüüs on niisugune hääldamisvi-
gade parandamise võte, mille puhul 
õpetaja selgitab hääldusorganite asendit 
ühe või teise hääliku . artikuleerimisel, 
kuid ei näita, kuidas seda asendit saa­
vutada. Õppijaile soovitatakse jälgida, 
et keel või huuled võtaksid vajaliku 
asendi. Et aga vokaalide hääldamisel 
on raske jälgida keele asendit, siis vo­
kaalide õppimisel ei saa seda võtet eriti 
efektiivseks pidada. Artikulatsiooni ana­
lüüs võimaldab seega ainult teoreetili­
selt tunnetada viga, kuid seda mitte 
parandada. 

Analüüsi ja imiteerimise kombinat­
sioon eeldab hääldusorganite asendi sel­
gitamist teatud hääliku artikuleerimisel 
ja siis selle hääldamist. Jäljendades 
õiget hääliku varianti, püüab õppija 
teadlikult muuta oma hääldamisorganite 
asendit. See võte taandub aga sageli 
puhtalt imiteerimisele ja pole eriti tule­
musrikas. 

Analoogiavõtte rakendamisel toob õpe­
taja teatud hääliku puhul näiteid ema­
keele häälikusüsteemist, kui õpitava ja 
mõne emakeele hääliku artikuleerimisel 
on ühiseid jooni; võib tuua näiteid ka 
võõrkeelest. Nii võrreldakse inglise vo­
kaali / e / eesti vokaaliga / e / või inglise 
/ 3 : / õpetamisel lähtutakse inglise vo­
kaalist / a / (sest õppija peab paratama­
tult omandama /&/ varem, arvestades 
tema suurt kasutamissagedust). Siiski 
sobiks see võte rohkem häälikute õpe­
tamisel alg- või korrektiivkursuses, kui 
õppija keskendub hääldamise esmaste 
oskuste omandamisele. Hiljem, häälikute 
parandamisel, võib selline võte osutuda 
segavaks ja aegaviitvaks, sest õppijat 
tuleb katkestada keset lauset või fraasi 
ja nõuda valesti hääldatud vokaalile 
analoogi leidmist. Nimetatud võtet ra­
kendatakse häälikute parandamisel siiski 
laialdaselt, kombineerides teda ka ana­
lüüsiga. 

Pidades silmas, et hääldamisvigu tuleb 
parandada kõikides keeletundides, tu­
leks juhinduda niisugustest metoodilis­
test soovitustest, mis oleksid võimalikult 
täpsed, lühidad ja annaksid maksi­
maalse tulemuse. Nüüdisaegses häälda-
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mise õpetamise metoodikas soovitatakse 
sellisena kasutada akustilis-artikula-
toorset võtet, mis põhineb häälikute 
akustiliste omaduste reguleerimisel. 
Akustilis-artikulatoorne võte seisneb 
selles, et hääldusorganite asendit paran­
datakse enamikel juhtudel nõudega 
anda valesti hääldatud vokaalile sellele 
kõige lähema emakeele vokaali varjund 
või juba omandatud võõrkeele hääliku 
varjund; mõnikord soovitatakse muuta 
häälikut tämbrilt (kõlavärvingult) ma­
dalamaks või kõrgemaks. Niisugune hää­
likute parandamise võte on lihtsam, 
võrreldes eelkirjeldatutega, sest õige 
kvaliteedi taotlemine põhineb juba tun­
tud häälikutel. Akustilis-artikulatoorsel 
võttel on veel kaks olulist eelist: 1) see 
annab õppijale võimaluse parandada 
häälikuid iseseisvalt, toetudes õpetaja 
soovitusele ja 2) õppijal areneb enese­
kontroll oma hääldamise üle. 

Kui õppija püüab, muuta häälikut kõ­
laliselt, muutub koos sellega ka mõne 
hääldusorgani asend (vokaalide puhul 
peamiselt keele asend). Et keele asend 
muutuks vertikaaltasapinnas, näiteks 
eesvokaalide hääldamisel, soovitatakse 
valesti hääldatud vokaalile anda kõlali­
selt kõrgema või madalama eesvokaali 
varjund. Eestlasest õppijale on tüüpi­
line raskus inglise vokaali /!/ häälda­
mine, mis on tavaliselt kõlaliselt kõrgem 
kui õige. Andes vokaalile /!/ eesti / e / 
varjundi, muutub keele eesosa tõus arti­
kuleerimisel madalamaks ja /!/ saab 
akustiliselt madalama kõla, mis vastab 
normile. Eestlasest õppijale selgitatakse, 
et inglise o- ja u-taolised vokaalid on 
väga nõrga labialisatsiooniastmega, mis­
tõttu inglise /o:/ ja / w / võivad tema 
häälduses muutuda kõlaliselt ühtemoodi 
madalaks. Et seda viga parandada ja 
hääldada /o:/ korrektselt, soovitatakse 
õppijale anda tema poolt hääldatud vo­
kaalile eesti / u / varjund. Sel juhul tõu­
seb keele tagaosa kõrgemale, kui / » / 
hääldamisel on tarvilik, ja nii võib saa­
vutada kõlaliselt õige /oi/. Kui aga, vas­
tupidi, /o:/ hääldatakse kõlaliselt liiga 
kõrgelt, nagu / o / eesti keeles, siis soo­
vitatakse anda sellele vokaalile eesti / a / 
varjund. 

Selleks et muuta keele asendit hori­
sontaaltasapinnas, võib soovitada anda 
sarnase keeletõusuga, kuid kas ees- või 
tagapoolsemalt hääldatava vokaali var­
jund. Näiteks hääldab õppija inglise / A / 
sageli tagapoolsemalt õige hääldamis-
koha suhtes, mis kõlaliselt annab vo­
kaali / a : / . Selle vea parandamiseks võib 
soovitada / A / hääldamist /ae/ varjun­
diga, siis liigub keel ettepoole ja saa­
vutatakse kõlaliselt õige / A / . Raskusi 
valmistab ka vokaalide ]z\/ ja /&/ hääl­
damine. Parandamisel rakendatakse 
sama võtet: kui /z:/ või / s / hääldamisel 
liigub keel liiga palju ette, mistõttu 
need vokaalid sarnanevad eesti / ö / hää­
likuga, tuleb soovitada anda neile / õ / 
varjund; kui aga keel liigub liigselt ta­
hapoole (ja ka üles), siis soovitatakse 
anda / ö / varjund, nõudes samal ajal 
huulte delabialisatsiooni. 

Vigade parandamisel ühe või teise 
hääliku varjundi lisamisega on oht, et 
õppija-algaja asendab ebaõige hääliku 
sellega, mille varjundit soovitati, see 
tähendab, teeb uue vea. Õpetaja peaks 
seda hoolega jälgima ja kui õppija 
asendab näiteks inglise / I / eesti vokaa­
liga / e / , siis suunama ta tagasi /!/ 
peale. 

Nagu märgitud, kasutatakse vokaalide 
parandamisel ka nende tooni kõrguse 
muutmise soovitusi. Siin lähtutakse üld­
tunnustatud seisukohast, et igal vokaa­
lil on oma tonaalsus, oma kõlavärving. 
Näiteks eesti vokaali / a / mõjul häälda­
takse inglise /ai/ kõrgema tämbriga. 
Sellisel juhul võib lasta õppijal hääl­
dada / a : / madalama tooniga, mis annab 
õige kvaliteedi. Õpetaja võib oma soo­
vitusi illustreerida ja anda kõrvutavalt 
parandatav häälik ja häälik, mille var­
jundit lisades korrektsioon toimus. Õp­
pijal tuleb õpetaja soovitused meelde 
jätta. See võimaldab tal iseseisvalt har­
jutada ja hoiab ka keeletunnis aega 
kokku. Aja jooksul harjub ta ise oma 
vigu analüüsima ja oskab rakendada ka 
õiget parandusviisi. 

Inglise vokaalide hääldamisel tekki­
vaid vigu võib parandada järgmises ta­
belis toodud soovitustega: 
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• Fonemaat. viga 
Vokaal Võimalik viga T * I— Ẑ— 

& Afonemaat. viga 

Parandamine 

/ i : / eesti / i / 

II või III v. 

/ IC)/ 

/ I / eesti / i / I v. 
eesti / e / 

inglise / e / 

/ e / eesti / e / 

eesti / ä / 

/se/ eesti / ä / I v. 

inglise / a : / 

/et:/ eesti / a / 
II või III v. 

/ A / 

/u : / 

/»/ 

eesti / a / I v. 

inglise /ae/ 

/o:/ eesti / o / •*-
II või III v. 

/u : / inglise 

/ n / eesti / o / I v. 

eesti / a / I v. 

afonemaat. 

fonemaat. 

fonemaat. 

fonemaat. 

fonemaat. 

afonemaat. 

fonemaat. 

afonemaat. 

fonemaat. 

afonemaat. 

afonemaat. 

fonemaat. 

afonemaat. 

fonemaat. 

afonemaat. 

fonemaat. 

eesti / u / II või afonemaat. 
III v. 

eesti / õ / II 
või III v. 

afonemaat. 

eesti / ü / II või afonemaat 
III v. pärast / j / 
häälikut 
eesti lul I v. 

eesti lõi I v. 

inglise / a / 

afonemaat. 

afonemaat. 

afonemaat. 

1) Modify the beginning of the vowel in 
the direction of / e / . Shorten the vowel 
before voiceless consonants. 
2) Modify the end of the vowel in the 
direction of / i / . 
1) Give the colouring of / e / to the vo­
wel. 

colouring 2) Give 
vowel. 
3) Give 
vowel. 
1) Give 
vowel. 
2) Give 

the of 

the colouring of 

the colouring of 

N to the 

/ i / to the 

ltl to the 

the of / e / to the colouring 
vowel. Spread the lips a little. 
1) Give the colouring of the / a / sound 
to the vowel. Open your mouth more, 
lengthen the vowel before voiced conso­
nants. 
2) Modify the vowel in the direction of 
/ e / . Shorten the vowel, especially before 
voiceless consonants. 
1) Pronounce the vowel on a lower 
pitch. Shorten the vowel before voi­
celess consonants. 
1) Do not open your mouth wide. Pro­
nounce it on a lower pitch. 
2) Modify the vowel in the direction of 
/ a / . 
1) Round your lips but don't protrude 
them. Pronounce it on a lower pitch. 
Shorten the vowel before voiceless 
consonants. 
2) Modify the vowel in the direction 
of /a / . Pronounce it on a lower pitch. 
1) Open your mouth wide. In order not 
to protrude the lips show the upper 
teeth. Pronounce the vowel on a lower 
pitch. 
2) Pronounce the sound on a lower 
pitch. Modify the vowel in the di­
rection of lo/. 
1) Give the colouring of / o / to the 
vowel. Shorten the vowel before voi­
celess consonants. 
2) Give the colouring of / u / to the 
vowel. Shorten the vowel before voi­
celess consonants. 
3) Give the colouring of /u / . Don't 
protrude your lips. 

1) Give the colouring of the Estonian 
vowel lõi. 
2) Give the colouring of / u / to the 
vowel. 
3) Modify the sound in the direction 
of luL 



Fonemaat. viga 
Vokaal Võimalik viga A f ~~—;—: 

ö Afonemaat. viga 

Parandamine 

/a: / eesti / ö / II fonemaat. 1) Give the colouring of / õ / . Spread 
või III v. your lips. Pronounce the vowel on a 

lower pitch. 
eesti / õ / II fonemaat. 2) Give the colouring of / ö / to the 
või III v. vowel. Spread your lips. 
eesti / e / II fonemaat. 3) Give the colouring of / õ / to the 
või III v. vowel. 

/ a / eesti / ö / I v. afonemaat. 1) Give the colouring of / õ / to the 
vowel. 

eesti / e / I v. afonemaat. 2) Give the colouring of / õ / to the 
vowel. 

Kirjeldatud akustilis-artikulatoorne 
võte ja antud soovitused on kohased 
rakendamiseks täiskasvanud õppijate 
puhul. Seda võtet võib kasutada kesk­
kooli vanemates klassides, korrektiiv-
kursuse raames kõrgema kooli I kursu­
sel, keelte kursuse rühmades, aspiran-
tide keelerühmades. 
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B nOMOlMb yHKTE/lhO 
pyCCKOrO 513blKA 

OIM 
AHAJIH3A 

PEMEBOrO 

0BU|EHH}l 

HA yPOKE 

3 f lÄ AHTOH 

Bjiaroflapfl HenocpeflCTBeHHbiM KOHTBK-
TaM MejKfly yHHTejieM H ynamMMHCH 
IIIKOJIbHBIM ypoK MOJKHO paCCMaTpMBaTb 
KaK npouecc oömeHHH MejKfly HMMM. 
BaJKHeMIUMM CpeflCTBOM oõmeHMH .HBJIfl-
eTCH penb. KaK yKa3bmaeT B. fl. ITapbi-
rMH (2, CTp. 200), BCJieflCTBMe pa3JIMHHbIX 
cpyHKu,Mii penw — ycTaHOBJieHwe B3awM0-
noHMMaHMH, nepeflana MHCpopMau.MM, 
OKcnpeccMM M ncMxojiori-iHecKoe B03Aen-
CTBMe — BCTaeT BOnpOC O COOTHOCMTejIb-
HOM CBH3H M B3aMM03aBMCMM0CTM 3TMX 
cpyHKijMM B npouecce o6m,eHMH, B A S H -
HOM cjiynae — Ha ypone. Peruaromee 
sHaneHiie MMeioT 3flecb pojieBbie OJKM-
^aHMH yHHTejiH M y.Hamwxcfl OTHOCM-
TejibHo APyr ÄPyra, KOTopbie BCjieACTBwe 

OTHOCMTejIbHO OOJIbHIOM fleTepMMHMpO-
BaHHocTM HaKJiaAbiBaioT oTne^aTOK Ha 
3TM CBH3M M 33BMCMM0CTM. EcTb OCHOBa-

Hne npeAnojiaraTb, HTO yHHTejib yAejineT 
OCHOBHOe BHKMaHMe MH(pOpMaTMBHOM 
CpyHKH,MM peHH, T. e. COOOHj;eHMK) HOBblX 
3HaHHM yHaiHMMCH C OflHOM CTOpOHbl II 
c Apyrow — nojiyneHHio MH<J>opMau,HH o 
KanecTBe ycBoeHHH ynamHMMCfl HOBoro 
MaTepnajia, o TOTOBHOCTH MX K ypoKy.. 
üocjieflHee jKe Bbi3biBaeT AOMMHupoBa-
Hne BOcnpon3BOAHin;ew penn ynamwxcH 
n a ypoKe M oneHb Heoojibiuoü yflejibHbiw 
Bec HHHU,MaTMBHOM: penn. Be^b yHamwM-
CH jierne M HasejKHee npoAeMOHCTpwpo-
Barb CBOH BHaHHH npocTbiM penpoAyun-
poBaHweM ycBoeHHoro Ha npeabiflymeM 
ypoKe M AOMa MaTepwajia, KpoMe Toro, 
Ha ypoice HepoAHoro H3biKa TaKMM 06-
pa30M yMeHbirtaeTCH sepoHTHOCTb Aony-
meHHH OUIM6KH, rapaHTMpyeTca B 3Ha-

