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KALEV KOGER,
E. Vilde nim. Tallinna
Pedagoogilise Instituudi rektor

Rohkem kui kaks sajandif, J. Rousseau
«Emile» ilmumisest alates, on motteerksaid
pedagooge vallanud rahulolematus eksis-
teeriva kasvatus- ja haridussiisteemiga. lkka
ja jélle on tdusetunud dilemma: kas toesti
tuleb  kohandada eksisteerivale
haridus- ja kasvatussiisteemile voi hoopis
viimane inimese eérengu ja kasvatamise
vajadustele. Aastakiimneid on diskuteeritud,
uuritud  ja eksperimenteeritud. Ent ikkagi
peame tddema — teooria ja ideaalid on
veel kaugel praktikast.

Kardinaalsete muutuste reaalsed kontuurid
on visandanud marksismi klassikud, Nende
paratamatute muutuste esmapéhjustena  fik-
seeriti teaduse ja tehnika progress ning sof-
sialistlik revolutsioon kui peamine joud ha-
riduse ja kasvatuse protsesside pd&hjaliku
uuenemise ahelas. Millised on meie téna-
pésva llesanded?

Partei ja valitsuse viimaste aastate ofsus-
tes on sonaselgelt deldud, et tuleb otsusta-
valt parandada pedagoogilise kaadri ette-
valmistamise kvaliteeti ja tosta tema kvali-
fikatsiooni. Selle saavutamisel on kujunemas

inimene

madravaks pedagoogilised instituudid. Nende
lilesandeks aga efektiivselt (ihitada arenenud
sotsialistliku (ihiskonna fundamentaalsed eeli-
sed kaasaegse teaduse ja tehnika progressi
vaimaluste ning vajadustega.

Aksioomiliseks on saamas téik, et oppi-
mine ja Opetamine on muufumas Ghiskonna
koikidele likmetele  permanentseks,
kogu eluaeg kestvaks protsessiks. Oeldu
reaalne praktikasse rakendamine tingib suu-
reulatuslike uuringute ja  eksperimentide
vajaduse. Seda nii hariduse ja kasvatuse
organisatsioonilist stisteemi kui ka sisu sil-
mas pidades. Reaalsesse uue otsingute prof-
sessi on lilitunud samuti Ed. Vilde nimelise
Pedagocgilise Instituudi kollektiiv. Peatugem
pohiklsimustel.

Hariduse ja kasvatuse permanentsus tingib
koigepeslt opetamise ja kasvatamise prot-
sessi enda pohjaliku Umpoerkujun-
damise vajaduse. Keskseks
opetamise meetodi muutmisest. Esmajoones
nouab see inimmbistuse kui faktide ja daa-
tumite, nimede ja katsete, arvude ja formu-
lite tohutu ladestamise ning taasreprodut-
seerimise organi hoopis efektiivsemat kasuta-
mist, oppijate tunnetfusvéimete igakiilgsei
arendamist.

Kui noustuda faktiga, et teaduslik produki-
sioon uueneb iga viie aasta jérel, et viie
aasta péarast on pooled meie teadmistest loo-
tusetult wvananenud, peab eriti koérgema
pedagoogilise kooli llesandeks olema oma
kasvandikes aktiivse ja loova iseseisva
motlemise vdime, vastava oskuse aren-
damine. Loomulikult saab seda edukalt teha
vaid

— koige tdhtsamatele teaduste fundamen-
taalsetele alustele ja jareldustele tugine-
des;

— tervet seeriat jdrgnevaid juurdedppi-
misi ja UmberSppimisi, tdiendusvorme
ja kursusi aastakimneiks ette ndhes;

— oOppeprotsessi aktiivse praktilise te-
gevusega ja kasvatustédga (hendades.
raskused on

on kisimus

Missugused juba praegu
téheldatavad?
Koigepealt ei suuda dotseerivas, repro-

dukfiivses stiilis opetav dppejéud kujundada
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iilidpilases iseseisva Oppimise ja mdi-
lemise véimet, Péhjus: vanadesse vaadetesse
ja harjumustesse takerdununa pliitakse oma
Spilaste ajudesse talletada kogu vastava ala
teadmiste kogusummat. Ja seda pikaks elu-
ajaks. Tegelikult ei ole tdnapdeva kiiresti
muutuvas (hiskonnas enam madravaks arvude
ja faktide maluptiramiidid, vaid oskused ja
kogemused leida ja kasutada arve ning
fakte. Oppimisprotsessis omandatavaid oskusi
ja kogemusi on vaja selleks, et tdhtsamatele
teaduslikele kategooriatele ja and-
mefele tuginedes omandada kaasaegne ehi-
tuskunst, sealhulgas uutele iseseisvatele j&-
reldustele joudmise kunst. Eriti silmatorka-
valt ilmneb kérgema pedagoogilise hariduse
mahajddmus iildharidusliku kooliga kérvu-
tades.

Uldhariduslikus koolis kasutatakse iiha roh-
kem iseseisvat t66d. Viimast silmas pidades
on koostatud ka oppekirjandus. Uurimis-
todsse on rakendunud arvukalt teadlasi.
Kérgema pedagoogilise kooli dppeprofsessis
pole suudetud veel tagada efektiivset seesmist
ja vélist tagasisidet. Vihe on akfivisee-
ritud tunnetustegevust. Iseseisva t 6 & oskuste
véljakujundamine on samuti tagaplaanile j&a-
nud ega vasta ajastu ja kdrgema kooli
noduetele. Tulemuseks on dogmaatilise mot-
lemislaadiga ja pahatihti skemaatiliselt te-
qutsev noor opetaja, kes praktikas on sunni-
tud monigi kord péhjalikult Umber Gppima.
Jérelikult taandub kogu probleem tulevaste
opetajate arenguvoimeiisuse maksimaalsele
virgutamisele korgemas koolis.

Oppijate intellektuaalse aktiivsuse ja ise-
seisva |oova tegevuse virgutamine on rea-
lisgeritav vaid oOppejdudude eneste loova
tegevuse ohkkonnas. Just sellepdrast on
viimasel ajal meie insfitfuudis keskseks tous-
nud kateedrites tehtava teadusliku 186 téis-
vaartuslikkus, arendava oppe- ja kasvatus-
protsessi kaasaegsuse ning heatasemelisuse
probleemid. Asja &eldus ndemegi korgema
pedagoogilise hariduse edasise efektiivsuse
votit, dhtlasi edasise edu obligatoorseid
eeldusi.

Oleme harjunud kuulma ja toonitama, et
arenenud sotsialistliku tihiskonna &petaja

kui intelligentsi juhtiva osa tunnusteks on
korge ideelisus ja kommunistlik kalblus, sii-
gav erialane tfeaduslik haridus ja avar eru-
ditsioon, laitmatu pslhholoogiline ja peda-
googiline ettevalmistus. Kahekordselt on see
kehtiv kérgema pedagoogilise kooli Sppe-
jou suhtes. Ent meie instituudi kdikide ka-
teedrite kollektiivid ei ole suutnud veel te-
gudega |6puni toestada, et nad sammuvad
vabariigi Opetajaskonna avangardis. See on
aga lilesanne, mille tiitmine ei oofa edasi-
likkamist. Mis on selleks plaanis?

Alustagem elementaarsest naifest. Juku,
kes astub 1. klassi 1. septembril 1974, |5pe-
tab keskkooli 1985. a. Erihariduseks kulub fal
5 aastat kdrgemat kooli. Taisvaartusliku spet-
sialisti  t66oskuste ja kogemuste oman-
damiseks lisagem veel 5 aastat. Niisiis, kiip-
seks té6meheks saab Juku aastal 1995. Kuid
pensionile ldheb ta alles aastal 2030 (I). Mis
koige téhtsam: Jukul tuleb oma téémeheaas-
tate kestel veel kvalifikatsiooni tasta ja {im-
ber G6ppida véhemalt 8—9 korda. Moraal:
meie instituudi tdnavu IGpefavad noored Gpe-
tajad on kohustatud ette valmistama noor-
mehe, kes oma elu parimad aastad toétab
XX| sajandi fdielikult automafiseeritud eite-
votetes. Nilid téusefub kiisimus, missugune
on ja peaks olema selle té6mehe professio-
gramm ja oppeprogramm. Veelgi enam. Mis-
sugune on tulevase, aastal 2000 G&petava
Spetfaja enda kutsekirjeldus? Paraku ja&me
vastused valgu.

Selleks et Uha tdpsemalt vastata elu poolt
esifatavatele moéddapdasmatutele noduetele,
ongi meie teadusliku 66 temaatika {heks
keskseks probleemiks tdusmas Gpetfaja ends,
tema kutseprestiizi, kuisesobivuse, kutsevé-
lude, -miinuste jne.uurimise probleem. Et me
eriti tahisaks loeme koolicelse ea ja alg-
klasside pedagoogide kaadri etievalmistatuse
astme, slustameqi koolieelses ja algklasside
tsiiklis toofavate pedagoogide kutsekirjel-
duste koostamisest. Pikemata on selge, et
edasine uurimist6é on moeldamatu kutse-
alase edukuse kriteeriumide ‘ikseerimiseta,
pedagoogipsiitihika  struktuuri ja t66alase
edukuse vaheliste seoste selgitamiseta, psiii-
hiliste omaduste kompenseerimisvdimalusta
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otsimiseta jmt. Oeldu on eriti oluline selle-
pérast, et aastatel 1975—76 peeme neljakor-
distama vastuvoiu koolieelsesse ja algklas-
side tstiklisse.

Tosist tdhelepanu ndudvaks on kujunenud
meie instituudi kollektiivile opetaja hoiak:
formeerimise aspekt. Selle esmaseks eeldu-
seks on korgetasemelise pedagoogilise
ohkkonna olemasolu instituudis endas. Saa-
vutamise vahenditeks

aga psiihholoogilis-
pedagoogilise tsikli Gpetamise faseme ja
sisu  (sealhulgas diferentsiaalpsiihholoogia,

psihhodiagnostika jne.) otsustav  paranda-
mine. Lisagem siia ainedpetuse pedagoogilise
suunitluse fugevdamine, ilidpilaste 6petamine
esimesest pdevast peale vahetus kon-
taktis kooliga, 6petaja tegelikus t88situatsioo-
nis, eeskujulikes néidiskabinettides ja ideaal-
setes prakiikabaasides. Opetaja vastutusrik-
kaks ja keeruliseks elukutseks ettevalmista-
misel on pdhjalikult vaja l&bi moéelda ka
kogu Sppevilise kasvatustéd siisteem.