HMTeJIbHOM Mepe npaBMJIbHOe H3bIKOBOe 
0(popMjieHMe oTBeTa. TeM oojiee, HTO 
yHMTejiH HMeiOT B oomeM xeHAeHijrao 
ou;eHMBaTb B nepByio onepeAb npaBHjib-
HOCTb BbICKa3bIBaHHM yHamMXCH H JIMIHb 
B HeKOTopoÄ cTeneHM on,eHMBaiOT n p o -
HBjieHwe cnoHTaHHofi aKTMBHOCTH y n a -
mwxca. OTCK»Aa HeAooijeHKa SMOHMO-
HajibHO-aKcnpeccMBHOM cpyHKu,ni<i penn, 
nocKOjibKy oobiHHO cnoHTaHHoe HHHLU-ia-
THBHoe BbicKa3biBaHMe HMeeT MecTo npw 
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jKejiaHMM y n a m e r o c f l B b i p a s n T b cBoe 

OTHOiueHMe K paccMaTpMBaeMOM n p o o -

.TieMe. B . A . ApTeMOB em,e B 1935 r. n n -

caj i : « H T O KacaeTCH S M O U M M M BOJII-I, T O 

OOfaIHHO 3TM nCMXMHeCKPie CpyHKU,MM M e -

TOflMCTaMM He npMHHMaiOTCH B flOJIJKHOe 

BHMMaHMe». H o 3TO OTHaCTH H nOHHTHO, 

noneiviy: B e p o a j i b H b i e BbipajKeHMH y ^ a -

LDjMMMCH CBOerO OTHOUieHMH K p a c c M a T -

pMBaeMow Ha y p o K e npo6 .neMe He HMeiOT 

OOJibinoro B e c a n p n peineHMM n p o 6 j i e M b i 

M 3 a n a c T y i o yBOAHT y p o K B e r o p o H y O T 

H a M e n e H H o r o yHMTejieM p y c j i a . K TOMy 

3Ke yHMTejIH, OÕbIHHO HenpOI13BOJTbHO, 

OrpaHMHMBaiOT B03MO?KHOCTb MHMHMaTHB-

HOM p e n n y n a m M x c H Ha y p o n e , pyKOBOfl-

CTByacb AMCHMnjiPiHapHbiMH c o o 6 p a H c e -

HHHMH. H p e 3 M e p H O e >Ke aAMMHMCTpHpO-

BaHMe Ha y p o K e noAaBJineT aKTHBHOCTb 

y n a m M x c H , M B n e p B y i o o n e p e ^ b B e p -

ÕaJIbHyiO aKTHBHOCTb, HTO OCOOeHHO 

BpeflHO CKa3biBaeTCH H a p e 3 y j i b T a T a x 

oÕyHeHMfl H3biKy. 

yHMTejIH C fleMOKpaTHHeCKMM, HJ1H 

MHTerpaTMBHbIM, THnOM BJIMHHMH OÕJia-

ÄaiOT o o j i e e 6 j i a ronpwHTHbiMH AJIH y n a -

IHMXCH KOMMyHHKaTMBHblMM OCOOeHHO-

CTHMM, ÖOJIbUie nOOHJ;pHIOT MX MblCJIM-

TeJIbHyK) H BepSajIbHyHD aKTHBHOCTb, HeM 

yHMTejIH C aBTOKpaTMHeCKMM, HJIM flOMM-

HaTMBHblM, THnOM BJIMHHHH. IIOCJieAHMX 

A . Be,n;eHOB Ha3biBaeT nopo?KfleHHeM 

a B T o p u T a p H o w n e f l a r o n i K H . 3Mou,HOHajib-

HO-3KCnpeCCHBHOe OTHOHieHIie yHMTejIH K 

coAepJKaHMKp y n e O H o r o M a T e p n a j i a M K 

yHain,HMCfl, Bbipa jKeHHoe Bepöaj ibHO, a . 

TaKJKe TpeooBaHMe npoHBjieHMH TaKHX 

wie OTHoiueHHM M O T y H a m M x c H HeM3iwe-

PMMO paCHIMpfleT B03M0JKH0CTH BCTyn-

J I C H M H B p e n e B o e B3aHMo,n;encTBne, H B J I H -

eTCH QoJiee MOHJJHBIM cTHMyjiOM A J I H B e p -

o a j i b H o r o oOru;eHHH, n e M Mcnojib30BaHMe 

B OCHOBHOM TOJIbKO MHCpOpMaTMBHOM 

CTopoHbi y n e Õ H o r o M a T e p n a j i a . 

R. A . KjiyMOMTe CHHTaeT, H T O HaBbiKM 

MHMHMaTHBHOM peHM HaftO CpOpMMpOBaTb 

cneu,HajibHO n p n oOyneHMM KaK P O A H O M J -

H3bIKy,. TaK M HepOflHOMy. IIpM 3TOM B 

n e p B y i o OMepe^b ny>KHo o n w p a T b C H Ha 

.3MOHMOHaJIbHOCTb M SKCnpeCCHBHOCTb, 

a s j i H i o m w e c H cymecTBeHHbiMM s j i e M e H -

TaMH MHimMaTMBHOÄ p e n n , c n o c o ö c T B y i o -

m n e aKTyajni3aij;MM MHMu,MaTMBHoro p e -

v e B o r o noBefleHMfl (3). 

3 a f l a n e H H a c T o n m e n p a ö o T b i ObiJio 

ycTaHOBJieHHe rana B J I H H H M H yHMTejia 

p y c c K o r o n s b i K a H a yHamHXOH B niKOJie 

C 3CTOHCKMM H3KTK0M 0(5yHeHM.H H 3aBM-

C H M O C T M x a p a K T e p a p e n e B o r o B 3 a n M o -

AeMCTBMH H a y p o n e O T rana B J I M H H M H . 

Mccj ief lOBajiacb c T p y K T y p a p e n e B o r o 

noBeAeHMH yHMTejia M yHam,MXCH Ha 

y p o n e . B 3THX u;ejiHx M c n o j i b 3 0 B a j i a c b 

HeCKOJIbKO BHAOM3MeHeHHaa CMCTeMa 

KaTeropMM p e n e B o r o noBefleHMH, p a 3 p a -

o o T a H H a n H . c&jiaHflepcoM*. Mccj ieAOBa-

jiMCb y p o K H p y c c K o r o H 3 b m a B m e c T b i x 

K J i a c c a x y 13 yHMTejiew r. n a p H y H ELnp-

H y c K o r o p a n o H a M 3 yHMTejieM r ; T a p T y . 

B b i õ o p yHMTejieM npoM3BOJibHbiM, c 6 o p 

MaTepwa j i a o c y m e c T B j i H J i c n c 12 a n p e j i a 

n o 8 M B H 1973 r . I lepBOHaHaj ibHO npep,-

n o j i a r a j i o c b n p o a H a j i M 3 n p o B a T b p e n e B o e 

noBef leHi ie Ha T p e x y p o K a x y KaJK^oro 

H3 yHiiTejieM M 3acpMKCHpoBaTb e r o n o 

TpeM 10-MHHyTHbIM OTpe3KaM Ha KaMC-

flOM y p o K e , H O BCJieflCTBHe Hpe3BbiHanH0M 

CJIOJKHOCTM n p o n ; e c c a cpMKcaij;MH y,n;ajrocb 

3 a n M c a T b B c e r o 113 oTpe3KOB Ha 45 y p o ­

K a x . 

OTpe3KH obi j i i i c r p y n n w p o B a H b i n o 

TpeM 3 T a n a M , Bbisej ieHHbiM H a KaiKflOM 

y p o K e . I l e p B b i H 3 T a n 3aHHMaeT BpeMH eo 

2 - O M MMHyTbi y p o K a n o 1 9 - y i o , BTopofi — 

c 1 1 - O M n o 3 0 - y j o M TpeTMÄ — c 2 1 - O M 

n o 45-yjfo. 3 a n n c b KaTeropMM p e n e B o r o 

noBe^eHMH ocynj ;ecTBJia j iacb n o x o # y 

y p o K a n e p e 3 KajKflbie flBe c e K y H ^ b i . 

KaTeropMM p e n e B o r o noBeÄeHMH OBIJIM' 

c i i e f l y i o m H e : 
I . n o j i o j K M T e j i b H a a peaKii,MH yHMTejia H a 

B e p S a j i b H o e M H e B e p o a j i b H o e noBefleHMe 

* O n w c a H M e CMCTeMbi <S>jiaHflepca C M . 
3 . A H T O H . 0 6 aHajiM3e p e n e B o r o B3aMMO-
seMCTBMH MeJKAy yHMTejieM M y n a i H M -
M M C H H a y p o K e . « H b i y K o r y f l e K o o j i b » , 
1972, Ne 11. 
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ynamiixcfl, aKTMBM3au;MH MX fleHTejibHO-
CTM: 

a) noflTBepmfleHMe npaBMjibHOCTw oTBeTa 
yneHMKa, noxBajia («Mojioflen,», n p a -
BMJIBHO»); 

6) yneT noHcejiaHHw yHann-ixcH ( « H H , HTO 
TBI xoTeji eine CKa3aTb?», «KTO xoneT 
paccKa3aTb?»); 
B) noompeHwe MX aKTMBHOCTM («KTO em,e 
3HaeT?», « K T O wcnpaBHT oniMÖKy?», «y 
Bcex TaK?»). 
2. OTpMqaTejibHan peaKuna yHMTejiH Ha 
eepõajibHoe M HesepoajibHoe noBe^eHMe 
yHamHxcH: 
a) yKa3aHMe Ha HeBepHOCTb OTBeTa yne -
HHKa («He TaK», «HeBepHO», «KaK?» — 
C OTTeHKOM OCyJKfleHMH); 
6) saMenaHMH HapyiHaioinMM flMcuwnjiMHy 
(«CMAM TMXO», «He pasroBapMBawTe»). 

3. 3afl,aHMH n Bonpocbi yHMTejin, HanpaB-
jieHHbie Ha pa3BMTwe y ynannixcfl «3bi-
KOBblX yMeHMM M HaBbIKOB: 
a) ynpajKHeHMH Ha npoM3HonieHMe, xopo-
Ban paooTa; 
6) ynpa^cHeHMH Ha BCTaBKy, no#CTa-
HOBKy, 3aMeHy; cKjiOHeHMe, cnpajKeHwe; 
cocTaBJieHPie npea.no?KeHHn c 3aflaHHbiMH 
CJiOBaMM M cjioBocoHeTaHHHMM; nepeBOA; 
B ) HTeHMe, nepecKa3 noflroTOBJieHHoro 
flOMa MaTepnajia; 
r) 3aflaHMe HanTH oinnõKy («HaüflnTe 
oiiiMOKy Ha 30CKe», «KaKan em,e öbijia 
oiHMOKa?»); 
3) opraHM3aii,MOHHbie Bonpocbi ( « K T O 
^ejKypMT ceroflHH?», «KTO OTcyTCTByeT?»). 
4. 3aflaHMH M Bonpocbi yHHTejin, HanpaB-
jieHHbie Ha pa3BMTMe peneBbix yMeHMM 
M HaBbiKOB ynaiinixcfl: 

a) ynpajKHeHMe c 3a/],aHMeM 3aKOHHMTb 
npeflJiojKeHMe, Hcnojib3yH AJIH 3Toro 
öojiee flByx CJIOB; 
6) cocTaBJieHMe paccKa3a no 3a;a;aHH0w 
TeMe MJIH C 3a#aHHbIMH CJIOBaMH H CJIO-
BOConeTaHMHMM; 
B) TBopnecKHM nepecKa3 TeKCTa (noA*ro-
TOBJieHHbiM M HenoflroTOBjieHHbiw); 
r) opraHH3au;HOHHbie sonpocbi, TpeÕyio-
m n e OT ynamMxcfl cnoHTaHHbix BbicKa-
3biBaHMM («noneivty AMHO OTcyTCTByeT 

ceroflHH?», «IIoHeMy TBI OTcyTCTBOBaji 
Bnepa?»). 
5. PacnopnjKeHMH yHMTejiH («OTKpoÄTe 
TeTpaflM, 3anMuiMTe DTO CJIOBO Ha floc-
Ke!», «ÜOBTopMTe rpoMHe!» — 6 e 3 orreHKa 
ocyjKfleHHH; «CjiyniaMTe BHMMaTeJibHO»— 
npeflynpejKfleHMe, a He 3aMenaHMe). 

6. OTBeTbi yHMTejiH Ha Bonpocbi y n a -
LUMXCH. 

7. OOT.HCHeHMe yHMTejin: 
a) HOBbiM MaTepwaji; 
6) nacTHHHoe noBTopeHwe OTBeTa y n e -
HMKa c AonojiHeHweM, McnpaBjieHweM, 
aKHeHTMpoBaHMeM BHMMaHMH Kjiacca Ha 

KaKOM-JlMOO HBJieHPIM; 
B) co3AaHMe cw/ryaijHM; 
r) coo6m;eHMe o pe3yjibTaTax KOHTpojib-
HOM paooTbi; 
fl) noACKa3Ka yneHMKaivi (— «KaKMe co-
peBHOBaHMH npoxoflflT cennac B Kejib-
He?» — KaT. 4. «Bnepa Obijia n e p e ^ a n a 
no TejieBHfleHMio» — KaT. 7). 
e) oo^bHCHeHMe flo&ianiHero 3aflaHMa; 
JK) wcnpaBJieHMe OTBeTa no xo/ry p a c -
cKa3a ynainerocn (ynMTejib: O neM 
nonpocMjr ero KOJIH? — KaT. 3. 