Oelduga seondub . vastse iliopilase kiire
adapteerumise vajadus kérgema peda-
googilise kooli eluritmi ja oppetdd
omapdraga, fema j8dgitu lllitumine tulevasse
padagoogirolli. :

Kui sajandite véltel polnud kérgema kooli
oppejou pedagoogiline eftevalmistus
probleemiks, siis praegu on see mddravaks
saanud, seda eriti meil. Péhjuseks on kvali-
tatiivsed muutused opetatavas kontingendis.
Korgema haridusega speisialistide massilise
eftevalmistamise tingimustes on meije auditoo-
riumidesse joudnud keskpdraste vdimetega
noored. Neist suudab heatasemelisi spetsia-
liste vormida vaid Sppeprotsessi meisterlikult
suunav teadlasest pedagood, kes on oma
eriala toeline entusiast ja virtuooslik inter-
preteerija. Apellatsioonid dppiva noore eri-
listele wvoimetele véi fema siilidistamine
voimetuses on antud juhul kohatud. lareli-
kult on oluliseks saanud pedagoogiliselt
andekate ja teaduslikult véimekate, meie ins-
tituudi spetsiifikale vastavate ning rikkalike
pedagoogiliste kogemustega &ppejoudude
leidmine, tédlerakendamine ja liha efektiiv-
sem kasutamine instituudis. Utleb ju vana-
sonagi: «Kuidas kiilvad, nonda |6ikad.»

TERVIKLIK LAHENEMINE
OPILASTE TUNNETUSLIKU
TEGEVUSE
TUNDMAOPPIMISEL

ELLA LUKAS

e O A S T O S
I. PROBLEEMI ASETUS
A 0 s . S A ST 2 e U SR

Teaduse {ildine areng viimastel aasta-
kiimnete] sunnib péorduma pedagoogi-
liste ndhtuste, sealhulgas ka Opilaste tun-
netustegevuse poole nende tervikliku
uurimise positsiconidelt.

Didaktika on rikastunud paljude gno-
seoloogia, filosoofia ja pstihholoogia and-
metega ning ka oma uurimuste ldbi.
Tunnefustegevuse eri komponentide ja
tasemete tundmadppimine on wvidimalda-
nud koguda vastavat materjali, et moista
Oppetdo organiseerimise ja meetodite mo-
ningaid eripidrasusi. Oppe- ja kasvatus-
protsessi metoodika erikiisimuste edasi-
negi uurimine rikastab tingimata meie
teadmisi selles valdkonnas. Kuid tun-
netustegevuse olemust ei ole vdimalik
tdielikult moista, kui seda uurida wvaid
erinevate faktorite mojutustest ja saadud
tulemustest l&htudes. Opilase tunnetus-
tegevuse médrab dra mojutusfaktorite
kogum. Juhtimine tdhendab selle viimist
lihest seisundist teise. Vilised mojutused
on keerukas soltuvuses sisemistest regu-
laatoritest. Uue Oppematerjali omanda-
mine tunnis ei tdhenda uute teadmiste
lihtsat liitmist olemasolevatele. Saadud
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teadmised loovad uued psiihholoogilised
tingimused, nad kutsuvad aeg-ajalt esile
dpilaste uue suhtumise Sppeprotsessi, re-
guleerivad omandatud ja omandatavaid
mbistuslikke tegevusi.

Pohikomponentide kokkupdimumine
mitmekesises soltuvuses teeb tunnetuste-
gevuse keeruliseks slisteemiks, mida voib
tundma oOppida eri aspektidest. Me vali-
sime iihe neist.

R T B S T A AN R S T N AR DR LI

II. MAKROANALUUS. TUNNETUS-
TEGEVUSE ULDINE ISELOOMUSTUS

Psiihholoogia kisitab inimtegevust kui

motiveeritud tegevust.

Motiveerimata
motiiv

siis, kui

tegevust ei ole. Isegi

niib subjektiivselt voi objektiivselt var-
jatuna, médrab ta dra tegevuse.

Igasuguse tegevuse ldhtepunktiks on
motiiv,

Tegevus (nesTenbHocTh) realiseeritakse
tegude (nelicreme) kaudu. Tegu on sihi-
pirase tegevuse akt, mida reguleerivad
ettekujutus tulemusest, saavutamise tin-
gimused ja viisid. Teod on tegevuse
pohikomponendid ning on konkreetse-
tes omavahelistes suhetes ja seostes.
Esinedes kindlas jérjepidevuses, voivad
nad moodustada kooskolastatud ahela.
Teod vodivad olla suhteliselt iseseisvad,
voivad esineda mitmekesistes kombinat-
sioonides, osutuda tegevuse eri liikide
pohiosadeks.

Kui tegevus on seotud motiivi mois-
tega, siis tegu — eesmirgi moistega.
Tegevuse konkreetne liik voib nduda
mitmete korvuti asetsevate eesmirkide
seadmist. Moned neist néuavad tegude
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kindlat jirjekorda. Teised, mis johtuvad
iihisest eesmirgist, ei ndua nii ranget
jargnevust, kuid iitheskoos aitavad kaasa
iildise eesmérgi realiseerimisele.

Igas tunnis on vdimalik oOpilaste tun-
netustegevus jaotada erinevate tiksikte-
gude vahel.

Nii paneb fiilisikadpetaja opilased fiiii-
sikaliste seaduspirasuste selgitamisel jil-
gima eksperimendi kédiku v&i korraldab
Opilastele eksperimentaalse t66, moni-
kord laseb aga Opilastel endil katsetada
(A), teeb seejirel ndhtust-kuuldust iildis-
tuse (B), tolgib selle matemaatilisse
keelde, saates seda vastavate arutluste,
toestustega (C) ning kinnitab tunnis
omandatu (D). Graafiliselt voib seda ku-
jutada mitmete véimalike kombinatsioo-
nidena jargmiselt (vt. joonis 1).

Joonis 1.

Koige raskemad on oOpilastele mitme-
sugused keerulised jédreldused, mis noua-
vad iileminekut iihelt situatsiconilt tei-
sele. Nii peavad Opilased geomeetria
teoreemi iseseisval toestamisel etfe na-
gema erinevaid soltuvusi, mida on vaja
vahepealseteks toestusteks, s. 1. peab
oskama seada vahepealseid eesmérke, ni-
gema nende iihendamise voimalusi.

Eesmirgi seadmise probleem on psiih-
holoogias iiks vdhem uurituid. Raskused
gpilaste tunnetustegevuses johtuvad sel-
lest, et kohati ei oska Gpilased eristada
eesmiirke, ei oska neid {ihendada.

Tegu, nagu nditab A. Leontjev (3,
k. 105), omab peale intentsiaalse aspekti
(mis on vaja tingimata saavutada) ka
operatsionaalse aspekti (kuidas, millisel
viisil on vdimalik saavutada). Operatsioo-
nid on tegude realiseerimise viisid, Nad
toimuvad teatud tingimustel. Siin on
voimalik mirgata teatud seost operat-



siooni ja tingimuste vahel nii nagu te-
gude ja eesmirgi vahel. Uks ja sama
tegevus voib realiseeruda eri operatsioo-
nide kaudu soltuvalt tingimustest.

Asjata ei nimeta E., Markarjan (4,
1k. 82) seda inimtegevuse analiilisi etapi-
liseks. Tegevuse sellise asetuse puhul
voib rédkida tema motiveeritud, eesmaér-
gistatud ja tédidesaatvast kiiljest. See
analiilis on kiillalt oluline, et moista tun-
netustegevuse juhtimisprotsessi. Graafi-
liselt voib seda kujutada joonisel 2 esi-
tatud skeemi abil.

MOTHIV EESMARK

Toodud strukturaalne rida on diakroo-
niline. Ta reprodutseerib vaid erinevate
siisteemide mehhanisme. Siilitatakse eri-
nevate liillide aktualiseerimise ajutine
jarjestus. Need lilid néditavad tegevuse
sisemisi vahekordi. Et moista tunnetus-
tegevuse transformeerimise eripdrasusi
on vaja ile minna makrostruktuurilt
mikrostruktuuri uurimisele.

OPILASE TUNNETUSTEGEVUSE MUDEL.

TUNNETUS-
ERI-

Iml. MIKROANALUUS.
TEGEVUSE KUI SUSTEEMI
PARASUSI

Igasugusel tegevusel on oma spetsiifili-
sed isedrasused. Opilaste tunnetustegevus
erineb selle poolest, et see on

1) rangelt determineeritud,

2) kujutab endast keerulist silisteemi,

3) kogeb pidevaid muutusi.

Joonis 2.

OPERATSIOON

Avame toodud eripidrasused tunnetus-
tegevuse analiilisi kaudu.

Oppeprotsess — see on kahepoolne
protsess, mille mdadrab &dra esmalt oOpe-
taja tegevus (A) ja teisalt Gpilase tege-
vus (B, joonis 4). Nad on vastastikku
seotud. Suunavaks on muidugi ope-
taja juhendamine, mis tosi kiill slaliselt
muutub, Opetaja, kes selgitab uut mater-

loonis 3.
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jali ja jalgib opilaste reaktsiooni iiksi-
kutele kontrollkiisimustele, teeb alatasa
korrektiive (C) oma suunavas tegevu-
ses. Ta organiseerib kindlaksméaratud
viisil oppematerjali, kasutades seejuures
erinevaid votteid, mis moodustavad ope-
tamise meetodid. Opetaja tegevuse mii-
ravad dra Oppeprogrammid (a) ja konk-
reetse klassi isedrasused (b). Teisi karak-
teristikuid me ei puuduta.

Opilase tegevus determineeritakse esi-
teks Opetaja tegevuse, teiseks isiklike
motiivide (D) poolt. Ainult, et viimasel
mojutusel determineeritus ei ole iitheti-
henduslik ning ei avalda ennast ainult
tihel etapil.

Kui keeruline on tunnetustegevuses
komponentide kokkupdimumine ja kuidas
nad mojuvad Oppeprotsessi kidigule, on
nidhtav eri probleemide lahendamise ana-
liiiisil. Esimesel etapil toimub probleem-
situatsioonist arusaamine, Olemasoleva
kogemuse aktualiseerimine osutub konk-
reetse ililesande lahendamisel mittekiil-
laldaseks, ja Opilane peab otsima uusi
teid; teisel etapil on vaja need teed leida
ja jérele proovida, kolmas etapp nieb

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

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

Erilist huvi dratavad tSehhi professori
I. Linharti uurimused. Ta néitab, et ope-
tamisel toimuvad mitmesugused keeru-
lised muutused tunnetus- ja motivat-
sioonistruktuurides. Ta on korraldanud
eksperimendi, milles jalgis véilistingimus-
te (ndit. probleemi struktuuri) méju ja
tagasiside reguleerimist. See lubas rié-
kida uuest, teistkordsest motivatsioonist.
Me pililidsime jilgida, kuidas mdjuvad
isiklikud omadused tunnetustegevuse
kidigule, Meie uurimus seisnes tochiipo-
teesi kontrollimises, kuidas mojuvad opi-
laste isiklikud omadused oOppeiilesande
tditmise edukusele,

a) kui teatati, et 166 resultaadid ei kuulu
hindamisele;

Joonis 4.
SOLTUVUSE KORRELATSIOONI GRAAFIK
0,8
0.6
05
0,4
: i | : : :
i i - v
1
a b Cq Ca
A —— huvi Oppeaine vastu (dOpilaste andmeil) — — — — B — kindlctahtelised

joupingutused (dpilaste endi, Opetaja ja. tema kaasdpilaste arvamuste keskmine).
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b) kui Opilased teadsid, et hinne pan-
nakse klassipdevikusse;

¢) vahepealsel kinnistamisel (a ja B
jaoks).

Uurimisobjektiks olid kolme 8. klassi
opilased, kes nimetasid oppimismotiivina
keskkooli edukat l1opetamist.

Esitame  uurimuse tulemused (vt
joon, 4), :

Need nditavad veenvalt, et elimineeri-
des toooskusi vaimse 166 votete oman-
damisega, viib isiklik suhtumine didakti-
listesse iilesannetesse erinevate Gppetdd
tulemusteni.

Opilase tunnetustegevus jaib moistma-
tuks, kui Opetaja ei nde muutusi neis
komponentides, mis mé&idravad dra tema
kulgemise iseloomu.

Operatsionaalne ldhenemine tunnetus-
tegevuse tundmadppimisele noduab tema
koostisosade eraldamist. Elementide leid-
miseks ldhtutakse struktuuranaliiiisiga
tegelevate psiihholoogide seisukohtadest.
See on etapiliseks P. Galperini ja N. Ta-
l6zina uurimustes, tegevuse sisu J. Kaba-
nova-Melleri uurimustes ja vaimsete
operatsioonide tditmise tasemed V. Bes-
palko uurimustes.

Korvuti operatsiooni terminiga kasu-
tavad psilihholoogid kiillaltki ulatuslikult
vaimse tegevuse voOtete moistet. Me ei
peatu selles artiklis kiisimuse termino-
loogilisel kiiljel, ehkki sellel on suur
tdhtsus.

Konkreetse didaktilise iilesande tdit-
misel véivad iihed voétted korduda, tei-
sed osutuvad uuteks, mida varem ei ole

kasutatud. Vaimse tegevuse korduvad
votted wvoivad esineda mitmekesistes
seostes ja kiillaltki erinevates kombinat-
sioonides (joonis 3). See olukord lubab
radkida vaimsest tegevusest kui mitme-
tasandilisest siisteemist. Uhtlasi iiks vai
teine iilesanne lahendatakse teataval
tasemel.

loonis 5.
Y +4Y; Zy +A2Z
Y2 + Ay, Z2+AZ
Y: +Ay; Z; + AZ

Alludes alalisele mojutamisele,
parameetrid muutuvad (joonis 5).

Struktuuri kui terviku ja tema kom-
ponentide muutumine toimub kiillaltki
erinevalt. Soltuvalt sellest, mis muutub
ja kuidas muutub, voime eristada muu-
tumisprotsessi eri tiilipe.

Voib rdidkida
1) protsessi enese muutumisest
tunnetustegevuse eri meetoditega,
2) protsessi terviklikku siisteemi moo-

dustavate eri komponentide muutumi-
sest.

pohi-

seoses

Viimases voib eristada
a) protsessisiseste eriseisundite muutu-
mist tervikuna motivatsiooni tagajérjel,
b) eri
mist,

komponentide sidemete muutu-

¢) muutusi erinevates operatsioonides,

d) uute elementide ilmumist, vaimsete
operatsioonide erinevat ldbipdimumist.

Voib radkida ka ithe voi teise elemendi
funktsiooni muutustest. Uldises tervikus
hakkavad moned neist tditma pohirolle,
teised teisejdrgulisi. Eri kombinatsiooni-
des teevad nad tunnetustegevuse wvéga
mitmekesiseks.
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IV. MONINGATEST RASKUSTEST
TUNNETUSTEGEVUSE KUI SUSTEEMI
TUNDMAOPPIMISEL

Opilaste tunnetustegevust uuritakse sel-
leks, et teha see maksimaalselt juhita-
vaks. Nagu eelnevast ndhtub, eeldab see
Opilaste adekvaatset tegevust wvastavalt
eesmirkidele, Selleks peab tingimata
teadma uuritava silisteemi k#itumist,
teadma «slisteemi viljundite ja sisendite
soltuvust» (2) mitte {iksnes loplikus ins-
tantsis. Vahepealsetest tegudest infor-
meeritus lubab Gpetajal korrigeerida nii
enda kui ka opilaste tegevust.

Meie poolt uuritud siisteem on avatud
siisteem. Mitte koiki modjutusfaktoreid
ei ole vdimalik arvestada ja mitte alati
saada soovitavat resultaati.

Edasi, tunnetustegevust kui keerulist
siisteemi ei saa vaadata kui tema os1
moodustavate omaduste summat. See-
tottu ka tunnetustegevuse resultaati ci
saa viljendada iihetdhendusliku suuru-
sega (ehkki koolipraktikas ja paljudes
didaktilistes uuringutes kasutatakse viie-
pallilisi hindeid).

Iga koostisosa muutub oma seaduste
jédrgi, omab oma moagtithikud. Tunnetus-
tegevuse koostise heterogeensus sunnib
piorduma liidetavate komponentide
poole, leidma neile elementaariihikud
(operatsioonid, votted). Elementaariithiku
moiste sissetoomine on teataval méiral
suhteline,

Et oOppida tundma tunnetustegevust
kui keerulist slisteemi, ei ole tédhtis teada
iiksnes tema liidetavaid komponente,
vaid ka seda, kuidas need muutuvad ja
kuidas korraldada wvastavaid modotmisi.
Siin on raskusi veel rohkem kui kompo-
nentide médramisel, kuna see kuulub
psiitihilise tegevuse eri liikide diagnos-
tika valdkonda, mida kodumaises psiih-
holoogias on viimasel ajal vidhe uuritud.

Tunnetustegevuse spetsiifiline eripéra
seisneb selles, et kiillalt tihti tuleb kvali-
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tatiivselt vastastada Oppetegevuse voi
jarelduste protsessi {ulemusi, tdestusi,
selgitusi, meie poolt nididisena pakutud
arutlusi.

Koik see ei tdhenda, nagu poleks tun-
netustegevuse tundmagppimine juba
tina strukturaalse analiilisi tasemel voi-
malik, Meie arvates viddrivad tdhelepanu
professor I. Amossovi sonad, kes, rddki-
des raskustest keerukate slisteemide

" tundmadppimisel, miédrab dra selle, mida

voib juba praegu teha. Ta kirjutab:
«Tédhtsaimad neist ilmuvad mulle heu-
ristilise modelleerimise kujul, mis on
kutsutud vidhendama parameetrite pika-
ajalise hankimisega seotud raskusi. Spet-
sialistide] on juba praegu kvalitatiivsed
hiipoteesid nende poolt uuritavate siis-
teemide tegevusest, ja on vaja neid ku-
jutada strukturaalsetel mudelitel, oota-
mata, millal saadakse valemid ja arvud,
mis tédpselt peegeldavad iga elemendi
tegevust. Spetsialistide kogemused ja
intuitsioon aitavad neil ligikaudselt esi-
tada puuduvad parameetrid, orienteeri-
des olemasolevatele liksikutele andmetele.
Siis juba v&ib luua mudeli ja uurida
selle «k&itumist wvorreldes slisteemi —
originaaliga» (1, 1k. 75). Tegime wvilja-
votte N. Amossovi teosest selleks, et néi-
data mitte ainult siisteem-strukturaalse
analiilisi kasutamise voimalust valdkon-
nas, kus mitte koik pole meil vee] selge,
vaid ka didaktika edasise arenemise
perspektiivseid wvoimalusi tuginemisega
siisteem-strukturaalsele analiiiisile.
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PSUUHILINE AKTIIVSUS JA
SELLE REGULATSIOON

HEINO TIIK,
ANITA TUROVSKAJA

Suurepdrased programmid jadvad monikord
realiseerimata, realiseeritakse osaliselt voi
puudulikult sageli isegi heade eelduste, vioi-
mele, suure meisterlikkuse korral. Opilane
voiks hésti oppida, aga ta ei tee seda.

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

Tegelikke pohjusi vdib olla mitmeid:
1) fisioloogiline wvasimus, 2) alanormaalne
ainevahetus, 3) ajendite (motiivide) puudu
mine, 4) aktiivsuse tegeliku realiseerimise
mitteviimalikkus, 5) organiseerimata 1ili-
aktiivsus,

Seega on kaks esimest pdhjust flisioloogi-
lised, kolm viimast aga psiihholoogia wvald-
konda kuuluvad ning seejuures seotud Opi-
lase kditumise reguleerimise ja ©Oppeprot-
sessi juhtimisega.

Arengus mahajasinud lapsest raagitakse
sageli kui sellisest, kes midagi ei oska, ei
suuda ega taha. Pohjus on selles, et ta ei
suuda tahta.

Tal puudub tegevuse reguleerimiseks va-
jalik aktiivsus.

Uurisime aktiivsust individuaal- ja grupi-
katsetega. Katsealune pidi leidma diferent-
seerimata, paljude wvoimalike lahendustega
iilesande ja selle ka lahendama. Individuaal-
ja grupikatsetes saadud tulemused korrelee-
riti ning hinnati psiitthilise aktiivsuse ise-
drasuste pohjal.