YHEHMK: KOJIH nonpocMji ero, HTO... — 

KaT. 9. 
yHMTEJIB: HTOOM... — KaT. 7. 

yHEHMK: HTOSM Cama nocMOTpeji 
6paTa — KaT. 9. 
yHMTEJIL: CMOTpeji 3a KeM? — KaT. 7. 
yHEHMK: nocMOTpeji 3a opaTOM — 
KaT. 9). 
I I p M M e H a H M e : ecjiH B rojioce ynw-
TejIH 3ByHMT MHTOHaUHH HeOflOOpeHHH, 
ocyMCAeHMH, TO 3Ta noflCKa3Ka OTMena-
eTCH KaK KaT. 2 — nopa yneHMKy ycBO-
HTb coneTaHMe «CMOTpeTb 3a KeM-jiMOo». 
3) coo6m,eHHe o cjieflyiom;eM BMfl,e p,en~ 
TejibHOCTH («CeroflHH MBI õy^eM TOTO-

BMTbCH K KOHTpOJIbHOM paOOTe». «A Te-
nepb* noBTopMM poflMTejibHbrä na^eJK 
MHOJKecTBeHHoro HHCJia. Bnepa MBI o 
HeM yJKe TOBOPHJIM»). 

8. HeHyjKHan peHb yHMTejin: 
a) noBTopeHwe CBoero Bonpoca, 
6) noBTopeHiie OTBeTa yneHHKa, 
9. Bep6ajibHoe noBe,n;eHMe yHamwxcH, 
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HanpaBJieHHoe Ha pa3BMTHe a3biK0Bbix 
yMeHMM M HaBbIKOB: 
a) OTBeTbi Ha KaT. 3; 
6) Bonpocbi ynaiHMxcH K yHain,MMca, 
3aHMTbiBaeMbie no KHMre, cnpaniMBaHMe 
CJIOB M CJIOBOCOHeTaHHM Ha pOflHOM H3BI-
Ke fljiH nepeBOAa TOBapMm;aMM Ha p y c -
CKMM Ä3bIK; 
B) noflroTOBjieHHbie OTBeTbi ynamMxca Ha 
Bonpocbi yHamjixca. 
10. BepoajibHoe noBefleHwe ynamjuxca, 
HanpaBJieHHoe Ha pa3BMTne peneBbix 
yMeHMH M HaBbIKOB) 
a) OTBeTbi Ha KaT. 4; 

6) OTBeTbi yHamwxcH yHanniMca, ne 
noAroTOBjieHHbie flOMa; 
B) cnoHTaHHbie OTBeTbi y n a m n x c a Ha 
Bonpocbi y n a n n i x c a . 
11. Bonpocbi ynamMxcfl yniiTejno (MHH-
UMaTHBHaH p e n b yHam,Hxca): 
a) no coflepafcaHMio yneOHoro MaTepwajia, 
6) no cnocoöy BbinojmeHMa fleMCTBMH. 
12. MojinaHwe, HepeneBbie cpopMbi p a -
OOTbl. 

Cjie^yeT oTMeTMTb, HTO flejieHMe KaTe-
ropHÜ Ha pa3BMBaioiii;Me H3biK0Bbie M 
peneBbie yMeHna BecbMa ycaoBHO, n o -
CKOJibKy pe3Kofi rpaHMi;bi MejKAy HMMM 
npoBecTH HeB03MOJKHO. HanpMMep, JHOÕOM 
paccKa3 coflep»CHT sjieMeHTbi TBopnecTBa, 
HecMOTpn Ha ero npeflBapHTejibHyio 
noflrOTOBneHHOCTb MJIM HenoflroTOBjieH-
HOCTb. TeM He MeHee, M M nonbiTajiwcb 
OTHecTM K KaTeropnpt 4 Bce 3aflaHMa, 
Hau;ejieHHMe Ha pa3BMTMe cnoHTaHHow 
p e n n yHamMxca, M K KaTeropMM 10 Bce 
npoHBjieHHH cnoHTaHHbix, He noflroTOB-
jieHHbix 3apaHee, BbicKa3biBaHMM y n a -
m n x c a . 

TaKHM o6pa30M, KaTeropMM 1, 4, 6 
HBJIHIOTCH nOKa3aTeJIHMW MHTerpaTMBHOrO 
BJiHHHHH yHHTejiH Ha yHamnxca , a KaTe­
ropMM 2, 3, 5 — flOMMHaTMBHOrO. COOTHO-
uieHMe MHMLi;HaTHBHbix M oTBeTHbix peaK-
U;HH, BbipajKaeMbix cooTBeTCTBeHHo o6e-
MMM rpynnaMn KaTeropMM, M aBjiaeTca 
H0Ka3aTejieM Tuna BJIHHHMH yHMTejia. 

KaKOBbi see pe3yjibTaTM aHajiM3a 
nojiyneHHbix B nccjie/jOBaHMM ^aHHbix? 

Ü 3 Bcero BpeMeHH ypoKa Ha penb 
y^MTejiH npMxoflMTCH B cpeflHeiw 46,53%, 
Ka penb yHamwxcH 26,12% M n a Hepe-
neBoe noBefleHwe — 27,23% BpeMeHM. 
CjieflOBaTejibHO, OKOJIO 73% BpeMeHM Ha 
ypOKe 3ByHMT penb , £Be TpeTM KOTOPOM 
npiixoflMTCH Ha p e n b ynwTeJiH. 

I lo 3TanaM ypoKOB STHC flaHHbie p a c -
npeflejiBioTCH oojiee MJIM MeHee paBHO-
MepHo. TaK, cpeflHHH apncpMeTMHecKaa 
p e n n yHMTejia n o 3TanaM cocTaBMjia 
45,02%, 45,97% M 48,60% eo CTaHflapr-
HblM OTKJIOHeHMeM COOTBeTCTBeHHO 13,17; 
12,51; 11,58. CpeflHHH apwcpMeTMHe-
cKaa p e n n y a a m H x c a cocTaBJiajia 
31,37%, 26,87%,, 20,12% eo craHflapxHblM 
OTKJIOHeHMeM cooTBeTCTBeHHo 11,43; 
12,41; 10,65. TeH,n,eHij,Mio K B03pac-
TaHMKD KOJIMHeCTBa p e n n yHMTejIK M 
yobiBaHMio p e n n yHamHxca K TpeTbeMy 
3Tany MOJKHO oo-bacHMTb TeM, HTO O6T>-

acHeHMe HOBoro MaTepMajia yHMTejieM 
OÕbIHHO MMeeT MeCTO BO BTOPOM nojio-
BMHe ypoKa, a B nepBOM nojiOBMHe HfleT 
onpoc y^amMxca . ApMcpMeTMHecKaa 
cpe^Haa M CTaHflapTHoe OTKJioHeHMe He-
BepoajibHoro noBefleHMa paBHbi COOT-
BeTCTBeHHO 23,60; 27,37; 30,72 M 8,54; 
13,64; 13,13. OTHOCMTeJibHO BMCOKMe 
3HaneHMa CTaHflapTHbix OTKJIOH6HMM B M -

3BaHbI OOJIbUIMM ^Mana30H0M BpeMeHM, B 
KOTopbie yKJiaflbiBaeTca peneBoe M n e p e -
neBoe noBefleHMe Ha pa3Hbix ypoicax M 
y pa3Hbix yHMTejieii. 

B 91 CJiynaax yHMTejib TOBOPMJI 6ojib-
nie , neu Bce yneHMKM ero KJiacca BMec-
Te, M jiMinb B 22 c j iynaax (Bcero OTpe3-
KOB, HanOMHMM, OBIJIO 113) TOBOpMJIM 
6ojibnie yneHMKH. OöbiHHO yaMTejib TOBO-
PMT B 1,5—3 pa3a oojibine, neia Bce y n e -
HMKM KJiacca (cBbiine 50% cjiynaeB), B 
4 c j iynaax e ro p e n b npeBbimajia penb 
yHam,Mxca ^ a ^ e B 10—17 p a 3 . P e n b 3Ke 
yHam,Hxca n e npeBbimajia p e n n y^MTejia 
n o KOJiMnecTBy BpeMeHM 6ojiee neM B 
3 pa3a. 

MHTerpaTMBHoe BJiwaHMe yHMTejia, B M -

951 



pajKeHHoe KaTeropH-HMw 1, 4, 6, Bapbupy-
eT OT 0 AO 38% Bcen penn yHMTejia c 
apncpMeTHHecKOH cpeAHew no STanaM 
ypoKOB 9,92; 8,88; 8,22, T. e. penb y n n -
Tejia, Bbipa>Kaioiu,aH ero MHTerpaTMBHoe 
BjiMHHwe Ha ynamnxcH, cocTaBJiHeT Me-
Hee 10% Bcew ero penn. CTaHflapTHbie 
OTKJlOHeHHH paBHbl COOTBeTCTBeHHO 8,41; 
6,88; 4,71. B AByx cjiynaflx UHTerpaTHB-
Hoe BjiM^HMe He Hanuio BepoaJibHoro 
BbipasKeHHH, HaMõojiee nacTO (42 oiyHan) 
OHO cocTaBJiHJio 6—10% Bceii penn y n n -
Tejin. 

CnoHTaHHan penb y n a m u x c n onpefle-
jiaeTCH CTeneHbio HHTerpaTiiBHOro BJIMH-
HHH y^HTejiH. KoscpcpMinieHT paHroBoii 
KoppejiHti,MM Q=0,67. B 60 cjiynaflx 3Ta 

penb OTcyTCTBOBajia. ApiicpMeTMHecKan 
cpeflHHH cnoHTaHHofi penn M3 Bcefi penn 
yHam,nxcH cocTaBMjia no STanaivi 12,88; 
11,25; 12,12. OraHflapTHoe oTKjiOHeHne 
25,84; 23,27 H 20,25. B Tpex wiynanx 
BCH pevtb yHamMxcH Sbijia cnoHTaHHOM. 

^OMMHaTMBHoe BjiMHHMe nepeAaeTca 
KaTeropMHMM 2, 3, 5, KOTopbie noKa3ajni 
BapbMpyeMOCTb npoAOJiJKHTejibHocTM penn 
ynMTejia OT 3 % BpeMeHM AO 87%. B 99 
CJiynaax 3Ta penb cocTaBjiHJia 30—80% 
Bcež penn yHMTejiH, crieAOBaTejibHO, y n n -
TeJIH OKa3bIBaiOT B OCHOBHOM flOMMHa-
TMBHoe BJinflHMe Ha KJiacc. ApiicpMe™-
HecKan cpeflHHH paBHa 54,4; 48,6 n 47,4. 
CTannapTHoe OTK-raoneHHe 19,2; 13,2 M 
17,0. 

B HameM McaieAOBaHMii Ha Kascfloe 
UHTerpaTMBHoe BbicKa3biBaHne n p n x o -
SMTCH OOJiee flByX AOMHHaTHBHblX, T. K. 
HX OTHomeHwe MMeeT MaKCHMajibHoe 
3HaneHMe 0,36 c apHcpMeTMHecKHM cpefl-
HMM 0,17, HTO HBJIfleTCfl KpaMHe HM3KMM 
noKa3aTeneM. 

Kpoivie conocTaBjieHwa xwnoB BJIMHHMH 
yHMTejiew Ha ynaiHiixcfl, 6buia CAejiaHa 
nonbiTKa cpaBHMTb, Kaicoe KOJinnecTBO 
BpeMeHM OTBOAHTCH peHH yHMTejIH, CBfl-
saHHOw HenocpeflCTBeHHO c coAepjKaHweM 

yneÕHoro iviaTepnajia. 3 T O oTHomeHMe 
Sbijro BbiHMCJieHo no cpopMyjie: 

2 KaT. 3 + 4 + 6 + 7 

' 2 KaT. 1 — 12 

BbICOKMH MHfleKC 3T0r0 OTHOHieHHH 
noKa3bisaeT, HTO rjiaBHoe BHMiwaHwe B 
KJiaccHOM 6ece#e Obijio yAejieHO yneö-
HOMy MaTepwajiy (subject ma t t e r ) , HTO 
yHHxejib npiiHMiviaji aKTMBHoe ynacTiie B 
AMCKyccMM, a npoÖJieMbi AMcunmiHHbi 
CBeseHbi K MMHMMyMy. Apna^MeTMHecKiie 
cpeflHMe 3Toro MHfleKca nojiyneHbi TaKwe: 
25,92; 28,32 M 30,04. CjieAOBaTeJibHO, 
AO OAHOM TpeTM Bcero BpeMeHM ypoKa 
HJIM õojiee nojiOBHHbi Bcew: p e n n yHMTejin 
(46,53%) OTBOAHTCH HenocpeACTBeHHO 
coAepjKaHMK) yneõHoro MaTepwajia. 

MHAeKc BonpocoB y^MTejiH nojiyneH no 
cpopMyjie: 

2 KaT. 3 + 4 

2 KaT. 3 + 4 + 7 

O H noKaabiBaeT, KaKyio AOJIIO cocTaBJia-
IOT Bonpocbi yHMTejiH H3 scew ero penn, 
KacaiomencH HenocpeACTBeHHO coAepma-
HMH yneoHoro MaTepwajia. ApwcpMeTHHe-
CKwe cpeAHMe paBHbi no 3TanaM 47,22; 
39,55 n 36,27. CTaHAapTHoe OTKjiOHeHne 
20,48; 17,0 H 17,36. TeHAeHn,HH K y6bi-

BaHMK) apMCpMeTHHeCKOM cpeAHeM OOTbHC-
HHeTCH TeM, HTO B nepBOM nOJIOBHHe • 
ypoKa, n p n onpoce, yHMTejib 3aAae-T 
Cojibine BonpocoB, neivi BO BTOPOW nojio-
BMHe ypoKa. 