Mida tuleb mdista psiilihilise
all? Aktiivsus fiisioloogilises mittes on aju-
tegevuse energeetiline potentsiaal. Psithho-

aktiivsuse

loogilises mdttes on seda keerulisem defi-
neerida ja raskem moota. Aktiivsus psih-
holoogilises aspektist ei viljendu otseselt,
vaid paljude komplitseeritud ndhtuste kaudu
(otsing, otsuse vastuvdtmine, motivatsioon,
tegevuse edukus, resuitatiivsus, usaldatavus).
Nende ilmingute puhul on vdimalik eristada
aktiivsuse tekkemehhanisme (tarvete isedra-
sused ja hierarhia, tungid, huvid ja instink-
tid), mis wvdljenduvad erinevates aktiivsuse
seisundites ja mille pohilised omadused
maaravad aktiivsuse taseme ja struktuuri
olenevalt tdhelepanu ja emotsioonide vahe-
korrast.

«Psiilihilisest energiast voime rdadkida kui
intratserebraalse aktiivsuse eri liigist, mida
on oletatavasti voimalik seletada aju kind-
lates keskustes toimuvate keemiliste ja
elektriliste protsessidega.

Psiiiihilist energiat vo6ib pidada intellek-
tuaalsete ja kditumisalaste ilmingute peami-
seks, mdidaravaks faktoriks. Ei ole kahtlust,
et see energia soltub aju fiisioloogilistest
protsessidest (ja kaudselt organismi kui ter
viku seisundist), ometi asub tfema tegelik
allikas véljaspool aju, sest psiiiihiline aktiiv-
sus ei ole neuronite omadus, vaid protsess,
mis tekib informatsiooni vastuvotmise tule-
musena, see mobiliseerib ajus salvestatud
informatsiooni varasemat kogemust, luues
emotsioone ja ideid.» (7.)

Psiiiihilise aktiivsuse tiilip ja selle regulee-
rimise isedrasused on suurel madral parili-
kud. Selle arvestamata jatmine wvoib oluli-
selt raskendada kasvatustodd, oOppimist ja
isiksuse kujunemist. Kahjuks ei ole peda-
googilises praktikas vélja kujunenud psid-
hilise aktiivsuse suunamiseks vajalike oskus-
te, teadmiste ja arusaamade thtset siisteemi,
mis tagaks Kkditumise reguleerimise vajali-
kul tasemel. Koikide! Opetamise etappidel
on aktiivsuse optimaalne tase ja struktuur
selleks fooniks, mis tagab dppimise edukuse.

Heade eelduste ja kasvutingimuste ning
eesmiirkide seadmisel, walikul ja otsuste
vastuvotmisel iseseisvust ndudva kasvatuse
puhul kujuneb indiviidil reguleerimisvoime,
mis tagab korge edukuse pilsiva taseme,
Sellelaadse kasvatuse puudumise korral on
aktiivsuse reguleerimise voime madal, sest
puuduvad kujundite seost madratlevad psui-
hilised mehhanismid, mis tootleksid ilesan-
des esitatud informatsiooni ja kdivitaksid
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teadmiste seostamiseks vajaliku aktiivsuse,
Aktiivsuse madal tase ja reguleerimisrasku-
sed vbivad ilmneda ka vdga andekatel api-
lastel, mille téttu téd produktiivsus ja usal-
datavus voivad voimalikust palju madala-
maks osutuda.

Hinne «viga hea» ja samaaegne inaktiiv-
sus vbivad kokku sattuda, kui Gpilane vaib
lahendada juba jdrgmise vanusegrupi iiles-
andeid, samas aga teeb vigu iihtsates iiles-
annetes, Veelgi tGsisem on aga asjaolu, et
ta teeb vigu seal, kus need ei ole mnii tép-
selt fikseeritavad kui matemaatikas voi
oigekirjas — nditeks kditumises ja suht-
lemises, Ei ole wvilistatud, et sellised nihted
ilmnevad wveel iiliGpilaspdlveski, kus me,
arvestades sisseastumise konkurssi (olgugi
teistes valdkondades), seda ei oskaks nagu
oodata. Imestatakse, kuidas too noor ini-
mene on keskkooli lépetanud.

Selle kohta iiks naide: 10-aastane Gpilane
jdrjestab Gigesti viis péhjuslikult seostatud
pilti. Sellega v6ib aga 20-aastaue iiliGpilane
mitte hakkama saada. See iilidpilane ei otsi
lahendust, sest teda ei ole koolis seda dpe-
tatud tegema, ning ka olukordi, kus tal
koolis sedalaadset telia tuli, oli vihe. Tema
psuihilise aktiivsuse isedrasused ei taga
ofsingut seal, kus ta peab iilesande lahen-
damiseks vastu vitma iseseisva otsuse. Ja
sellest ongi tingitud vahene edukus konk-
reetse lilesande lahendamisel. Oma aktiiv-
sust ei rakendata iilesande iseseisvaks otsi-
miseks ja veelg! viliem eesmdrkide sead-
miseks,

Oleme kasitanud aktiivsust kui komplit-
seeritud struktuuriga psiithilist nihtust (4).
Selles esineb kaks fenomeni: aktiivsus kui
regulatsiooni alus ja aktiivsuse regulatsionn
otsuse vastuvotmise kaudu. Igasugune regu-
latsicon psiihholoogilises mottes eeldab ak-
tiivsuse vastaval taset, Aktiivsuse enda
regulatsioonis on aga tdhtis otsuse wvashi-
votmise kvaliteet ja selle tase. Otsuse vas-
tuvitmine on just see sdlm, mille kaudu
realiseeritakse voimete ja intellekti kujun-
damiseks ja viljendumiseks vajalik aktiiv-
sus. Tunnetusprotsesside struktuurid voivad
tekkida vaid psiithilise aktiivsuse kiillalt
korgel ja seejuures stabiilsel tasemel. Meel-
dejdtmise ja reprodutseerimise raskused on
sageli tingitud mitte informatsiooni siilita-
mise pdrilikest puudustest, vaid madalast
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aktiivsusest (tdhelepanu nérkus). Motlemis-
protsessi hiippelisuse pohjuseks voib olla
tdhelepanu hajuvus, emotsionaalne koéikuvus,
mis on aktiivsuse ebastabiilsuse nditajaks.

Aktiivsuse regulatsioon on keeruline prot-
sess. Selle selgilamniseks annab olulist ma-
terjali ajukahjustustega haigete uurimine,
mille abil on voimalik méadrata regulatsiooni
erinevate ilmingute anatoomilis-topograafi-
list seostust ajus ja tksikute ajuosade funkt-
siooni osakaalu terviklikus regulatsioonisiis-
teemis, struktuuris ja diinaamikas, Mudeli
tlekandmine tervelele annab voimaluse hin-
nata uksikute ajuosade aktsenti individuaal-
ses aktiivsuse regulatsioonis, loomulikult sil-
mas pidades normi ning patoloogia isedra-
susi ja erinevusi.

Psiiiihilise aktiivsuse isedrasuste analiiiis
voimaldas meie katsetes kindlaks teha neli
pohigruppi: 1) stabiilne, madala aktiivsu-
sega, 2) ebastabiilne, madala aktiivsusega,
3) ebastabiilne, kérge aktiivsusega, 4) sta-
biilne, kdrge aktiivsusega.

Ninetatud aktiivsuse individuaalsed va-
riandid on aluseks otsuse vastuvdtmise ja
realiseerimise isedirasustele, mis l6ppkokku-
vottes méddravad edukuse.

Aktiivsuse iildise madala taseme korral ei
saavuta oOpilane tegevuse eesmirgistamiseks
ja otsuse vastuvotmiseks vajalikku seisundit
oigel ajal (ajukoore méju iilekaal, stabiilne).
Opilane v6ib kiill teada, mida on vaja teha,
kuid ei suuda otsustavalt tegutsema hakata:
puudub kdivitusmehhanism, s.t. otsus vas-
tava tegevuse sisu ja operatsivonide sisse.
lulitamiseks, v&i ei jdua ta selge kavatsu-
seni, koikudes mitme voéimaluse vahel (sub-
korteksi ulekaal, ebastahiilne). Esimesel ju-
hul jddbki vajaka aktiivsusest, mis lilitaks
kavatsuse hoiakute susteemi, muudaks sel-
lega kavatsuse diinaamiliseks tegevusjuhen-
diks ja kindlustaks selliselt valmisoleku te-
gutsemiseks.

Malemad vastandtiiibid nduavad tiienda-
vat vilist stimuleerimist, mille iseloom s&l-
tub intellektuaalsetest eeldustest ja arengu-
tasemest. Madalam tase nduab tegevuse sisu
vOi eesmiirgi kohta motivatsioont kujundami-
seks stimulatsiooni lisainformatsiooni kujul.
Killalt korge intelligentsuse puhul vaja-
takse kontaktsuhtumisalast stimulatsiooni
grupi moju tugevdamise kujul. Mblemal
juhul on tegemist lisainformatsiooniga, mis



looch uue reguleerimistasandi, intensiivista-
des ja kitsendades otsingut.

Ebastabiilne, k3rge aktiivsuse tase (sub-
korteksi moju suhteline iilekaal reguleeri-
mises) valjendub impulsiivses kditumises,
Esimene, wvahel isegi mitteteadlik, véheak-
tilvne kavatsus paneb liilkuma ja tegutsema
seal, kus I grupi Opilasel samasisuline inten-
siivne kavatsus realiseerimata jdi, kuna see
ei muutunud otsuseks, eesmdrgiks. Aktiivne
ebastabiilne psiithika on alati valikuraskus.
tes — ta ei suuda peatuda, et kujundeid
selekteerida, kuna tal puuduvad otsused,
solmed kujundite ja kditumise suunamiseks.
Selle tottu jddab tegevuses vajaka «kirja-
vahemirkidest» — esineb kordamisi ja edasi-
tagasi liikkumist nii vaimses kui ka prakti-
lises tegevuses, vahetut ileminekut kujun-
diit liikumisele. Seda ei v6i pidada vdéar-
tustekohaseks valmisolekuks. Viimasel puhul
on see lilesande (eesmirgi) teadliku aktsep-
teerimise ja tdiustamise aluseks.

Kérge aktiivsuse faustal tagab psiitihika
stabiilsuse ajukoore iilekaal reguleerimis-
protsessis. See on otsuse vastuvotmise ning
optimaalsel tasemel kditumise heaks eeldu-
seks.

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

Meie kliinilised katsed on naidanud, et
tunnetusprotsesside tekkimine, seostumine ja
tunnetusstruktuuride moodustumine eeldavad
psiiithilise aktiivsuse teatud struktuuri ja
aktiivsuse kiillalt korget taset. Aktiivsust
tagavate aju siisteemide kahjustused pShjus-
tavad tegevuse edukuse langust vdi hoo-
piski resultaadi puudumist. Produktiivsus
langeb aktiivsuse taseme (aju retikulaarfor-
matsioon), kiiruse ja riitmi (cerebellum —
viikeaju), primaarse selekteerimisvoime (cor-
pus callosum — mohnkeha), amplituudi ja
emotsionaalse pinge (liimbiline sagar) arvel.
Nimetatud komponendid peavad olema teatud
vahekorras, ainult siis moodustavad nad
tegutsemiseks vajaliku aktiivsuse struktuuri,
Kui laguneb aktiivsuse struktuur, mis tagab
aktiivsuse realiseerimise wvajalikus suunas
aju frontaalalade kahjustus), kaob vd&ime
eesmarki siilitada ja tulemust saavutada. Esi-

mesel juhul (aktiivsuse tsentrumite kahjus-
tus) on hiiritud tunnetusprotsesside tekki-
mine ja seostumise kiirus, intensiivsus,
ritm, teisel juhul — tunnetusprotsesside
susteemsus, suund. Aju aktiiveuse tsentru-
mite mojutamisel elektriimpulsside voi
psiihhofarmakoloogiliste ainetega, aktivisee-
rub ajukoore tdd, muutub tunnetusprotses-
side tekkimise ja kulgemise kiirus ning
seostumise viis. Katsetes loomadega avaneb
see vahetult looma kditumises. Psiihhofar-
makonide mdjul tekkinud aktiivsuse seisund
pohjustab agressiivset kaitumist (rott ham-
mustab koiki ja koike, peksleb ja viskleb
katsekambris) kohe pdrast agressioonildave
saavutamist (5). Juhtub ka inimese elus nii,
et agressioonildvi on saavutatud ja isegi
tiletatud, kuid ikkagi kaitub inimene iihis-
konna normide ja viartuste kohaselt. Ja
vastupidi, aktiivsus voib olla alalavine, seda
jatkub mitte rohkemaks kui spontaansete
kujundite tekkimiseks ja ebamddraste Krit-
selduste joonistamiseks. Olukorras, kus seda
olla ei tohi, me pingutame, et tosta aktiiv-
sust, drgata, vestelda.

Aju aktiviseerivate tegurite toime (elekt-
riline stimulatsioon, psiihhofarmakonid) on
mitu korda ilmekam grupikatsetes. Kuid
ka sel juhul soltub looma kaitumise suund
kogemustest ja selle bioloogilisest mottest.
Nii nditeks on voimalik kasside ja ahvide
aju elektrilisel drritamisel esile kutsuda liigi-
sisest vaenulikkust. Selle avaldumise suund
sbltub  loomade vahekordadest grupis.
H. Delgado (#) kirjeldab jargmist katset ah-
vide koloonias. Liina-nimelisel emasahvil oli
esimeses grupis teistega vorreldes madalaim
positsioon, teises grupis oli ta tdhtsuselt
kolmas, kolmandas — teine ahv, Aju elekt-
rilisel drritamisel muutus ahv rahutuks, ro-
nis lakke, karjus ja tungis teistele kallale.
Kéitumine sdltub tema positsioonist antud
grupis. Esimeses grupis, kus Liinal oli alluva
positsioon, piitidis ta vaid kahel korral teise
ahvi suhtes agressiivselt kaituda, teda en-
nast ahvardati ja talle tungiti kallale 24
korda. Teises grupis muufus ta agressiivse-
maks (24 kallaletungij, temale tungiti kal-
lale vaid kolmel korral; kolmandas grupis
tungis Liina 79 korda teistele ahvidele kal-
lale, teda ei dhvardatud kordagi.

Inimese aktiivsuse taset ja strukfuuri, selle
vahekorra tunnetusprotsessidega  madarab
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thiskond oma signaalide (kone, Zestid), vaar-
tuste ja hinnangute vahendusel. Ka aju te-
gevuse kunstlikul stimuleerimisel soéltuvad
tunnetusprotsesside isedrasused ja suund clu-
korra sotsiaalsest motiest ja motivatsioonist.

J. Palei jt. uuringud nditasid, et tunne-
tusprotsesside ja aktiivsuse isedrasuste vas.
tastikuse soltuvuse aluseks on energo-infor-
matsiooniliste karakteristikute teatud suhe,
Tegevuse edukus paraneb energeetiliste ku-
lutuste kasvades, kuid ainult teatud piirini.
Selle tletamisel olukorras, kus energeetili-
sed kulutused on maksimaalsed, langeb tege-
vuse edukus (eriti vaimses td0s ja loomin-
gus). Niisiis eeldab tegevuse edukus aktiiv-
suse optimaalset taset (energeetiliste kulu-
tuste okonoomsed naitajad) (8). Eeldab, kuid
ei taga! On wvaja kindlustada, et aktiivsuse
tase sailiks tegevuse tulemuse saavutami-
seni. Aktiivsuse optimaalse seisundi puhul
voib Opilane vagagi edukalt tegelda mitmes
(korval-) suunas, millest likski ei ole vihe-
malgi maaral seolud Oppetdoga, Aktiivsuse
rakendamine Ulesandekohases suunas eeldab
aktiivsuse komponentide ja kaiakteristikute
teatud suhet (aktiivsuse struktuuri). See on
vdimalik ainult juhui, kui selle ilesande
mdjul kujuneb selle taitmiseks vajalik tege-
vuse strateegia, mudel ja realiseerimise
valmidus. Selle liigist ja tasemest (ndidis,
mudel, kavatsus, otsus) sdltub vaimse tege-
vuse efektiivsus,

Meie katsed (koolieelikute, &pilaste, iili-
opilaste ja haigetega) naitasid, et eesmir-
kide, iilesannete ja lahendamise wvahendite
otsingu isedrasused (sihikindlus), tegevusmu-
delite tase ja tegevuse edukus on vastavuses.
Puuduliku v6i sihipdratu otsingu puhul tekib
otsuse asemel kavatsus voi standardmudel
ning kogu tegevus jdob selle tasemele.

Otsingu sihikindlus tagab tegevuse stra-
teegia — mudeli otsuse tasemel. See oma-
korda kindlustab aktiivsuse iilesandekohast
struktureerimist ja tegevuse kérget edukust,
Otsuse vastuvotmise viime v&ib olla puudu-
lik ebasoodsate individuaalsete périlike eel-
duste tdttu. Ta voib osutuda kasvutingimuste
tottu veahekujunenuks kas iildse véi teatud
tegevuse osas. Sellisei juhul ei tule imes-
tada, et iilesande selge teadmine ei taga vas-
tavat kaitumist. Ka talesti joukohase kiiruse
puhul todtab Gpilane aeglaselt voi katkes-
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tab tegevuse. See viitab asjaoclule, et selliste
oluliste tegevuse parameetrite suhtes, nagu
too kiirus, t66 rutm, ei kujundatud otsuse
vastuvotmise oskust. KGigi nende parameet-
rite puhul, mille schtes nduame korget
edukust, on vaja kujundada otsustamisoskust
spetsiaalselt. Opilane peab kdigi parameet-
rite kohta ise otsustama — ndit. teha flles-
andeks iseseisvalt otsustada, milline peab
olema to6 tempo, kiirus. Ainult selliste meh-
hanismide kujunemine tagab hiljem mujal
ja ka hoopis teises 166s kiiruse iilesande-
kohast muutmisl, On oluline kujundada
otsustamisvoimet eriti tegevuse mudeli sel-
liste lilide suhtes, mis tagavad mudeli dii-
naamilise iilekandmise mitmesugustes situat-
sioonides, Sellisel juhul on aktiivsust —
tdhelepanu, tootoonust — objekti véi tege-
vuse suhtes kerge sisse, vilja ja limber
lilitada.

Opilase aktiivsase isedrasustest ja vaimse
tegevuse reguleerimise oskustest séltub prob-
leemi lahendamise edukus. See eeldab ter-
vet otsuste hierarhiat — eesmirke otsida ja
seada (ka ihe kindla probleemi puhul on
alati olemas otsustamise véimalus — teha
vOi mitte teha, olla voi mitte oila), problee-
mi lahendada, tegevust jitkata voi sellest
loobuda. On Gpilasi, kellel on probleemi
lahendamise eeldusi, kuid puuduvad eesmér-
gistamise, otsustamise, tegevuse jirgimise
eeldused voi oskused. Selline &pilane lahen-
dab, juhul kui ta kohe taipab, wvahel viga
raske llesande, kuid ei otsi lahendust ja
jdtab lahendamata kergemad iilesanded. Kah-
juks jdab vaimne tegevus, eriti kooli- ja
klassivilises tos sageli kavatsuse tasemele.
Sama ilmneb tihiskondiikus téos.

Otsus kui nédhtus on komplitseeritud psiiii-
hiline mehhanism, mis avaldub valmisolekus
tegevuse strateegiat realiseerida (olukorra
stabiliseerimiseks vdi muutmiseks). Koige
rohkem on uuritud otsuse vastuvotmist in-
formatsiooni tdotlemise seisukohalt t66- ja
inseneripsiihholoogias (9. Otsuse vastuvot-
mise individuaalseid 1sedrasusi on uurinud
H. Schmidt (3). Meid huvitavad otsuse kom-
ponendid ja menhanismid psiiiihilise aktiiv-
suse struktuuris ja dunaamikas.