IIoKasaTejib oTBeTHoii peaKU,iiM yHHTe-
JIH Ha noBeAenne y n a m u x c a nojiyneH no 
cpopMyjie 

2 KaT. 1 + 6 

2 KaT. 1 + 2 + 5 + 6 + 8 

3 T O T MHAeKc noKa3biBaeT, KaKyio nacTb 
cocTaBjineT nojiojKMTejibHan BepõajibHaa 
peaKUjMH yHMTejia OT Bcero ero Bepoajib-
Horo noBeAeHMH, He Kacaionj;erocH Heno­
cpeACTBeHHO coAepmaHMH yneÕHoro Ma-
Tepnajia. CpeAHne apwcpMeTMHecKwe p a s -
Hbi 17,24; 15,15 H 15,90. CTaHAapTHbie. 
OTKjioHeHiiH 13,56; 6,23 M 9,43. 
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PlHfleKC npOÄOJIJKMTejIbHOCTM p e n n 

ynmejiK BbiHHCJieH no (popMyjie 

S (1—1) +.. .+(8—8) 
2 KaT. 1—8 

O H noKa3biBaeT TeHAeHHHio p e n n y n n -

TeJlH OCTaBaTbCH B TOM 3Ke KaTeropMM 

6ojiee «Byx ceKyHA. HeM Bbinie GTO O T -

HouieHMe, TeM MeHbiue nepepyerca penb 

yHMTejia c peHbio yHannixcH. ApwcpMeTPi-

necKMe cpe^HMe: 36,75; 39,60 w 41,10, 

T. e. OKOJIO 2/Ö p e n n yHMTejiH HBJIHCTCH 

npoAOjiJKMTejibHOM. CjieflOBaTejibHO, penb 

yHHTeJIH HepOflHOrO H3bIKa AOBOJIbHO 

OTpblBMCTa. 
MHAeKc npoAOJiJKMTejibHocTM penw 

yHamwxcH BbrsncjieH no cpopMyjie 
2 KaT. (9—9)+ (10—10) +(11—11) 

2 KaT. 9 + 10 + 11 

CpeAHHe apntpMeTMHecKMe 57,05; 53,99 

H 46,23, T. e. OKOJIO nojiOBHHbi p e n n 

ynamMxcH npoAOJiJKaeTca MeHee AByx 

ceKyHA. 
B p e n n yHHTejitf AOMHHHpyeT O6I>HC-

HeHne (KaT. 7), Rajihuie no nacTOTe 
BCTpenaeMOCTn cneAyiOT pacnopnHceHHH 
(KaT. 5) M sonpocbi (KaT. 3). MeHee HacTO 
BCTpenaiOTCH KaT. 4, 2, n coBceM peAKO 
KaT. 1. OKa3bisaeTCH, HTO ynnTejiH OTHO-
cPiTejibHo peflKO BbipancaiOT CBoe OTHO-
meHwe K noBeAemtio yneHHKa, ocooeHHO 
noJiOJKMTejibHoe: KaTeropwn 1 n 2 CTOAT 
Ha 5—6 MecTax (M3 8 KaTeropwM p e n n 

3'HMTeJIH). 

OKa3ajIOCb, HTO B TpeTH 3a<pHKCMpO-
BaHHblX OTpe3KOB nOXBaJIbl MOTHBan,HH 
OTcyTCTByeT. B OCHOBHOM npoAOJiSKHTejib-
Haa noxBajia 3aHHMaeT 20—30% Bcero 
BpeineHM, OTBefleHHöro Ha noxBajiy, B 
AByx OTpe3Kax STOT npon;eHT OKa3ajicn 

OKOJIO 56, a B OAHOM AOCTMr 70%. 

MoTMBau;HH nopnuaHHH BcrpenaeTCH 
HaMHoro n ä m e (OTcyTCTByeT Bcero jiwiiib 

B 15 OTpe3KaX M3 113). IIpOAOJIJKHTejIb-
HOCTb nopunaHMH 3aHMMaeT n ä m e Bcero 
30—60% Bcero BpeMenn, OTBeAeHHoro 
3TOH KaTeropMM. 

H a npoAOJiHcatomnecfl Sojiee AByx c e -
KyHA Bonpocw yHMTejiH n o KaTeropwn 3 
yxoAMT npH6jiM3HTejibH0 25—40% Bpe-

MeHii, OTBeAeHHoro B0o6m,e KaTeroprai 3, 

a n o KaT. 4 TOjibKo y Tpex yHHTejiew 

ooo3HaHeHO oojiee 20% H3 Bcero Bpeaie-

H H , OTBeAeHHoro KaT. 4. CjieAOBaTejibHO, 

Bonpocbi neAaroroB, npeAnojiaraioi inie 

pa3BMTMe peneBbix yiweHMM M HaBbiKOB, 

B OCHOBHOM oHeHb KpaTKwe (MeHee AByx 

ceK.), a y 6 yHHTejien OHH Booõuje oTcyT-

CTByiOT. 
IIpoAOJiJKaiomaHCH oojiee 2 -x ceK. He-

HyjKHan peHb 3aHMMaeT AO 2 5 % Bceü 

TaKoro BMAa p e n n . 

PenpoAyKTMBHaH penb y n a m i i x c n (KaT. 

9) COAepHCHT OKOJIO nOJIOBMHbl TaKMX 
BbICKa3bIBaHWM, KOTOpbie npOAOJIMCaKDTCH 

MeHee 2-x ceK. CjieAOBaTejibHO, penb 
ynamwxcH AOBOJibHO-TaKM KpaTKaa, O T -
pbiBMCTaa. OHa COCTOMT M3 npoM3HeceHiifl 
yneHMKaMM oTAejibHbix CJIOB, CJIOBOCOH£-

TaHMH. Eine xyaxe OÖCTOMT A^JIO C p a 3 -
BMTweM cnoHTaHHoii penw ynanj;nxcH. 
TojibKO y Tpex yHMTejieM OHa 3aHHMaeT 
30—40% BpeMeHW. 

IIpMBeAeHHbie B TaoJinne Koacpcpunii-
eHTbi KoppennMH n o CmipMeHy noKa3bi-
BaiOT HajiMHiie onpeAejieHHoü CBH3II 
MesKAy p-HAOM HHAeKCOB. TaK, c yBejiii-
neHweM p e n n yniiTeJiH yMeHbuiaeTCH B 
neJiOM penb ynaunuxcH ( o = — 0 , 6 ) , n p o -
AOJiMCMTeJibHaH penb ynamuxcH (Q~—0,7), 

AOMHHaTHBHOe BJIMHHIie yHHTeJW 

( Q = —0,6), HO B03pacTaeT oo^eM penvi 

yHHTejia, cBH3aHHOü HenocpeflCTBeHHo c 
yneOHbiM MaTepwajiOM (Q= 0,72). 

P e n b ynamMXCH yBejiMMHBaeTCH c y s e -

JIHMeHMeM AOMHHaTHBHOrO BJIMKHHH yHM-

TeJiH ( Q = 0 , 6 ) , yBeJiH^eHMeM KOJiHMecTBa 
BonpocOB, 3aAaBaeMbix yHHTejieM 

(6=0,57), HO yMeHbuiaeTCH c yBeJiHHe-
HweM p e n n yHHTejiH, CBH3aHHOM Heno-
cpeACTBeHHO c yneöHbiM MaTepHajioiu 

( Q = — 0 , 6 ) . HeM SoJibUie rosopHT y n a -
mnecH, TeM npoAOJiHCHTejibHee KaiKAbrii 

pa3 MX penb ( Q = 0 , 8 3 ) . 

MHTerpaTMBHoe M AOMHHaTMBHoe BJIH-
HHMe yHHTejiH HaxoA^TCH B oöpaTHõ n p o -

nopiniOHaJIbHOH 3aBMCHMOCTH (Q=—0,6) . 
HeM õojibine MHTerpaTMBHoe BJISHHHMC, 

TeM öojibtue npoAojiJKMTejibHaÄ peaRppwH 
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TABJIMDiA K03*MU;MEHT0B 

Si—8 29—11 KaT. 12 2 1+4+6 g 2+3+5 2 1+6 
2 1—12 2 1—12 2 1—12 2 1—8 2 1—8 2 1 + 2 + 5 + 6 + 8 

_ _o,6 —0,47 0,2 —0,6 0,1 

_ _0 } i 0,1 0,6 0,1 

2 1—12 
2 1+4+6 

2 1—8 
2 2 + 3 + 5 

2 1—8 
2 1+6 

2 1 + 2 + 5 + 6 + 8 
2 3+4 

2 3+4+7 
2 10+11 
2 9—11 
S '3+4+6+7 

2 1—12 
2 ( 1 - 1 ) + . . . + (8-8) 

21—8 

yHHTejra (8=0,52), jiHMuiiaTHBHaH peni . 
ynamHxcH ( Q = 0 , 6 7 ) M TeM npoflOJiJKM-
TejibHee penb yHMTejiH (Q=0,5). HeM 
oojibine BonpocoB 3aflaeT yHMTejib, TeM 
MeHbine nojiojKHTejibHOH peaKia,Mn OH 
npoaBJiHeT ( Q = —0,56), TeM MeHbine H H H -
n;HaTMBHaH penb ynamHxcH ( Q = — 0 , 7 ) , 
penb yHHTejiH, KacaiOHj;aHCH Henocpefl-
CTBeHHo yneOHoro MaTepwajia (Q= —0,6) 
H ' npoflOJiJKMTejibHan penb yHMTejiH 
(Q= —0,6), HO TeM npo^oJiJKMTeJibHee 
penb yHarmwxcH (o=(0,57). Penb yHHTe-
jifl, CBH3aHHan HenocpeflCTBeHHO c yneo-
HbiM MaTepnajiOM, yBejiHHMBaeT npoaoj i -
HtMTejibHyio penb yHMTejiH ( Q = 0 , 5 ) , HO 
yMeHbiuaeT npofloJiJKMTejibHyio penb 
yHamwxcH (Q= —0,7). 

BbiBOflbi. HeM MHTerpaTHBHee BJiHHHMe 
yHMTejiH, TeM OJiaronpMHTHee «KJiHMaT» 
Kjiacca,-TeM HromwaTPiBHee yHamnecH: B 

SÖHHOM MeCJieÄÖBaHHM OÖHapyjKHJlOCb, 

HTO Bce ynacTBOBaBiHMe B aKcnepHMeHTe 
yHMTejia oKa3biBaiOT wiaBHMM o6pa30M 
flOMMHaTMBHOe BJIHHHHe Ha Kjiacc. 

yBejiMHeHHe penn ynairpixcH BO3MOJK-
HO 3a cneT yBejiHHeHHH flOMHHaTHBHoro 
BjiHHHMfl yHMTejiH. Ho Tor^a oyfleT He-
oojibHiofi MHHu;HaTHBHaH penb yHaruMxcH, 
OHH OyflyT B OCHOBHOM B0Cnp0M3B0flHTb 

yneõHbiM MaTepwaji. ECJIH me . c.HHTaTb,, 
HTO rJiaBHblM, B QÕyHeHMJJ . HepOflHOMy 

H3bIKy HBJIHeTCH pa3BHTMe HaBbIKOB M 
yMeHMÜ cnoHTaHHOÜ penn, TO HyjKHO 
BCHHeCKH CTpeMHTbCH K yBeJIWHeHHIO 

KaTeropwö 10 j t ,11. CnoHTaHHaa penb 

yHaiHMxcH KoppejiwpyeT nojioJKMTejibHo 

C npO^OJI3KMTejIbHOM peHbK) . yHHTeJIH 
(Q = 0,5), C peHbK)., yHHTeJIH, CBH3aHHOÜ 

HenocpeflCTBeHHO c yneõHbiM MaTepwa-
JIOM (Q = 0,6), C MHTerpaTHBHbIM BJIHHHH-

eM yHMTejiH (Q=0,67) — n OTpwijaTejibHo 

c BonpocaMM yHHTeJIH (Q==—0,7). 
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KOPPEJIHI^MM n O C n P l P M E H Y 

2 3 + 4 

2 3 + 4 + 7 

2 1 0 + 1 1 

2 9—11 . 

2 3 + 4 + 6 + 7 2 ( 1 — 1 ) + - . . . + ( 8 — 8 ) 2 ( 9 — 9 ) + . . . + (11—11) 
2 1—12 , 2 1—8 2 9—11 

-0,42 

0,57 

0,2 

-0,2 

0,6 -

— 

0,4 

—0,1 

—0,4 

0,67 

—0,4 

—0,14 

—0,7 

0,72 

—0,6 

—0,4 

0,46 

0,3 

—0,6 

0,6 

0,2 

-0,4 

-0,5 

0,5 

0,3 

-0,6 

0,5 

0,5 

-0,7 

0,83 

-0,7 

-0,2 

0,1 

0,57 

-0,1 

-0,7 

-0,2 

CjieÄOBaTejibHo, yHHTejiio. BajKHO 
1) TOBOpMTb KaK MOJKHO MeHbine, TOBO-
piiTb peace, 3aTo Sojiee npoAOJKKHTejibHoe 
BpeMH, T. e. oneBiiflHO, H3JiaraT£> B cBoeii 
penn Öojiee KpynHbie npoöjieivibi AJIH p e -
meHHH MX yHamMMMCH; 2) npOHBHTb no 
B03M0JKH0CTH ÕOJIbHie liHTerpaTMBHOrO 
BJIMHHHH B BepõajibHOM oÖmeKMir, 3) Kai« 
M05KH© Oojibine 3aaaBaTb Bonpocbi, Haue-
jieHHbix Ha pa3BHTHe peneBbix yueimü 
H HaBbiKOB: yMeHbiiiMTb KOJiiinecTBa p e -
MH B icaT. 7 , . XOT.H B pesynbTaxe 3TOrO 
yBejiMHMTca KOJIHHCCTBO penii yHHTejin 
(Q MesKfly pe^bio yHMTejia n KBT. 7 p a -
BeH —0,7) M yivieHbiiiHTCH penb y H a m n x -

Cfl (Q = 0,6). 
y^HTejno OHeHb Tpy^HO C033aTb B 

kjiacce TaKon «KJiMMaT», HTOÕBI yHamHe-
CH caMM noHcejiajiw HTO-JIM6O cnasaTb OT 
ceoa. H a STO HyjKHo noTpaTHTb ocoõeHHO 
MHoro BpeMeHM, npoflBHTb ocoõoe yivie-
Hwe, TeM öojiee, HTO • BepoajibHoe noBe-

^eHiie yHamnxcH cKOBano oTcyTCTsueM 
HasbiKOB pa3roBopa Ha HepoAHoai «3biKe 
M 3anacTyK> OTcyTCTBMeM HaBbiKOB cnpK-
TaHHoro peneBoro noBe^eHHH flaJKe Ha 
pOflHOM ,H3bIKe. 3AeCb BO MHOrOM nOMO-
,JK£T onopa Ha SMorn-ioHajibHoe OTHonie-
HMe yHaiHMxcH K yneSHORiy MaTepiiajiy. 
ÜOCKOJIbKy OCOOeHHOCTbK) no^pocTKOBoro 
B03pacTa HBJiaeTCH OTHOCMTejibHoe n p e -
oÖJiaflaHwe SMOHWOHajibHO-BOJieBoii: CTO-
pOHbl B. MCM3HH JIJIHHOCTH, JKajKAa OÕIH,e-
HMfl, TO. yHMTejib AOJiHceH oõecneniiTb 
yHaiH,HMCH BO,3M03KHOCTb yftOBJieTBOpilTb 

Ha ypoKe 9Ty noTpeoHocTb B oõnjeHini. 
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1. 3 . A H T O H . O O aHajiH3e peneBoro 
B3aMM0ÄeMCTBMH MejKfly yHMTeJIÖM II 

• ynamMMMCH Ha ypoKe, .HbiyicoryAe 
KooJib, 1972, Ni 11. . . . 