Siinkohal nimetaksime otsuse vastuvétmise
moningaid komponente, mis véiariksid ta-
helepanu koolitéd seisukohalt. Ulesandeko-
hane otsus olukorra kohta eeldab loomuli-



kult kiillaldast informatsiooni ia selle rat-
sionaalset esitamist. Selle pdhjal on wvaja
luua tegevuse, selle strateegia ja tulemuse
kohta mudelid ja formuleerida wvo6imalikud
eesmirgid ning see peaks toimuma voimete,
intellekti laadi ja loovuse kohaselt. Otsuse
vastuvotmine eeldab aktiivsuse optimaalset
taset ja motivatsiooni keerukat, mitmeetapi-
list siisteemi. See on otsuse wvastuvGtmise
igas loigus (fraasis) erinev. Oluline on, et
esimese etapi motivatsioonis oleksid kind-
lustatud muljete, funktsiooni ja rolli tarbed.
Selleks on wvaja luua wvoOimalikult rohkem
lahendamise wvoimalusi ja viise ning seal-
juures erinevaid, isikupdraseid variante,

Otsustamise mehhanismi liks peamisi kom-
ponente on koige sobivama informatsiooni,
eesmirgi, strateegia, tegevusmudeli selekt-
sioon. Valimisvéimaluste ja valiku osale
oOppeprotsessis juhib tdhelepanu H. Schmidt
(3). Valiku mehhanism soltub paljudest te-
guritest: aktiivsuse pdrilikest eeldustest (eba-
stabiilsus raskendab wvalikut), iseseisva t&6
ja otsuse vastuvitmise kogemustest, valiku
situatsiooni ajalistest tingimustest, rilhma
isedrasustest ning mojust jne, Valiku etapi
motivatsioonis on muuhulgas olulise taht-
susega oOpilase tarvete hierarhia, eesmadrgi,
tegevuse, objekti tdhenduslikkus soéltuvalt
tarvete wvahekorrast wvddrtuste ja plddlus-
tega.

Paljude voéimalike wvalikuvariantide esita-
mine ja valiku iseseisvus kujundavad opti-
maalsete variantide kiiret valikuoskust ka
paljudes teistes oppetoost kaugeleulatuvates
olukordades. Valik kavatsuse tasemel peab
olema aktsepteeritud ja Kkinnitatud teatud
vdartuste seisukohalt. Siinkohal on otsustav
sona grupil. Suhtegrupi md&ju avaldub nii
inimeses eneses kui ka véljaspool teda. Juba
ainuiiksi sellepdrast on ka rithmatdol ja
-tegevusel nii Oppe- kui ka tihiskondlikus
tb6s tohutu tdhtsus -— see tagab otsuse
intiimsemaid mehhanisme, valiku hindamise
ja fikseerimise oskuse. Joudnud nii kaugele,
oleme kindlustanud otsuse realiseerimiseks
vajaliku kaivitusmotivatsiooni, mis vo6imal-
dab kavatsuse liilitamist isiksuse hoiakute
sisteemi, See protsess on tegevuse stratee-
gia realiseerimisvalmiduse aluseks. Nagime,
et aktiivsus esineb olsuse vastuvotmise koi-
gil tasemetel erinevates ilmingutes: opti-
maalne aktiivsus on mudelite loomise oluli-

seks baaskomponendiks. Tarbed on kaivitus-
motivatsiooni ja emotsionaalne stabiilsus
valiku tegemise olulisteks tingimusteks. Esi-
nedes tunnetusprotsessidega keerulistes vas-
tastikustes suhetes, moodustavad nad koos
viadrtuste, konetihenduste ja signaalidega
otsuse aluse, Eesmadrgile joudmiseks, s. t.
edukaks tegevuseks léheb aga sageli vaja
veel tdiendavaid otsuseid, mida voetakse
vastu olukorrale vastavalt 166 kdigus.

Otsuse problemaatikas vidarivad suurt
tahelepanu kiisimused psiiiinilist aktiivsust
struktureerivast ja kdivitavast intellekti laa-
dist, teadmiste cinandatuse isedrasustest ja
eriti intuitsioonist. Sellest artiklist jdavad
need kisimused wvélja. Ainult niipalju, et
aktiivsuse reguleerimise oskuse ja mehha-
nismide puudumisel tagavad nimetatud prot-
sessid paremal juhul olulise motte tekki-
mise, otsustav sona jadb utlemata.

Psiilihilise aktiivsuse reguleerimise voi-
malustest sodltuvad siurel médral voimete
realiseerimine, tunnetusprotsesside tase, kul-
gemise viisid (6konoomsus) ja vaimne jSud-
lus. Ka korgete intellektuaalsete eelduste
puhul so6ltub probleemi lahendamise wusal-
datavus aktiivsuse reguleerimise, eriti otsuse
vastuvotmise oskusest. Muudel voérdsetel]
tingimustel (voimekus, haridus, kasvatus, in-
telligentsus) tagal akiiivsuse stabiilsus tun-
netuslike strukfuuride korgema taseme ja
vaimse tegevuse parema jOGudluse (korrelee-
rub meie katsetes INR ja Eysenck'i testi
neurotismi parameetritega).

Otsuse vastuvotmise isedrasustes kajastub
(ilmneb) inimese isiksus, otsuse realiseeri-
mise voime madrab selle, millega inimene
tegeleb ja mida ta saavutab. Sellest, kes on
kes psiithilise aktiivsuse ja reguleerimis-
vdime poolest, soltub suurel ma&dral grupi-
katsetes t60 ja kaditumise diinaamika, Gru-
pist osavotjate aktiivsuse tase, struktuur ja
otsustamisvoime, isearasused ja wvahekorrad
mddrasid grupidiinaamika esimese taseme
(kohe katse alguses): kes otsustab ja mida,
kes liilitub teiste toosse, kes jargib, kordab
teiste iksikuid operatsioone jne. Grupidii-
naamika avaldab tagasimdju iksik(katse)isi-
kule just selles mottes, kas tema kavatsust
(ettepanekut) hinnatakse, kinnitatakse. See
voib tagada otsuse Oigeaegse vastuviotmise
ka reguleerimisraskustega isiksusel. Psiiiihi-
lise aktiivsuse vaegusl on vdimalik korvata
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grupitéé  ja -tegevusega, liilitades &Opilase
temale ka aktiivsuse ja regulatsiooni seisu-
kohalt sobivasse gruppi. Siit tuleneb iseseis-
va t66 ja riihmat6é vahekorra suur tdhtsus
praegusaja oppeprotsessis. Isiksuse kujunda-
mises on mddrav klassikollektiivi t66, ise-
seisva ja ruhmatod optimaalne vahekord.
Kahjuks on iseseisev t66 sageli selline, mi-
da G&pilane vdi ulidpilane teeb iiksi, oma-
ette, talle tapselt etteantud juhendite pdhjal.
Sageli arvatakse, et ainult sel juhul suudab
ta olla edukas ilma vilise abita. Tegelikult
suudaks ta palju rohkem ise teha, kuid va-
jaks iihtlasi ka palju enam teiste abi. On
ju tuhtud Platoni lugu kirjaoskamatust
karjapoisist, kes suutis iseseisvalt lahti méo-
testada Pythagorase teoreemi Platoni ja te-
ma Opilaste seltsis,

To6 iseseisvusest on motet radkida seal,
kus seatakse, valitakse eesmirgid, otsitakse,
koostatakse iilesandeid, voetakse vastu otsu-
seid tegevuse eri etappide suhtes. Sama olu-
line on oskus iseseisvalt grupi seisukoha
formeerimisest osa votta.

Igapdevases koolitéds on vaia otsustavalt
voidelda ajendite puudumisega. Funktsiooni
ja suhtlemistarvete kujundamist soodustavad
isikupdrane té6, iseseisvus iilesannete kons-
tamisel, eesmdrkide valik eriklassis, erikoo-
lis, kutsekoolis. Suhtlemistarbed on motivat-
siooni oluliseks komponendiks otsuse wvastu-
votmisel ja Kkaivitusmotivatsiooni otsustav
tegur otsuse realiseerimisel. Seepdrast on
rihmatéd rakendamine vajalik nii aines kui
ka uhiskondlikus t66s, taidlus- ia teaduslike
ringide tegevuses. Oluline on silmas pidada
klassi-, riihma-, individuaalse téd iilesannete
ja motivatsiooni diget vahekorda. Kollektiiv-
se t00 organiseerimise oskuse faktoreid vai-
kestes gruppides ja 7. kl. dpilaste motivat-
siooni uuris'd A. Kossakowski ja K. Ettrich.
Koige elektiivsemaks osutus grupi spetsiifi-
line motivatsioon, mis tagas aktuaalsete ja
perspektiivsete motiveerimisvormide iihtsuse,
Koige viahem tulemusi andis &armuslikult
uldistatud dldsonaline eesmdrgi pohjendus,
On  oluline selgitada tldihiskondlikke,
grupispetsiifiliste ja individuaalsete motivee-
rimisvormide optimaalseid kombinatsioone
eri vanuses (2).

Ka organiseerimata iiliaktiivsust on vdi-
malik reguleerida sobiva grupi hinnangute
védrtuste ja otsustega. TPedl diplomand H,
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Kask uuris koolieelikuid. Selgus, et aktiiv-
suse reguleerimise olulised parameetrid, ees-
margi sailitamine, eneseinstrueerimine ja
jdrgimine kujunevad grupitéds intensiivse-
malt kui individuaalttos.

Meie ihiskond vajab iihise eesmirgi rea-
liseerimiseks initsiatiivseid, originaalseid ja
iseseisvaid isiksusi.

Individuaalsetest isearasustest (aktiivsuse
vaegusest ja reguleerimisraskustest) soltu-
mata on oluline isiksust kujundades 1) ar-
vestada aktiivsuse individuaalseid isedrasusi,
et tagada aktiivsuse optimaalset taset;
2) kujundada kditumise reguleerimise koiki
parameetreid, eriti otsuse vastuvdtmise
oskust (luues rohkem olukordi, kus seda
vaja on); 3) kujundada omavahelises soltu-
vuses (in confirmity) otsuse vastuvotmise ja
probleemi lahendamise oskust; 4) tagada
tlesande taitmiseks vajalik informatsioon ja
motivatsioon, konkreetsus ja seostus (2);
5) kujundada optimaslsed ja maksimaalsed
grupid nii Oppe- kui ka iihiskondlikuks
todks.

«Tahte wvabadus ei tihenda seega midagi
muud kui véimet asjatundlikult otsuseid
teha» (1),
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VANEMA
KASVANDIKU
ROLL

AGO TEDER
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I. ROLLITEOORIA POHIMOISTEID
R O S Rk AP BN B TR O TS TS TR

Tanapdeva vilismaa sotsioloogias ja sot-
siaalpsihholoogias opereeritakse laialdaselt
moistega sotsiaalne roll (1; 2; 3; 10).
Rollitecoria-alaste uurimuste arv kasvab
jarjekindlalt, Kui 1923, a. loetleti neid 7,
siis 1962, a. juba 343 (5).