2. B . R. I I a p bi r M H. OCHOBBI coupiajib-
HO-ncuxojiorHHecKOM TeopMM, M.,' 1971. 

3. ' B. M . ' C O K O B H K H . O npwpoAe nej io-
BenecKoro oOmeHHH, <£>pyH3e, 1973. 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

RÖÖBITI 
SÕNAVARA 

UURIMISEGA 

HEINU LUPP 

Tartu Riikliku Ül ikool i pedagoogikakateeder, 

kontrol l inud 6—7 aastaste kool ieel ikute sõna­

vara, pidas vajalikuks võrrelda tulemusi ka 

mõnede teiste vaimse arengu näitajatega. 

Mitme variandi hulgas jäädi peatuma Raveni 

testi kui enam levinud, ajaproovi le vastu 

pidanud ja populaarse menetluse juurde. 

Loomulikult toetut i niisuguses töös ja and­

mete hilisemal interpreteerimisel nendele 

nõukogude uurijate viimase aja seisukohta­

dele, mis puudutavad testimist üldse, ee l ­

kõige aga testitulemuste hindamist. 

Nagu teada, alustas J. C. Raven progres­

seeruvate maatriksite koostamist Inglismaal 

selle sajandi kolmekümnendatel aastatel, 

luues järk-järgult eraldi kogud nii täiskasva­

nute kui ka laste intellektuaalsete võimete 

kontrollimiseks. Teise maailmasõja järel levis 

test ja standardiseerimine jätkus peale Ing­

lismaa veel paljudes Euroopa ja Ameerika 

maades. 

Sotsialismimaade, erit i Saksa Demokraat­

l iku Vabar i ig i teadusliku kirjanduse andme­

te l põhines ja põhineb Raveni testi või sa­

ge l i ka lihtsalt Raveni populaarsus järgmis­

tel asjaoludel: 

1) test ei o le seotud mingi kindla ideo loo­

gi l ise pealisehituse nõuetega; 

2) test kujutab endast keelevaba (mõnede 

autorite arvates koguni kultuurivaba!) me­

netlust; 

3) test mõõdab üldisemaid intellektuaalseid, 

mitte aga spetsiaalseid võ ime id ; 

4) test sobib nii individuaal- kui ka grup i -

katseteks; 

5) test on ühtviisi kasutatav nii normaalsete 

kui ka arenguhälvetega laste kontroll imisel 

(tugevate nägemishäiretega lapsed välja 

arvatud); 

6) test on iseäranis tarvi l ik nendel juhtudel, 

kus vastastikune arusaamine katseisikutega 

keele erinevuse tõttu on raskendatud või 

päris võimatu; 

7) võrreldes menetlustega, mis nõuavad 

teatud k ind la id mõisteid, kujutlusi jmt., on 

õpetamise ja koolitatuse mõju testitulemus-

tele siin suhteliselt väiksem; 

8) testi täitmiseks kuluv aeg ei ole p i i r i t le­

tud , ent see on tavaliselt tühine ja vastab 

täiel ikult aja säästmise praktika nõuetele; 

9) testi värvi l ine kujundus äratab lastes 

suurt huvi ja usaldust, vähendab pinget ning 

mõjub soodsalt arusaamisele; 

10) keelevaba vormi tõttu võimaldab test 

täpset võrdlemist rahvusvaheliste andmetega; 

11) test sobib kasutamiseks diagnosti l ise ab i ­

vahendina normaalsete ja arenguhälvetega 

laste grupistatisti l isel diferentseerimisel. 

Raven ise nimetab oma testi selge mõt­

lemise ja täpse tähelepanu kontrol l imise tes­

tiks ning soovitabki progresseeruvaid maat­

rikseid kombineer ida sõnavaramaterjalidega. 

Lastele mõeldud test teatavasti koosneb 

kolmest osast (A, A B , B), igas osas 12 tahv­

lit (ülesannet), kusjuures tahvl id on korras­

tatud võ i järjestatud tõusva raskuse alusel. 

Iga tahvel sisaldab endas kindla mustri või 

f iguur i , mil lest on tükk välja lõ igatud. Testi­

mise nõuete täitmisel valitakse välja (paku­

takse) tahvl i all olevast kuue mitmesuguse 

tüki hulgast ainult üks, tühjale kohale täpselt 

kohane ja sobiv. Lapse ette lauale aseta­

takse tahvel A i ja öeldakse: 

«Sa näed siin mustrit, millest on tükk välja 

lõigatud. Kuus tükki, mis on siin all näha, 

sobivad -tühjale kohale kõik oma suuruselt, 

kuid ainult üks tükk täiendab mustrit õigesti 

ja täpselt. Leia õige ja näita (ütle!)!» Seega 

on juhend lihtne ja lastele hästi arusaadav. 

Tartu katse kinni tab, et lapsed mõistavad 

printsi ipi peaaegu erandita kohe ning sel-
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gesti. Seepärast v õ i b «mänguga» (nii lapsed 

hil jem nimetavadki testi) kohe ka edasi m in ­

na ning alustada" tulemuste ülesmärkimist. 

Selleks et ol la täiesti veendunud val iku 

kindluses, soovi tavad SDV uuri jad iga va­

liku (ka õ ige! ) puhul pär ida: «Kas see so­

bib?.» Vastusena fikseeritakse siis lapse v i i ­

mane val ik. 

Olgu öe ldud , et ü l ikool i pedagoog ikaka­

teedris joonistat i pr intsi ibi selgitamiseks 

ning selleks, et tulemusi kogu testi ulatuses 

täpsemalt võrre lda rahvusvaheliste andme­

tega, täiendav, kolmekümne seitsmes tahvel . 

Niisugune võte õigustas ennast. 

Mis puutub keelel isse kommunikatsiooni 

testija ja katseisiku vahel , siis püsib see kat­

se ajal minimaalsena. 

Kui edasi iseloomustada saadud tulemusi, 

leidsid niihästi ee l - kui ka põhikatsetes tões­

tuse juba tuntud ja ka eespool t oodud 

fakt id: testi vastavus eale, köitvus, vähene 

ajakulu jmt. Silmas pidades rahvusvahelist 

hinnanguskaalat (s. o. seitsme grup i skaalat), 

jagunesid aga kõik kontro l l i tud koo l iee l ikud 

järgmiselt (tabel 1): 

T a b e l 1. 

Grup id I II III IV V V I VI I 

Lapsed 
(arv) 16 20 20 27 20 27 20 
O iged 
vastu- kuni kuni kuni kuni kuni 
sed 1—12 14 16 19 21 24 25—36 

Võttes* aluseks nel janda grupi ehk lapsed, 

kel le tulemused jäävad keskpaika, s. o. v i i e ­

kümne protsendi sisse, näeme, et kolmes 

parempoolsemas ehk kõrgemas grupis on 

lapsi mõnevõrra rohkem kui kolmes mada­

lamas. On see juhus võ i tunnistus Tartu 

laste kiiremast arengust? Võ i pei tub põhjus 

hoopis rangelt sandardiseeritud testi nõuete 

puudulikus täitmises? Nähtavasti ei üks ega 

teine. 

Kirjanduses t o o d u d andmed vi i tavad sel­

lele, et viimase paarikümne aasta jooksul 

on peaaegu kõik ides maades, kus testi ka­

sutatud, keskmised tulemused osutunud kõr­

gemaks, kui seda Raveni normid eeldavad. 

SDV teadlased, kes on spetsiaalselt uurinud 

G 

laste vaimset aktselerafsiooni, n imetavad 

maini tud nähtuse põhjustena paranenud e lu -

ja haridust ingimusi, samuti in formats iooni -

pakkurnise intensiivistumist ja informats iooni 

abstraktsiooniastme kõrgenemist . 

Kõ ige värskemad Raveni testi s tandardi -

seerimiskatsed SDV-s v i i vad kogun i sel leni , 

et teadlased soovi tavad mõned testi tahv l id 

(A-osas) välja jätta, mõned järjestuses ümber 

paigutada. Esialgne üldisem järeldus on , et 

psühhomeetr i l is i menetlusi on vaja (taas-) 

standardiseerida reegi ipäraste in terva l l ide 

järe l . 

Missuguste näitajatega on testi tu lemused 

korrelatsioonis? 

Tartu katse näib õigustavat testi seosta­

mist ee lkõ ige sõnavaraküsimustikuga. Näiteks 

seost nimisõnade tundmisega märg ib kordaja 

0,3886. Märk igem si inkohal, et A ime Kšämb-

re, kel le l on kasil uurimus Raveni normidest 

eesti kool i algklasside õpi lastele, on le idnud 

samuti arvestatavaid seoseid verbaalsete v õ i ­

metega. Näiteks iseloomustab kuni 7 ja p o o ­

le aasta vanuste laste verbaalsete võ imete 

(sõna tähenduse tundmine, loetu mõistmine, 

loogi l is te seoste loomine) ja Raveni testis 

saavutatud tulemuste korrelatsiooni näitaja 

0,3629. 

Täiesti võr re ldavad ja l ig i lähedased on 

mõlemas katses ka keskmised tu lemused: 

meil 19,85; A . Käämbrel (seitsme kuni seits­

me ja poo le aasta vanuste laste grupis) 

20,08. Uskudes," et ülejäänud nõuded ja t i n ­

gimused o l id võrdsed, võ ib keskmiste mõ­

ningast vahet seletada eaga (meie poo l t 

kont ro l l i tud kool iee l ikute hulgas o l i rohkesti 

lapsi vanuses kuus ja poo l kuni seitse aas­

tat). 

Vaadeldavas katses moodustavad kon t in ­

gend i va id normaalselt arenenud koo l i ee l i ­

kud. Seega puudub siinkohal otsene võ ima­

lus grupistatisti l iseks võrdluseks nende sama­

vanuste lastega, kel esineb arenguhäire id. 

Ent arvestades teisi , samuti kont ro l l i tud nä i ­

ta ja id , võ ime sellesama kont ingendi sees 

leida grupistatist i l iselt tähelepanuväär iva id 

seoseid. Näiteks lähtudes ema haridusest, 

jagunevad lapsed Raveni rahvusvahelise 

skaala põhjal järgmisel t (tabel 2): 
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Ema 
haridus 

1. alla 8 klassi 
I I . 8—10 klassi 

II I . keskharidus 
IV. keskeri­

haridus 
V. kõrgem 

haridus 

1 

6 
5 
3 

1 

1 

II 

6 
6 
3 

3 

2 

Skaa 

i i l 

4 
6 
5 

3 

2 

Ta 

agrupp 

IV 

6 
5 
6 

4 

6 

V 

3 
3 
3 

6 

5 

b e 

VI 

5 
3 
7 

6 

6 

2. 

VII 

0 
2 
3 

7 

8 

Esimeses haridusgrupis l ig ineb keskmine 

õigete vastuste hulk 17-le, viiendas ületab 

21 pi i r i . Seega näeme, et vahed, sõltuvalt 

ema haridusest, on märgatavad. Võ ime jä­

reldada: lapse teadlikum arendamine ei jää 

kajastuseta Raveni tulemusteski. On tõesta­

tud, et vanemate suurem teadlikkus muudab 

kogu koduse mil jöö lapse vaimse arengu 

tarvis soodsamaks. 

Raveni testi tulemuste võrdlus koo l iee l i ­

kute lugemisoskuse tasemega toob samuti 

esile tuntavad erinevused (diagramm). 

1 ///S/SA 

-MM I I I 
l l | | 

.V///////;A 

'V/yy/y/// 

:n'^•rf' M£" • •B?r^' \}\f,;}-lMhwnm 

Lugemine eeldab tähelepanu suuremat 

kontsentratsiooni, harjumust haarata visuaal­

selt tähti, sõnu ja terveid lauseid, vajadust 

mõista teksti, luua seoseid, mõtelda. Kõiki 

neid võ imeid ja oskusi on vaja ka Raveni 

optil is-figuraalse materjali korral . Ega siis 

asjata püüa mõned uurijad sama testi abil 

määrata ja järjestada ka mõtlemise astmeid. 

Diagrammilt i lmneb Raveni tulemuste ja lu­

gemisoskuse nähtav seos (korrelatsioon 

0,4172), ladusama lugemisoskusega kaasneb 

lapse üldise intellekti laienemine. 

Kokkuvõtvalt võ ib saadud tulemustega 

rahule jääda. Need räägivad teatud t ing i ­

mustel niihästi testimise kasulikkusest kui ka 

Raveni testi enda sobivusest. Normidena 

saadud tulemused meie oludes siiski ei kõ l ­

ba. Sel eesmärgil on vaja korraldada detai l ­

semaid uuringuid, mis on Tartu Riiklikus Ül i ­

koolis ka käsil (A. Käämbre). Kül! võ ib tea­

tud aja möödumisel teha niisama suure 

samavanuste laste kont ingendiga (muidugi 

m u i i e g i samade tingimuste olemasolul) uue 

katse. Arvestades mitmel pool kogutud and­

meid, võ ib niisugune katse pakkuda täien­

davat huvi ja anda olulisi teateid meie laste 

tõenäolisest üldisest vaimsest aktseleratsioo-

nist. 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT ELULOOLISI ANDMEID 

GRENZSTEIN 

PEDAGOOGINA 

ALEKSANDER ELANGO 

Ado Grenzsteini keeruka koetisega ja mit­
meti vastuoluline pedagoogiisiksus ei oie 
siiani leidnud terviklikku iseloomustamist ja 
hindamist ei kodanlikus ega ka nõukoguli­
kus käsitluses. Ometi võime teda pidada 
esimeseks pedagoogilise eriharidusega eesti 
haridustegelaseks, kes eesti pedagoogilise 
mõtte ajalukku on jätnud selgesti nähtava 
jälje. 

A. Grenzstein sündis 1849. aastal Tarvas­
tus talurentniku pojana, sooritas eksternina 
vallakooliõpetaja eksami, töötas aastatel 
1869—1871 kihelkonnakooliõpetajana Tar­
vastus, jätkas ajavahemikul 1871—1874 õpin­
guid Valga Kiheikonnakooliõpetajate Semi­
naris J. Cimze juhatusel, oli 1874.—1876. 
aastal kihelkonnakooliõpetajaks Audrus, 
1876—1878 õpetajaks Tartu Eesti Vallakooli-
õpetajate Seminaris. 1878.—1880. aastani 
täiendas ta oma pedagoogilist haridust Viini 
pedagoogiumis Fr. Dirtese juhatusel.* Kodu­
maale tagasi tulnud, oli ta lühemat aega 
«Eesti Postimehe» toimetaja ning asutas 
1882. a. sõprade kaasabil ajalehe «Olevik», 
mida ta toimetas 1901. aastani, millal tundis 
enda karile jooksnuna ja siirdus Prantsus­
maale, kus elas rantjeena ja suri 1916. aastal. 