Viimasel aastakiimnel on ka mitmed néu
kogude teadlased, sotsioloogid ja sotsiaal-
psithholoogid ning pedagoogid refereerinud
vilismaa teadlaste sellealaseid wurimusi ning
piitidnud neile hinnangut anda (3; 7; 8; 11).

On juhitud tdhelepanu rolliteooria monin-
gatelé metodoloogilistele  ja leoreetilistele
puudustele (7). Moned autorid on seisuko-
hal, et hoolimata puudustest, on rolliteco-
ria valdkonda arvatud nahtuste ja nende-
vaheliste seoste uurimine siiski oluline. Sub-
jekti ja teda Umbritseva sotsiaalse kesk-
konna wvastastikused suhted, indiviidi sot-
sialiseerumise mehhanismid jpm. on nende
uurimuste tulemusena paremini mdistetavad.
Isiksuse sotsiaalpsiihholoogilist olemust, suh-

teid ja kujunemist saab just tema mitmesu-
guste rollide kaudu taielikumalt lahti méotes-
tada. Inimlegevuses on rollid vastastikku
seotud nagu draamas, kus thel rollil on
mdbtet ainult seoses teiste rollidega. Maistete
roll ja isiksus wvahelistele seostele
viitab ka sbna roll etiimoloogia.l

Veelgi enam, vdidab J. Kon, ei saa me
igapdevases kénes ega teaduslike madistete
siisteemis kirjeldada indiviidi k&itumist ja
sunteid inimeste ja {hiskondlike asutustega
teisiti kui terminite abil, mis tahistavad
isiku poolt tdidetavaid sotsiaalseid rolle. Ka
individuaalsetest omadustest rddkides seos-
tame neid paratamatult tema sotsiaalse rol-
liga. Uks ja sama omadus omandab erineva
ilme erinevas rollis. Niiteks autoritaarse
isiksuse tunnuste hindamine sdltub sellest,
kas on tegemist piivdliku allohvitseri véi
teadusliku uurimisgrupi juhiga,

Olgu deldud, et rolliteooriat peetakse veel
kaugel olevaks ideaalsest teaduslikust teoo-
riast. Ta on rikastunud nii sotsioloogia kui
ka psiihholoogia panustega. Ettekujutus isik-
suse rollidest on kujunenuyd mitmete auton-
rite kaastegevusel (J. James, Ch. Cooley,
T. Parsons, R. Lindton, G. Allport, G, Mead
jt.). '

Rolliteooria pShimdisteteks on seisundi e,
positsiooni ja rolli maiste.

Indiviidi soisiaalne positsioon tihistab te-
ma kohta teatud konkreetses sotsiaalses struk-
tuuris, Igal indiviidil on koht positsioonide
slisteemis. Viimast voib vorrelda mitmedi-
mensioonilise kaardiga, kus on maérgitud
erinevate positsioonide koht, iithendusviis ja
suhted iiksteisega. Indiviidi positsioon wil-
jendab tema asukohta sellel kaardil.

Seisundite siisleemid erinevad iiksteisest.
Ménedes neist maaravad indiviidi positsiooni
dra asjaolud nagu sugu, perekondlikud si-
demed, wusutunnistus jt. Neid nimetatakse
omistatud seisunditeks.

Teistes siisteemides mdédrab positsiooni
dra see, mida inimene on wvoimeline ' te-
gema. Need on saavulatud positsiconid.
Praktikas kohtame sageli nende kahe iiht
voi teist kombinatsiooni.

Suhete keerukuse tottu on indiviid iihel
ja samal ajal eri positsioonidel. Ta v6ib olla

l Ladinakeelne termin persona —

isiksus — voeti nile etruskidelt, kes sellega
tihistasid maski ja rolli.
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samaaegselt opetaja (professionaalne posit-
sioon), isa voi poeg (perekondlik posit-
sioon), ametilihingu liige (thiskondlik posit-
sioon), korvpallivoistkonna liige, autoomanik
jpm. Seliist loetelu, mis holmab inimese sa-
maaegseid seisundeid, nimetatakse seisundite

kogumikuks.
Sotsiaalmajanduslikus  silisteemis  nagu
paljudes teisteski moodustavad erinevad

positsioonid vdimuastmestiku, kus positsioo
nide (vdim, prestiiz, autoriteetsus) erinevusi
vaadeldakse wvastavalt nende vertikaalsele
asendile (arst, ©de). Horisontaalsetest sei-
sundi erinevustest rddgitakse iihel ja samal
tasemel olevate positsioonide puhul (mate-
maatikadpetaja, ajalocopetaja).

Teatud kultuuritasemel iithendab iga po-
sitsioon enesega kindla normide kogumi.
Need normid mdaravad &ra kditumise, mis
on siinnis uhe positsiooni omamisel mingi
teise positsiooni omaniku suhtes, ja wvastu-
pidi. Mdiste sotsiaalne roll on seotud nende
normidega. Madiste roll all tuleb médista
funktsiooni, normatiivseks tunnistatud (heaks-
kiidetud) kditumisviisi, mida oodatakse igalt.
kes omab teatud positsiconi (1).

H. Hiebsch ja M. Vorwerg madaratlevad
rolli kaitumismustrina teatud sotsiaalse sei-
sundi jacks (2, lk. 186).

Erinevad rollid on vdiksema véi suurema
tdpsusega piiritletud. See on eriti oluline
kaitumisel eri olukordades.

Korge formaliseerimise aste on rollidel so-
javdes. Improvisatsioon jaab siin tagaplaa-
nile. On rolle, mis on médratletud vdrdle-
misi @hmaselt, rolli moodustavad digused ja
kohustused pole jdigad, nende taitmine sol.
tub suuresti nende inimeste isiklikest oma-
dustest, kes suhetesse astuvad. Kooperee-
rumine kulgeb seda edukamalt, mida selge-
mini on rollid mdaratletud, mida ithesemalt
neid moistavad koik tegevusest osavétjad,

Teatud rollid on wvarustatud siimboolsete,
vidliste mirkidega jne., mis peavad andma
mdrku sellest, et antud isik esineb teatud
rollis ning tal on Gigus ja kohustus reali-
seerida rollist tulenevaid toiminguid (mii-
lits, meditsiinipersonal].

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

Roll iseenesest ei mddra dra inimese kai-
tumist,  Tahtsaks tingimuseks on rolli
omaksvotmine, internaliseerimine. Indiviid
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peab seesmiselt kindlaks mairama oma sei
sundi, kujutlema end teise inimese vaate-
nurgast, olema vdimeline end nigema teiste
pilguga. See, kuidas keegi oma rolli mdis-
tab, seda hindab ja teistega kovoskdlastab,
soltub paljuski inimese individuaalsetest
omadusiest, senisest elukdigust, toekspida-
mistest. Sellest tulenevalt voib lihe ja sama
rolli tditmine erinevatel inimestel omandada
erineva sisu. Olukorras, kus grupi tegevu-
sest osavotjad ei ole voimelised ette ni-
gema uksteise reageerimist, laguneb grupi-
tegevus ja seda mitte ainult rolli ebamda-
rase piiritlemise ja mitteomaksvotmise tottu,
vaid ka selle tottu, et kditumise mudelid
voivad erineda eri gruppides, en1 kultuurides

Ka eeltoodud ndites tekitab indiviid, kes
iildise juhirolli téigenduse on omandanud
jaoilemana sOjavides aega teenides ja hiljem
samadest kujutlustest ldhtub teaduslike tdo-
tajate kollektiivis, palju segadust, ning kui
vastuolusid ei Gnnestu leevendada, muutub
kooskolastatud tegevus voimatuks.

Tegutsemist mddratud rolli piires stimu-
leeritakse sotsiaalse siisteemi poolt mitme-
suguste vahenditega. Need voivad olla for-
maalsed austuseavaldused voi karistamine.
Enamusele inimestest -on olulisemad mittefor-
maalsed sanktsioonid. Eriti tundlikuks pee-
takse inimesi kaaslaste pilke, kuulujuttude,
tunnustusest ilmajitmise voi rollist tulene-
vate Oiguste mittearvestamise suhtes. Kui
isik liiga silmatorkavalt kaldub korvale oma
rollist, voib ta end leida grupis torjutuna,
hoikoteerituna.

Et iihe inimese seisundite kogum sisal-
dab samal ajal mitmesuguseid rolle, on
voimalik, et eri rollides sisalduvad nouded
ei sobi kokku, Sellist olukorda nimetatakse
rollikoniliktiks. Pohjused vdéivad olla eri-
nevad.

Teatud juhul véivad 2 rolli ilihendatuna
nouda rohkem (voimeid, aega), kui inimene
suudab nende tditmiseks lubada. Niiteks
voib Opetaja sattuda olukorda, kus ei jatku
energiat oma kutsetoo hdsti tegemiseks ja
perekonnaema kohustuste tditmiseks,

Kaks positsiooni vdivad tekitada kahe
konfliktis oleva vadrtuse liitumise. Opilase
vaated soprusest voivad osutuda wvastuolus
olevaiks vaadetega kollektiivi juhist.

Moned rollid ei sobi kokku lihtsalt selle-
pdrast, et seda nduab teatud kultuuritase.



Nii nditeks sobib aktivisti
kes on teistele eeskujuks
sotsiaalse kditumisega.

Rollide konfliktid voivad suuresti erineda
oma tugevuselt. Moned neist on ohutud ja
inimene talub neid pikka aega, ilma et
need pohjustaksid isiksuse psiihholoogilist
Idhestumist vo6i sotsiaalset hukkamdistu.
Konflikti tugevuse maddrab dra vahemalt 2
faktorit,

1. Rollide suhteline kokkusobivus. Mida
rohkem on kahel rollil tithiseid norme, seda
vdiksem on vodimaliku konflikii tugevus,

rolli Gpilane,
koigepealt oma

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

Uldjoontes arvatakse, et inimene suudab
taita paljusid eri rolle minimaalse konflikti
voimalusega eelkdige sellepirast, et konflikti
sattuda voivad rollid ei kattu ajaliselt vai
ruumiliselt.