A. Grenzsteini kui õpetaja tegevuses olid 
kõige viljakamad need 2 aastat, millal ta oli 
Audrus kihelkonnakooliõpetaja. Seal organi­
seeris ta laulukoore, kogus rahvalaule, andis 
vallakooliõpetajatele metoodilisi juhatusi jne. 
« . . . Vaimustus ja armastus, mida ta sõnadest 
kui ka tegudest rahva vastu ning oma ameti 
kohta ilmsiks tuli, jäid kauaks ajaks audru-
laste meelde», kirjutab kunagine audrulane 
M. Kampmaa (Kampmann) (I, lk. 176). 

A. Grenzsteini kui pedagoogi võib käsit­
leda a) hariduspoliitikuna, b) õppe- ja kas-

* Viini Pedagoogium oli õpetajate edasi­
harimise keskus, umbes niisuguste funktsioo­
nidega, nagu on Nõukogudemaal õpetajate 
täiendusinstituutidel. Selle direktor Fr. Dittes 
(1829—1896) kuulus saksa nimekate kodan-
lik-demokraatlike pedagoogide hulka, lahkus 
klerikaalide survel 1881. a. pedagoogiumi 
direktori kohalt. 
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vatustöö metoodika arendajana ja c) õpikute 

autorina. 

A. GRENZSTEIN! HARIDUSPOLIITILISED 

SEISUKOHAD 

Hariduspoli i t i l iste vaadete poolest ol i A. 

Grenzstein oma vastuolulise ajastu tõetruu 

peegeldus. 

Tähtsamad probleemid, millega kõik selle 

ajastu pedagoogil iselt mõtlevad ringkonnad 

tegelesid, o l id rahvakoolide õppekeel ja 

rahvuslik kasvatus. 

Eesti rahvusliku liikumise kõrgajal o l id 

kõik üksmeelsel arvamusel, ef rahvakoolis 

peab olema õppekeeleks emakeel, s. o. eesti 

keel. Mõned agaramad, näit. J. Hurt, nõud­

sid seda isegi keskkoolidesse, ainagi kreis­

koolidesse. Kel lelgi ei tulnud mõttesse ka­

helda, et Eesti Aleksandrikool i* peab õpetus 

toimuma eesti keeles. Isegi J. Kõrv, kes üld i ­

selt oma venesõbralikkusega silma paistis, 

pooldas rahvakoolides õppekeelena eesti 

keelt («Valgus» 1884, nr. 39). Veel 1887. 

aasta algul, millal venestamistendentsid ol id 

juba üsna tugevad, kirjutas ta: «Venestami­

sest usu ehk keele läbi võivad üksi Eesti 

rahva vaenlased rääkida» («Valgus» 1887, 

nr. 25). 

Samasugusel seisukohal asus ka A. Grenz­

stein. 1878. aastal avaldas ta «Sakalas» nr. 34 

artikli «Kool id ja keeled», milles kaitseb 

südilt emakeelset rahvakooli. 1886. aastal 

arvab ta, et rahvakoolides jäägu õppekee­

leks eesti keel , kuid selle kõrval peaksid 

lapsed vene keele selgeks õppima («Ole­

vik» 1886, nr. 23). Vene keele muutmist 

rahvakoolide õppekeeleks pidas A. Grenz­

stein balti sakslaste kollituseks. «Kooliminis-

ieer ium teab paremini kui mitmed meie 

kool imehed, et rahvale ainult rahva e n e s e 

keeles võ ib õpetust anda», kirjutas ta 1886. 

aas-tal («Olevik» 1886, nr. 13). 

Kui vene keel kõikide lubaduste kiuste 

1887. aastal siiski rahvakoolides õppekeeleks 

muudeti ja selle sammu kritiseerimine aja­

lehtedes keelati, muutusid ka eesti avalike 

tegelaste meeled õige pea. J. Kõrv on kir­

jutanud: «Üksnes venestamise tõttu — hak­

k a s . . . Eesti elu edenema, ilmusid õpetatud 

mehed, kir janikud, luuletajad, asusivad selt­

sid, koosolekud, tõusis rahva näitemäng, 

edenes Eesti kirjandus». («Valgus» 1894, 

nr. 5.) 

Ka A. Grenzstein leppis uue olukorraga 

üsna varsti. Tema arvas nüüd, et õppekee­

lele ei maksa üldse olulist tähtsust omistada, 

peaasi, et rahva «veri» alles jääks ja suure 

rahva külge l i i tumine rahvale majanduslikult 

kasuks tuleks. 

Eesti mõõduandvad ajalehed «Postimees» 

ja «Olevik» hakkasid propageer ima «vaik­

set haridustööd», mis kedagi ei võiks pahan­

dada. «Meie jätame oma armsamad asjad, 

mis teiste silmi näikse eksitama, rohkem kõr­

vale ja asume nende asjade juurde, mis veel 

lihtsamad ja igapäevasemad on, nõnda et 

neist vististi keegi erutust ei saa tundma», 

kirjutas «Postimees» (1899, nr. 237). Niisugu­

seks «vaikseks haridustööks» peeti muuseas 

laste koduõpetuse propageerimist ja rahva­

kool i õppetöö sisu laiendamist. 

A. GRENZSTEIN ÕPPE- JA KASVATUSTÖÖ 

METOODIKA ARENDAJANA 

A. Grenzsteini kõ ige hinnatavam panus eesti 

pedagoogi l ise mõtte arengusse on tema 

pedagoogi l ine publitsistika. Vi in is õppides 

ja ka hil jem end täiendades omandas A. 

Grenzstein hulgaliselt eesrindlikke pedagoo­

gil isi võt te id , mida ta oma lugejaskonnale 

edasi andis. Isegi veel neil aastail, millal ta 

naiivselt ülistas tsarismi, ilmus temalt «Olevi­

kus» üsna heal tasemel kir jutatud pedagoo­

gilise sisuga art ik le id. 1879. aastal andis ta 

välja «Koolmeistri käsiraamatu», mil le esi­

mene osa sisaldab kalendaariumi, koha tun­

niplaani jaoks ja märkmete lehti . Il osa sisal­

dab autori pedagoogi l is i art ik leid, nagu 

«Käsitöö meie kool ides», «Kooliraamatuko­

gud» jms. III osas antakse ülevaade uue­

mast koolikirjandusest. 

«Oleviku» väljaandmisele asudes püüdis 

A. Grenzstein otsekui asendada spetsiaalset 

«Kooli lehte», nagu ta ise kirjutas. Hulk artik­

le id ja juhtkir ju ol i pühendatud koo l i - ja 

kasvatusküsimustele. Autori teks o l id peale 

A. Grenzsteini enda M. Kampmann, J. Neu­

mann, E. Peterson jt. 
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Hariduspoli i t i l istes kirjutistes rõhutab A. 

Grenzstein kõ igepea l t koo l ide ja hariduse 

tähtsust. Kuigi vahe vaeste ja rikaste vahel 

olevat loomulik ja paratamatu, aitavat hari­

dus ka vaese inimese elu paremaks, õnnel i ­

kumaks, muretumaks muuta, õ i g e haridus ei 

avalduvat välises käitumises ja võõrkeel te­

oskuses, va id tubl is peas, heas südames ja 

terves kehas. Oma publitsistl iku tegevuse 

algul arvas A. Grenzstein, et mida suurem 

hulk eestlasi omandab kõrgema hariduse, 

seda parem. Tulevat püüda kooli tada lapsi 

külakoolist ü l ikool in i (1882). Sajandi lõpul , 

kui tsaarivalitsus asus kõrgemat haridust p i i ­

rama, esitas A. Grenzstein põhimõtte: mitte 

võimalikult kõrgemale püüda, vaid see hari­

dus, mis kättesaadav on, võimalikult hästi 

omandada (1899). Samal ajal kritiseeris A. 

Grenzstein teravalt nn. balt i haridust, mis 

olevat kitsas ja umbne. Ta koostab sakslaste 

paturegistri eestlaste suhtes, va id leb kultuur-

treegerluse teoor ia vastu ja näitab sakslaste 

poolt 1819. aastal l oodud rahvakool ide tüh i ­

sust (2). 

Kool peab olema r i ik l ik. Kir ikule ei tule 

kool ide juhtimist anda. Küll aga tulevat 

laiendada lastevanemate osavõttu kool ide 

juhtimisest. 

õ p p e t ö ö kohta kool is avaldab A. Grenz­

stein pal ju asjatundl ikke ja progressiivseid 

art ikleid, õ p e t a m i n e o lgu t ihedalt seotud 

eluga. «Meie ei salli i lmaski, et kool midagi 

õpetab, millest elus midagi kasu ei s a a . . . » 

Huvi teadmiste vastu po le sünnipärane — 

seda on vaja kasvatada huvitava õpetami­

sega. Selleks peab õpetamine olema näit­

lik. «Lapsed usuvad silma juttu enam, kui 

kõrva kõnet.» õ p p e t ö ö s tuleb lähtuda kodu­

ümbrusest ja sealt minna ju lgel t kaugemale. 

Loodusteadust õpetatagu juba vallakoolis. 

Vene keele õpetamisele omistatagu erilist 

tähelepanu; vajaduse korral toodagu igasse 

eesti koo l i üks vene poiss, kel lel t nii lap­

sed kui õpetajagi vene keelt võiksid õpp ida, 

õ p p e t ö ö näitl ikustamisel peab A. Grenz­

stein väga tähtsaks koo l iaedu. Kooliaias õp ib 

laps loodust oma silmaga tundma, hakkab 

loodust armastama ja õp ib selle eest hool i t ­

sema (3, lk. 43). Koo l iaed võivat anda ümb­

ruskonna põl lup idajate le eeskuju n ing t o e ­

tada kool i ja õpetajat majanduslikult. Ta ei 

p i i rdu kool iaia tähtsuse rõhutamisega, va id 

annab asjalikku ja konkreetset nõu, "kuidas 

aeda rajada, mida seal kasvatada jne. 

Kasvatuse alal peab A. Grenzstein, lähtu­

des J. H. Pestalozzi ja A . Diesterwegi idee­

dest, peamiseks ülesandeks lapse loomul ike 

võ imete arendamist kooskõlas loodusega. 

Kool võ ib inimese kasvatamist ainult eden ­

dada, mitte «valmis» inimest vormida. Isa­

maa-armastus on tarvi l ik , ku id see ei toh i 

p i i rduda väikese Eestiga, va id see ulatagu 

«niikaugele kui suure Tsaari ri ik ulatub». Sel­

list arusaamist tu leb kasvatada Venemaa 

ajaloo, geograaf ia ja kirjanduse parema 

õpetamisega. Kuid ka oma kodukohta ei toh i 

seejuures unustada. A. Grenzsteini v õ i b p i ­

dada isegi üheks kodu-uur imistöö rajajaks 

ja entusiastiks. 1882. aastal kutsus ta «Ole ­

viku» lisas nr. 15 üles asuma õpi laste kaas­

abil koo l i lähemat ümbrust uurima; selle hõ l ­

bustamiseks avaldas ta sealsamas üksikasja­

lise juhendi . 

Lapse iseloomu kujunemine sõltub õpeta ja 

käitumisest, tema kõlbelistest omadustest ja 

kool is valitsevast õhkkonnast. Sõnalisel mo­

raliseerimisel on vähe tulemusi. Et rahva­

kool oma eesmärgi saavutaks, on vaja õ p e ­

tajaid paremini ette valmistada, nende palka 

tõsta ja kool imajad õpp imis- n ing elamis­

kõlbl ikuks muuta. «Üks rahvas, kes oma elu 

õ ige le korrale tahab seadida, saab . . . kõ i ­

ge pealt need to idumuredest vabastama, 

kes tema nooresoo hariduse ehitajad ja et te­

võt jad on», kirjutas «Olevik» (1885, nr. 30). 

«Olevikus» (1884, nr. 45) avaldab A . Grenz­

stein 20 nõuet õpetaja le, nende hulgas 

täiesti õ ige id ja põh jendatu id . Nende sõnas­

tuses on tunda A . Diesterwegi mõ ju . õ p e ­

taja o lgu rahva usaldusmees, kogu ümbru­

sele hariduse all ikaks, mõnel* prakti l isel alal, 

näit. aianduses võ i mesinduses, külarahvale 

eeskujuks. Eriti on vaja hool i tseda noore ­

mate klasside õpetajate ettevalmistuse eest: 

mida madalamal astmel lapse vaimne alus 

seisab, seda suuremat meistrit on tal le juha­

tajaks tarvis. Seminar o levat õpetajate e t te-
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valmistamiseks parim koht. Et õpetajad vaim­

selt ei kivineks, olevat vaja neile korraldada 

konverentse ja paar aastat pärast seminari 

lõpetamist nõuda täiendava eksami soorita­

mist. 

Laste koduses kasvatuses hoiatab A .Grenz­

stein laste hellitamise ja l i iga varajase õpe­

tamise eest, erit i võõrkeeltes. Lastetuba ärgu 

muudetagu koolitoaks — laste peamiseks 

tegevuseks olgu mäng. Ta või t leb alkoholi 

tarvitamise vastu (oli mõnda aega Eesti 

Karskusseltside Kesktoimkonna esimees) ja 

nõuab noortele vaba aja arendava veetmise 

organiseerimist. Artiklis «Elumaja ehe» an­

nab ta nõu, kuidas elu talus nõnda korral­

dada, et noored ei otsiks väljaspool kodu 

halbu lõbustusi. Noori tuleb abistada e lu­

kutse valikul. 

A. GRENZSTEIN ÕPIKUTE KOOSTAJANA 

Emakeele lugemikud on kodanlikes riikides 

oma laia leviku tõttu ikka o lnud heaks är i -

objektiks. C. R. Jakobsoni «Kool i lugemise 

raamatu» menu ahvatles ka A. Grenzsteini 

sellise koostamisele. 1887.—1888. a. i lmu­

nud A. Grenzsteini «Eesti Lugemise-raamat» 

I ja II p id i koostaja lootuste kohaselt C. R. 

Jakobsoni ja C. R. Malmi lugemikud koolist 

välja tõrjuma. Eriti teravalt astus A. Grenz­

stein välja C. R. Jakobsoni lugemiku vastu. 

See olevat sisuliselt ja keeleliselt vanane­

nud, toovat ainult «ühe lehekülje Vene r i igi 

geograaf ias t . . . ja peale selle kaks sõja­

laulu ja üks Tartu keelne laul keisrile. Töis­

test riikidest ja rahvastest on aga lugemist 

küllalt» {«Olevik» 1886, nr. 20). P. A. Speek 

kirjutab, et A. Grenzstein olevat teda palu­

nud vene keelde tõlkida mingit palvekirja, 

kus C. R. Jakobsoni lugemiku (I osa) kohta 

kirjutatud, et see olevat pedagoogi l isel t 

puudulik, selles puuduvat kirjutised Vene­

maa ajaloost, fsaari pilt ja Vene hümn. Raa­

matu vaim olevat šovinistlik, seda tõenda­

maks toodud näiteks L. Koidula luuletused. 

Palvekirja lõpus palunud ta valitsust C. R. 

Jakobsoni lugemiku kasutamine kool ides ära 

keelata ja asemele määrata enda oma (4, 

lk. 540). 

A. Grenzsteini lugemikus on 208 lugemis­

pala 37 autori lt. Kõige enam lugemispalu 

on A. Grenzsteinilt endalt. Lugemismaterjali 

võ ib jagada 3 ossa: 1) ilukirjandus, 2) õpe-

tuslikud kirjutised ja 3) kasvatuslikud palad. 

Eesti i lukirjandus on nõrgalt esindatud. 

L. Koidulalt on ainult 4 vähemtähtsat luule­

tust. Rohkem on näiteid A. Puškini, M. Ler­

montov!, I. Turgenevi j t . loomingust; ühtlasi 

tuuakse nende e lu lood, õpetus l i kud kir jut i­

sed käsitlevad ajalugu, geograafiat, füüsi­

kat. Palju tähelepanu on pööratud inimese 

anatoomiale ja füsioloogiale, et anda õpeta­

jale materjali tervishoiu küsimuste käsitle­

miseks. Rohkesti materjali on toodud truu­

alamlikkuse ja tsaarimeelsuse kasvatamiseks. 

A . Grenzsteini lugemiku positi ivseks kül­

jeks on teaduslike kirjutiste rohkus ja nende 

suhteliselt asjalik stiil ning vene kirjanduse 

tutvustamine. Puuduseks on eesti i lukirjan­

duse paremiku puudumine ja l i ialdamine 

tsarismi imala kroonul iku ülistamisega. Tema 

menu ol i suhteliselt väike. C. R. Jakobsoni 

lugemikku tal välja tõrjuda ei õnnestunud. 

Venestusreformide lähenedes, erit i aga 

pärast 1887. aasta määrusi vajas eesti rahva­

kool hädasti vene keele õp iku id . Kõige po ­

pulaarsemaks autoriks kujunes sel alal C. N. 

N iggo l , kel le «Vene keele õppimise raamat 

Eesti rahvakool idele» ilmus 1876. aastast 

alates mitmes variandis ja paljudes trükkides 

ning ol i käibel kuni 1917. aastani. 1886. aas­

tal teg i K. A . Hermann ebaõnnestunud kat­

se vene keele õpikuga läbi lüüa. Mõnevõrra 

rohkem õnne o l i A. Grenzsteini!, kel le «Rii­

g ikeele õpiraamat Eestlastele» (3 köidet , 

Tartu, 1888—1890) pidas vastu mitu trükki 

ja ol i kasutusel paralleelselt C. H. Niggol i 

õpikutega kuni 1917. aastani. 

A. Grenzsteini õp iku I jagu on mõeldud 

kool i astuvatele lastele, kes asuvad aabitsat 

õppima. Il jagu sisaldab 50 lugemispala, 

kusjuures A-osas antakse venekeelsed luge­

mispalad, B-osas nende eestikeelne tõ lge ja 

sõnastik. III jagu on jätkuks II jao le, koos­

nedes samuti lugemispaladest, kuid ilma t õ l ­

geteta. Grammatikale on pööratud vähe 

tähelepanu. Lugemispalade valik on t ruu­

alamliku tendentsiga, le idub palju usu- ja 
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pi ibl ia inel ist femaatikaf, tsaari ülistamist jne. 

Teos pole vaba ka metoodil istest vigadest.1 

Peale eesti ja vene keele õpikute, mida 

käsitlesime eespool , koostas A. Grenzstein 

kolmeosalise saksa keele õp iku (1878) ja 

kuueosalise «Kool i laulmise raamatu» (1879). 

Need kuuluvad sellesse aega, millal A. 

Grenzstein sammus rahvuslike mõtlejate esi-

rivis, sellepärast on need vabad tsaari ülis­

tamisest. Seevastu on neis rohkem usulisi 

sugemeid. 

«Saksa keele õpeta ja Eesti kool is lastele» 

(Tartu, 1878) ilmus ajal, millal saksa keel o l i 

val la- ja k ihelkonnakool ides õppeaineks. Töö 

võistles C. R. Jakobsoni sama ala õpikuga. 

Kui C. R. Jakobson teatud määral l i ialdas 

grammatikaga, siis A. Grenzsteini õpikus 

tõr juvad lugemisharjutused ja -pa lad gram­

matika peaaegu täiesti välja. Esimeses osas 

on pal ju stroofe kirikulauludest, pi ibl ist, II 

ja i i i jao sisu on asjalikum. II ja III jao ees­

sõnas antakse õ i g e i d metoodi l is i juhendeid 

saksa keele õpetaja i le.2 

«Kool i laulmise raamat» (Tartu, 1879) tä i ­

tis tühja koha eesti koolikirjanduses, sest 

peäle C. R. Jakobsoni väikese «Rõõmsa 

laulja» ei o lnud sel alal midagi nimetamis­

väärset olemas. Teose kolm esimest osa o l i d 

mõe ldud va l lakoo l ide le , kolm järgmist k ihe l ­

konnakool ide le. 141 laulust on vaimulikke 

32, i lmalikke 109. Rohkesti tähelepanu pöö ­

ratakse noodiõpetusele , sest autori arvates 

peavad k ihe lkonnakool i lõpetanud oskama 

noodist laulda ja iseseisvalt uusi laule õ p ­

pida.3 

Kokku võttes võ ime öelda, et A. Grenz­

steini tegevus Eesti kool i ja pedagoogi l ise 

1 Vene keele õp iku id , ka A. Grenzsteini 
oma, on lähemalt iseloomustanud S. I s s a -
k o v i teoses «PVCCKMM « M K M JimepaTypa 
B VMeÖHblX 3aBefleHMJlX 3CTOHMH XVI I I — 
XIX cmneTMax» I—II , TapTy 1973—1974. 

2 Lähemalt vt . J. T a u l , A d o Grenzsteini 
keeleõpetusl ikud vaated ja tema tegevus 
koo l iõp iku te koostajana. «Nõukogude Kool» 
1972, nr. 3, lk. 253—255. 

3 Lähemalt vt . H. R a n n a p, A d o Grenz­
stein laulmise õp iku autorina. Koguteos 
«Eesti koo l i ja pedagoogi l ise mõtte ajaloo 
küsimusi» Tartu, 1970, lk. 59—63. 

mõtte arendamisel on o lnud mi tmepalgel ine 

ja ulatuslik. 70-ndate aastate lõpul ja 80-nda-

te algul sammus ta rahvuslikult mõt levate 

õpetajate ja haridustegelaste eesotsas, seis­

tes suhteliselt lähedal C. R. Jakobsoni le. Kui 

«Sakala» pärast C. R. Jakobsoni surma oma 

juht iva koha eesti ajakirjanduses kaotas, 

püüdis A. Grenzstein oma «Olevikku» muu­

ta progressi ivsete haritlaste häälekandjaks, 

avaldades seal hulga sisukaid ar t ik le id pe­

dagoogi l is te l teemadel niihästi enda kui ka 

pa l jude teiste selle aja silmapaistvate õpeta­

jate sulest. Venestusreformide süvenemise 

tõt tu 90-ndatel aastatel kaotas ta . ja lgealuse. 

Et oma juht ivat posits iooni säil itada, muutis 

ta korduval t oma vaateid ja hakkas vastaste 

suhtes kasutama näotu id võ i t lusvõt te id . See 

vi is ta järjest süvenevasse isolatsiooni, mis 

koos otse haiglase egomaaniaga põhjustas 

uue sajandi algul tä ie l iku kriisi tema vaade­

tes ja ühiskondlikes suhetes. Sellest hoo l i ­

mata ei tohi me tõmmata kr i ipsu posi t i ivse­

te le sugemetele tema pedagoogi l ises t ege ­

vuses ja vaadetes. 

K i r j a n d u s 

1. M . K a m p m a a , Eesti k ir jandusloo põh i ­
j ooned II, Tartu, 1913. 

2. A. G r e n z s t e i n , Balti haridus. Jurjev, 
1898. 

3. A . G r e n z s t e i n , Koolmeistr i käsiraa­
mat. Tartu, 1879. 

4. P. A . S p e e k , Mu tähtsaim raamat. 
«Eesti Kirjandus» 1935, nr. 12. 
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MÕISTLIK 
REHKENDAJA 

OLAF PRIKITS 

17. juunil 1874. a. andis Riia isensor loa 

avaldada trükis «raamat, mis õpetab ku­

das rehkendamist õpetatakse ning õpitak­

se» (eessõnast). Selle raamatu autoriks on 

Eesti ärkamisaja üks aktiivsemaid tegelasi 

RUDOLF GOTTFRIED KALLAS, kes võttis 

osa Eesti Kirjameeste Seltsi, Eesti A lek­

sandrikooli peakomitee ja lauluseltsi «Vane­

muine» tegevusest. 

R. G. Kallas sündis Saaremaal Kaarma 

kihelkonnakooli õpetaja perekonnas 10. mail 

1851. a. Alghariduse sai ta oma isalt ja 

onult, kes ol i Karja kihelkonnakooli õpetaja. 

Aastatel 1863—1864 õppis ta Kuressaare 

(Kingissepa) elementaarkoolis ja 1864—1867 

Kuressaare gümnaasiumis. Viimasest pidi ta 

silmahaiguse tõttu enne lõpetamist välja 

astuma. Silmade paranedes jätkas ta aas­

tatel 1868—1871 õppimist Tartu elemen-

taarkoolmeistrite seminaris. Seejärel töötas 

R. G. Kallas «oma seminari koolitamise 

eest» (8) peamiselt matemaatikaõpetajana 

Tartu teises ja hi l jem esimeses linnakoolis 

kuni 1875. aastani. 1876.—1878. a. jätkas 

R. G. Kallas poolel i jäänud haridusteed 

Tallinna gümnaasiumis. Sooritanud seal 

abituuriumi eksamid, astus ta Tartu ü l i ­

kool i , kuid mitte matemaatikat õppima, 

«nagu seda arvasid pal jud tema lähemad 

tuttavad, vaid hoopis usuteadust» (9). 

Ülikoolis õppides ei kaotanud R. G. 

Kallas huvi matemaatika vastu, see isegi 

süvenes, erit i fi losoofilises mõttes. Nii koos­

tas ta üliõpilasena auhinnatöö «Die Metho-

dik des elementaren Rechenunterrichts»» 

(«Elementaarse arvutamisõpetuse metood i ­

ka») (6), mis tunnistati 1884. a. A ja loo-kee-

leteaduskonna poo l t kuldmedali vääriliseks. 

Pärast ül ikool i lõpetamist töötas R. G. Kal­

las pastorina Valgas, Rõuges ja Peterburis. 

Ta suri 1913. a. ja maeti Tartusse. 

Töötades Tartus kool iõpetajana ning õ p p i ­

des Tallinna gümnaasiumis, kirjutas R. G. 

Kallas mitmed matemaatika kool i raamatud, 

mis pakuvad huvi tänapäevalgi ja seda mit-

ta ainult ajaloolises, vaid ka sisulises mõttes. 

Need raamatud o l id «Mõistlik rehkendaja» 

(1872), «Ülesannete kogu I—lil» (1875), «Val -

jarehkenduste kogu» (1875), «127a * ° ° P ' 

pähkleid» (1878), «Mõist l iku rehkendaja tar­

vi l isemad õpetused» (1878). Eriti tu leb n i ­

metatud raamatutest esile tõsta esimest. Sel­

le raamatu väärtuslikumaid lehekülgi on aja­

kiri «Nõukogude Kool» meie praegusaja 

õpetajate põlvkonnale tutvustanud (vt. 10 

ja 11). Raamatu sisuline, eriti metoodi l ine 

külg on aga küllalt r ikkalik. 

Näiteks: 
«Loe: Looduse uurija Dr. Bloch leidis ühe 

heeringa sees 68 656, ühe purika sees 
130 50G, ühe särje sees 157 000, ühe ahvena 
sees 268 000, ühe karvi sees 337 000, ühe 
linaski sees 383 000, ühe puukala sees 
9 384 000, ühe 500 naela raskuse töörakaia 
sees koguni 150 000 000 000 muna olevat.» 
(4, lk. 11). 

Ülesandeid on sõnastanud autor huvitavas 
stiilis. 

««Oh! ema, tule vaata, meil sündinud veef 
5 tal le juurde?» «Siis on neid nüüd 28 
tallekest,» ütles ema ning läks pojaga; meie 
arvame nii kaua väl ja, palju neid tallekesi 
enne seda oli?» (3, lk. 35). 

«MÕISTLIK REHKENDAJA» 

ilmus 1872. a. Eesti Kirjameeste Seltsi t o i ­

metuste esimese numbrina. 

Raamatu pealkirja on autor kokku võtnud 

oma põhiseisukoha arvutamisõpetuse suhtes. 

Ta loeb mõistlikuks seda rehkendajat, kes 

rehkendamise oskusteni jõuab õpetamise 

metoodika põh i tõdede alusel. R. G. Kallas 

märgib sealjuures, et « . . . on aastasajad p i ­

danud mööda minema, enne kui üleüldine 

õpetamise viis õ ige õrre pääle hakkas saa­

ma, seepärast on lastele nii sagedaste üle­

kohut sündinud.» ( 1 , lk. 6.) 
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R. G. Kallas pühendab näitlikustamise kü­

simuse selgitamisele õ ige rohkesti ruumi. 

Ta tõstatab küsimused: mil lal näidatakse 

kuidas näidatakse? mi l lega näidatakse?, ja 

annab nei le ammendavad vastused. 

Analüüsides küsimust, mida peavad lap­

sed pähe õpp ima, leiab ta, et pähe tu leb 

õpp ida m i t te -a inu l t mõõtude suurused, l i i t ­

mise ja korrutamise tabel , mida tänapäe­

valgi nõutakse, va id ka lahutamise ja jaga­

mise tabel . R. G. Kalias on aga sealjuures 

kategoor i l isel t nende tabel i te mehaanilise 

päheõppimise vastu. 

Didaktika põhipr in ts i ib i — kergemalt ras­

kemale — rakendamist on R. G. Kallas ma­

temaatika jaoks oma auhinnatöös ka mõne­

võrra põh jendanud. Raamatus «Mõist l ik reh­

kendaja» esitab ta oma seisukoha jä rgmi ­

selt: «mitte esiteks kokkuarwamine läbi , siis 

mahaarwamine tükis läbi , nn.e. wa id 

1) 10 esimese arwuga kõik 4 põhjusarwamise 

wiisi läbi , siis 

2) 100 esimese arvuga kõik 4 põhjusarwamise 

wiisi läbi , siis 

3) kõ ig i arwudega kõik 4 põhjusarwamise 

wiisi läbi.» ( 1 , lk. 17.) 

Edasi aga märgitakse, et õpetaja ei tohi 

kiirustada, tuginedes mõnedele ki i remini 

edasi jõudvalele õpi laste le: «meie ei o le jo 

mitte 5-e w õ i 10-ne lapse wa id kõige koo l i 

edasisaatjad» ( 1 , lk. 18). Sellest t ingituna 

tu leb ikka ja jä l le harjutada, aga mitte k i i ­

rustada edasiminekuga. Harjutamisele peab 

kaasnema seletamine, sest just selle viimase 

abi l saadakse mõist l ikuks rehkendajaks. 

Eriti on mõist l iku rehkendamisega vastu­

olus ilma seletusteta, nn. m a s i n a v i i st 

rehkendamine. R. G. Kallas toob järgmise 

näite: 

<d) Ülesanne. 5 naela w õ i d maksawad 

1 rubla 30 kop . ; mis maksavad 15 naela? 

2) Masina-wäl jarehkendamine. «Siin küsi­

takse 15 naela h inda; seepärast (meepärast?) 

pead teda taha otsa, paremat kät k i r ju­

tama, ning 5 naela, mis temaga nime p o o ­

lest sugulane on, pahemat kät esiotsa; nüüd 

sää 130 kop., mis mõlematega mitte ühe­

nimel ine po le , nende kahe wahele, kesk­

paika, seda nägu: 

5 naela 130 kop , 15 naela. 

Et ta nüüd eest ja tagant ühenimel ine on, 

seepärast (kuula!) oh ta õ ige (kas aru said?) 

siis kaswata nüüd 130 tagumise 15-ga o n : 

1950, jaga kaswatus 5-e läb i , tu leb wäl ja 

390. See on keskmise numbriga ühenime­

line ning seepärast 15-ne naela h ind (sest 

mis ta muud wõiks ol la!) .» 

3) Wäl jarehkendus. 15 naela maksawad 

3 r. 90 k. (õ ige) . Noh , kel seda kuuldes maks 

üle kopsu ei t iku, sel le kannatuse soontel 

on vist ninasarwe nahk pääl . Sel wi is i l 

õpp inud , võiks kül l sündida, et 60 aasta 

eest wäljasmaal koolmeistr i l n ing koo l i kat­

sujal mõlematel jagamine meelest o l i ära 

pudisenud.» ( 1 , lk. 20 ja 21.) 

R. G. Kallas vastandabki mõist l iku reh­

kendaja, kes « t ä ä b a l a t i , m i k s t a 

s e d a n õ n d a t e e b , m i s t a t e e b » 

( 1 , lk. 22) masina- ehk mõistmata rehken­

dajaga, kes « e i t ä ä i i a l , m i k s t a 

s e d a t e e b , m i s t a t e e b » (11 , 

lk. 22). Seepärast rõhutabki ta, et « r e h ­

k e n d a m i n e o l g u m õ t l e m i n e » ( 1 , 

lk. 22). 

Mõis t l iku rehkendamise üheks oluliseks 

tunnuseks loeb R. G . Kallas huvi ülesanne­

te lahendamise vastu. 

Huvi a i tavad R. G . Kallase arvates ära­

tada järgmised t ing imused: õpetus o lgu 

«selge n ing tõsi», ü lesanded raskuse poolest 

para jad; antagu mõni ülesanne ka kodus 

lahendamiseks; korratagu sageli , et lapsed 

saaksid «õppimise läbi juure kaswanud ram­

mu tunda»; lastagu õpi lasi ka võ i du arvu­

tada; lahendatagu lastele eakohase tekstiga 

ülesandeid. Et õpetaja ka ise võiks mi tme­

suguseid ülesandeid koostada, on raamatus 

t o o d u d hulk arvulisi andmeid mi tmete l t e lu ­

aladelt , aga ühtlasi juhitakse õpetaja tähele­

panu sel lele, et sobivaid andmeid le iab veel 

kalendri test ja ajalehtedest. Huvi äratami­

seks soovi tab R. G. Kallas nn. n a I j a ü I e s-

a n d e i d ja peab vajalikuks, et õpeta ja tut­

vustaks õpi lastele ka mõningaid küsimusi, 

mis otse kavas ei o le ette nähtud. 

Ühes ülesandes, mis kuulub nn. naljakate 

eksempl i te hulka, püüab R. G. Kallas v õ i ­

de lda ka sotsiaalsete pahede — laisklemise, 

lobisemise, kaklemise, petmise ja varasta­

mise vastu. 
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mmssmmum, 
«Kaugel võõral maal tahtis teekäija ühfe 

linna minna, mil le nimi o l i vanast ajast Võr­
gu linnaks kutsutud. Hääd sõbrad juhatasi-
vad tee pääle, arvasivad kõrtside vahed 
kõik versta kaupa üles, ütlesivad: «Pea 
meeles! Siit Ajavi i tele on 11 versta maad, 
Ajaviitest Tühjalorile 10 v., säält Kurjalakke-
le 9 v., Kurjalakkelt Sojapääle 8 v., Soja-
päält Hullukargale 7 v., säält Riiukärale 6 v., 
säält Sõimuvandele 5 v.( säält Karvukisule 
4 v., säält Valepetule 3 v., säält Varganä-
pule 2 v., säält Pitkalimaha kõrtsi (linnas) 
paljas 1 verst; mitu penikoormat maad 
seega Võrgu linna oli?» (1 , lk. 184). 

Arvutamisoskuse väljakujunemiseks peab 

R. G. Kallas -oluliseks, et see tugineks eel ­

kõige ja peamiselt peastarvutamisele. Kui 

aga arvutatakse kirjalikult, nõutagu, et ka 

kiri oleks korrektne. 

Kodudes kasutatakse mitmeid nn. r a h v a ­

l i k u r e h k e n d a m i s e v i i s e . R. G. 

Kallas peab vajalikuks neist ka koolis kõ­

nelda. Raamatus tutvustataksegi mõningaid 

selliseid võt te id. Neist huvipakkuvam on 

«üks-kord-ühe wäljarehkendamise wiis küm­

ne sõrme waral». 

«Arwame välja, palju 8 X 9 on 
1) 8 anname pahema, 9 parema kae hoo­
leks, tõmmame pahema peupesasse (8—5 = ) 
3 ning paremasse (9—5 = ) 4 sõrme kokku. 
2) Mõlemas käes kokku on seepärast 3 + 4 = 
= 7 sõrme kokku pitsitatud, mis on 7 X 1 0 
ehk 70 tähendab. 

3) Pahemas käes on mul 2, paremas veel 
1 sõrm püsti,' neid kaswatada: 2 X 1 = 2 . 

4) Nüüd arwa 70 ning 2 kokku, see on 72. 

Wõ i kas 8 X 9 = 72 ep ole?» ( t , lk. 35). 

õp ikus esitatakse algebraliselt ka selle 

võtte põhjendus. Teadaolevail andmeil ' on 

see mõttekäik a l g e b r a e l e m e n t i d e 

e s m a k o r d n e k a s u t a m i n e e e s t i ­

k e e l s e s k i r j a n d u s e s . 

R. G. Kallas ei pääse oma raamatus möö­

da k a d i s t s i p l i i n i küsimustest. Dist­

sipliini loomise soovitustena tsiteerib fa 

Diesterwegi ja Commeniust. 

Nagu märgitud, koosneb raamat kahest 

osast. Esimesed 41 • lehekülge kuuluvad ül­

distele õpetustele. Need on matemaatika 

õpetamise metoodika üldküsimused, mida 

olemegi eespool tutvustanud. Raamatu teine 

osa kannab pealkirja «Iseäralised õpetused». 

See on metoodil iste juhtnöör idega varusta­

tud õpik, kus käsitletakse täisarve kolmes 

kontsentris (1—10, 1—100, 1 — otsatuseni), 

mitme nimega täisarve, hari l ikke murde, 

kümnendmurde ja kolmel i ikme arvamist. 

Suures osas on aine koos metoodil iste 

juhenditega antud tabel ina. Esitame näi­

tena väljavõtte tabelist ajamõõtude õpeta­

mise kohta. 

Õpetuse materjal õpetamise viis 

a. A j a m õ õ t u s i d 
õpetades võtku koolm. 
tunnikella app i . 1 silma­
pilk nimetatakse «sekun-
niks». Pilgutage nüüd 60 
korda silma, aeg mis sel­
le pääle ära kulus ni­
metatakse minutiks, 60 
korda nii palju aega lä­
heb «tunni» pääle. 1 tund 
on seega 60 minutit. 

a. Aja mõõdud 
1 aasta on 12 

kuud 
1 „ on 52 

nädalat 
1 „ ' = 365 

päeva 
1 päev = 24 

tundi 
1 tund = 60 

minutit 
1 minut = 60 

sekundit 
1 sekund = 60 

tertset. 

Raamatus «Mõist l ik rehkendaja» on toodud 

ka ülesandeid j a nende lahendusi, ning 

omaette osadena on raamatu II osas siia 

ja sinna paigutatud mõningaid didakti l isi 

juhtnööre. Huvi äratamiseks kannavad mõ­

ned ülesanded pealkirja «Meelejahutuseks» 

või «Pähkel». 

Näiteks: 

«PÄHKEL». Kirjuta mingi (suurem) arv 
üles, — näituseks: 741563. Kirjuta nüüd need 
numbrid veel üks kord, aga nõnda, et en­
dine esimene number viimseks, v i imne num­
ber esimeseks saab: 341567. Arva see pää­
le veiksem arv suuremast maha. 

741563 
,341567 

399996 
Kui sa nüüd .ülejäädavat antud, arvu esi­
mese ning viimase numbri ülejäävaga jagad, 
see on siin (7—3) = ) neljaga, siis tulevad 
ikka paljas üheksad väl ja: 39996 :4 = 99999. 
Kust see tuleb?-» ( 1 , lk. 125). 

«'MEELEJAHUTUSEKS. K.: Teeme nüüd 
veel seltsis ühe kokkuarvamise; te ie ütlete 
ühe, • mina tõise kokkuarvatava, aga mina 
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fahan tei te le jo enne hakkamist öelda, mis 
välja tu leb. 

' M i tu rida teie tahate kirjutada? L : 3 r ida. 
K.: Mi tu numbrit igasse ritta: L : 4 numbrit. 
K.Siis tu leb välja (3X9999 = )29997. 
L : No saame näha. 
Jüri üt leb (mis i ial tahes, o lgu) : 4564 
K. paneb iga. numbri alla just nii 

palju juure kud üheksast veel puu­
dub siin: 5435 

Juhan kirjutab juure (mis iial ta­
hes, o lgu) : 3007 

K. täidab nagu enne: 6992 
Pri idu kirjutab ko lmanda rea, o lgu 2875 
K. täidab iga koha üheksaks, see­

pärast: 7124 

29997 

Nüüd on summa nii mitu korda 9999, kud 

lapsed r idasid kir jutasivad, si in: 3X9999 — 

= 29997, nagu koolmeister seda enne ära 

tääda võis.» ( 1 , lk. 118). 

Taolised ülesanded on aritmeetikatunnis 

kaheldamatult omal kohal ka tänapäeval. 

Tuleb vaid kahetsusega märkida, et kaas­

aegsetes õpikutes e i o le nei le ruumi- le i tud. 

Didaktil istest juhtnöör idest raamatu II osas 

mainigem tunni ettevalmistamise käsitlemist. 

See ettevalmistus jaguneb kahte ossa: 1) ü l ­

dine (on mõe ldud peamiselt ülesannete ko ­

gumist) ja 2) iseäraline (tunniks ettevalmis-

tumine). V i imane omakorda jaguneb osa­

deks: 

ff\ koolmeistr i mõt ted enne tundi (sisaldab 

ka. tunni plaani); 

| koolmeistr i töö rehkendamise tunnis; 

H koolmeistr i mõt ted pärast rehkendamise 

tundi . 

Si in loet letud osadest vi imane k ipub täna­

päeva didakti l istes juhtnöör ides l i ialt tagasi­

hoid l ikul t rõhutatuks jääma. 

Kordamisele paneb R. G. Kallas suurt 

rõhku. 
«1) Mis see sõna «kordama» tähendab? 

«Põldu kordama» on töist korda teda künd­
ma, «sõnu kordama» on töist korda veel 
ütlema; «õpetusi kordama» on neid töist 
korda veel vaimule ette tooma. 2) Miks 
peab kordama? a. Et lapsed mitte ära ei 
unustaks, mis õp i tud , b. et nad sügavamalt, 
kindlamalt, mi tmepid isemal i varaks saanud 
õpetused ära mõistaksivad, selle läbi oma 
juure kasvanud mõt lemise rammu üle rõõ­

mu n ing sundu edasiõppimisele tunneksi -
vad . 3) Kudas peab kordama? Sõna sõnalt 
antud õpetuste kordamine on üksi veikeste 
nõdrade laste pärast tarvis, — ta on alamat 
jagu kordamise vi is. Kõrgem ning tulusam 
kordamise viis seub enne antud õpetused, 
sugulased mõt ted suurel mõõdul kokku, 
t o o b nad lastele tükis ühte uut plaani möö­
da ette, puhub nei le tükis töisest küljest 
lastele enne tundmata elurammu sisse. 
Lapsed tõstetakse nagu kõrge mäe pääle, 
kust nad nagu rahu tundes hõlpsaste si l­
maga ära mõõta võ ivad , mitu versta ära käi­
dud, mitu veel l inna on. 4) Mi l la l peab 
kordama? a. Tund tunni l t , samm sammult, 
b. suuremate päätükkide n ing osade lõpu l , 
d . kool iaasta lõpul.» ( 1 , lk. 247.) 

Hool imata sellest, et R. G. Kallase raa­

matu «Mõist l ik rehkendaja» ilmumisest on 

möödunud sada aastat, sisaldab see ka 

tänase õpetaja jaoks r ikkal ikul t väärtusl ikku 

materjal i , er i t i metoodi l ises aspektis. Tõsi on 

ka see, et saja aasta jooksul on eestikeelse 

kool ik ir janduse hulk tunduvalt kasvanud, 

kuid tänapäeva matemaatikaõpikutes me sel­

list põhja l ikku metoodi l is t töötlust, nagu seda 

esitas R. G. Kallas, ei kohta. 
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Noored õpetajad olid õpetajate päeva puhul vastuvõtul Eesti NSV Haridusministeeriumis. 

Septembris toimus Tallinna koolijuhtide seminar, mis oli pühendatud kodulinna vabastamise 30. 
aastapäevale. Pildil näeme, et arutelu kuuldu üle jätkus veel vaheajalgi. 
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