Roll on inimese kditumises siiski mitte
niivord pohjuseks kui mudeliks. See jarel-
dub faktist, et eri inimesed kehastavad
iiht ja sama rolli vdga erinevali. Kui moiste
roll viitab thtsusele eri indiviidide kaitu-
mises, kes omavad iihesuguse seisundi, siis
moiste isiksus viitab the indiviidi kaitumis-
laadi tihtsusele eri rollides.

Rollid wvoivad olla vahendiks tdhtsate
isiklike vajaduste (ka arenguvajaduste) ra-
huldamisel. Kodanlikud autorid naiteks leia-
vad, et sdjaline teenistus voéimaldab vilja-
pddsu kambavaimule ja agressiivsusele, Tei-
selt poolt vbivad teatud seisundiga seotud
vadrtused ja kditumine saada isiksuse struk-
tuuri koostisosaks ja tugevast: mojustada
isiksuse sotsiaalset suhtlemist. Kodanliku
tihiskonna biirokraatiat analiiiisides ilmneb,
et blrokraatlik struktuur sunrib indiviide
pidevait olema oma tegevuses plaanipirane,
ettevaatlik ja distsiplineeritud. Selle tagajar-
jel ollakse valmis distsipliini tolgendama
eeskirjadele kohanemisena iikskdik millises
olukorras, temas ei nahta enam teatud ees-
markide saavutamise wvahendit, wvaid ta
muuiub birokraadi elu wvddrtuseks, jdikuse
ja kohanemiseks wvalmisoleku koostisosaks,
isiksuse tunnusjooneks

Isiksus voib saada ka rollikonflikti alli-
kaks. Inimene pole vdimeline rolli tditma,

kui see ei sobi kokku tema kui isiksuse
pohivajadustega. Loovalt ja sisuliselt to6-
tav, lapsi armastav isiksus v6ib nditeks sat-
tuda konflikti opetaja rolliga, kui selle t&l-
gendamisel ldhtutakse Kkitsalt biirokraatlikest
alustest, mis ndevad Opetajas peaasjalikult
ametnikku, kellel suhted opilastega on val-
davalt formaalset laadi. Tingimustes, kus
laveerimine ei ole voimalik (tdhus sise-
kontrolll), voivad ilmneda frustratsioonindh-
ted (agressiivsus, pessimism jt.), mis vdi-
vad viia koolitéost loobumiseni.

2. VANEMA KASVANDIKU ROLLIST ERI
VANUSES LASTE KASVATUSRUHMAS

Rolliteooriast jareldub, et eri vanuses laste
grupi struktuuri kasvatav efekt kujuneb
vilja pohiliselt selle kahe pohielemendi —
vanema ja noorema kasvandiku seisundi ja
rolli koostoimel ning vastastikustel modju-
tustel. Vanemad kasvatavad nooremaid ja,
vastupidi, nooremad stimuleerivad vane-
mate enesekasvatust.

Vanem-noorem suhetes on otsustav wva-
nema seisund ja roll kui jubtiv, ihtlasi
komplitseeritum ja raskemini omaksvoetav.
Viimast kinnitavad sotsiomeetrilise wvalik-
testi tulemused toakaaslaste wvalimisel inter-
naatkoolis. Nooremate valikutes on tava-
liselt vanemate kasvandike osakaal madrga-
tavalt suurem kui vastupidi. Allpool kasit-
leme ainult vanema rolli moningaid aspekte,
teades, et noorema roll on vanema rolliga
lahutamatult seotud.

Vanema rolli sisu kujuneb vilhemalt kolme
asjast huvitatud grupi — nooremate, ea-
kaaslaste ja pedagoogide ootuste mojul. Et
moisted vanem ja noorem on suhteli-
sed enamikule kasvandikest (see s6ltub mo-
mendil partnerist), ei tohiks olla suuri lah-
kuminekuid vanemate ja nooremate etteku-
jutustes wvanema rolli sisust. Jargnevas
graafikus esitame vordlevalt nooremate (4.
ja 5. kl.) ja vanemate (10. ja 11. kl.) kiisit-
lemise tulemused 11 pdhitunnuse kohta.
Andmed péarinevad kahest internaatkoolist,
n==191.
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Voime konstateerida, et nooremate rolli-
ootusi peegeldav kéver jargib pdhijoontes
vanemate ettekujutuste koverat. On ka olu-
lisi erinevusi,

Jattes korvale erinevused klassiti (4. ja 5.
jne.), mérkame, et tuntavaid erinevusi on
poiste ja titarlaste rolliootustes, Naiteks
seovad nooremad Liitarlapsed vanema rolliga
peale sobralikkuse ja nooremate kaitsmise,
mis on ihised poistel ja tidrukutel, wveel
nouded isikliku puhtuse, teistelt korranud-
mise, hea Gppimise ja rahulikkuse kohta.
Nooremad poisid on mirksa iikskéiksemad
vanemate hea Oppeedukuse, korrandud-
mise ja Kkasvataja korralduste taitmise
suhtes. Rohkem kui tiitarlapsed peavad poi
sid vajalikuks abistamist igapidevases elus,
abi Gppet6os, ka huumorimeelt,

Rolli sisu uurimine juhib seega tihele-
panu iihele esimestest ja péhilistest iilesan-
netest Kasvataja toos -— vajadusele iihtlus-
tada ja korrigeerida vanema ja noorema
rollide sisu. Sellega hoitakse dra arusaama
tusi ja pettumusj, luuakse alus traditsiooni-
listele suhetele grupis.

Rollicotuste konkretiseerimine ja iihtlus-
tamine on tiks tegureid, mis mdarab rolli
omaksvitmise tulemused. Rolli omaksvét-
mist mojutab veel hulk asjaolusid.
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— Soodustavaks on positiivne enesehin-
nang rolliootuste seisukohalt. Seeparast ei
tohi vanema rollile esitatud nouded olla
liiga korged, ideaalsed.

Uuritud kontingent (10., 11, kl) hindas
nditeks oma valmisolekut vanema rolliks
jargmiselt:
taset pidas taiesti vastavaks — 56,8%,

mitte tdiesti vastavaks — 319,

ebakiillaldaseks — 9205

— Pedagoog peaks tundma rollikonflikli
olemust ja selle iletamisele kaasa aitama.
Opilase rollide kogumis voib leiduda rolle,
mis segavad vanema rolli tditmist. Need on
harrastustega seotud rollid (vétavad kogu
aja), aga ka eakaaslase roll: vanemad eelis-
tavad suhelda omavahel, Kasvatuses on siiani
Opetuse mdjust tulenevalt iiletihtsustatud
vanuselisi isedrasusi. Uldhariduslikus koolis
on lhevanuseliste kapseldumine ealisie
huvide raamidesse hakanud pidurdama va-
nemate ja nooremate sotsiaalset arengut,
Sidemed vanemate ja nooremate laste orga-
nisatsioonide vahel on haprad, ometi voiks
olla vanematest suur osa rakendatud vanema
rollis nooremate organisatsiocnides. Kasu
oleks moélemapoolne. See, et vanema roll
voib olla huvipakkuv vanematele dpilastele,
selgub kas vdi meie katsealuste, 10, ja
11. kl. opilaste antud vérdlevasi hinnangust
cakaaslase ja vanema rollile:

molemad rollid on huvitavad ja

vastuvBetavad — 61,57,

eelistan vanema kasvandiku rolli — 23,57,

eelistan eakaaslase rolli — P
Niisugune hinnang on kujunenud reaalses
suhtlemises. Internaaikooli tingimused on
moneti erinevad, kuid vdimaldavad teha ka
dldisemaid jdreldusi,

— Vanema rolli tiidetavus on seotud
noorema rolli ja selle sisuga. Terve hulk
vanema rollist tulenevaid &igusi ja iiles.
andeid on samal ajal kohustused nooremate
suhtes. Nooremates lugupidamise kasvata-
mine vanemate vastu soodustab vanema
rolli tditmist, Olulise tdhtsusega on ka laste
grupeerimise printsiibid.  Vabatahtlikkuse
printsiip vGimaldab luua omavahel stimpati-
seerivaid kombinatsioone, milles médlema
rolli tditmine on lihtsam, meeldivam.

— Rolli omaksvétmist méjutab vanema
positsiooni prestiiz asutuses tervikuna. Selle
kujunemist on voimalik mdjutada.



@ Vanema rolli vaartus kasvatuses nouab,
et selle tditmist ja sellesse suhtumist j&r-
jekindlalt arvestataks kui sotsiaalse tun-
nustuse stisteemi iiht olulist argumenti.

@ Vanema rolli prestiiz séltub tdiskasva-
nute suhtumisest vanematesse, Téiskas:
vanule ldhedaste kohustustega peaks
kaasnema ka samasugused oigused. Ka
privileege peaks olema, kuid need peab
kollektiiv tervikuna heaks kiitma,

@ Rolli prestiizi saab tosta selle grupi pres-
tiizi tdstmise kaudu, kus rolli péhiliselt

realiseeritakse. Grupi prestiiz on seoses

ka kooli omavalitsuse siisteemiga. Teata-
vasti oli Makarenko kollektiivi omava-
litsuse siisteemis keskne koht komandd-
ride noukogul, mille moodustasid eri
vanuses laste riihmade esindajad, seega
vanema rolli kandjad.

Vanema rolli ja opilase isiksuse mdju on
vastastikune, Vanema rolli vairtus kasva-
tuses, tema prestiiZz séltub selle kandjast, Nii
voib monel nooremal seostuda vanema rtol-
lica kujutlus norgema oOigusi ignoreerivast
ja vagivallatsejast kaaslasest, keda peab
viltima. Siit jareldus: mitte bicloogiline va-
nus ei mddra sobivust vanema rolliks, mitte
igaliks ei ole kiips seda tditma.

Teiselt poolt aitab wvanema roll kujun-
dada isiksuses omadusi, mida hinnatakse
rolli sisus ning mille olemasolu v6i kujun-
damist on rolli tditmiseks vaja. Eespool voi-
sime ndha, et vanema roll esitab isiksusele
terve hulga sotsiaalselt vdga vaartuslikke
noudeid.

Kuidas hindavad wvanemad oOpilased ise
vanema rolli mdju nende kujunemisele?

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

Positiivne on opilaste arvates see, et va-
nemad on rikastunud teadmistega ja koge-
mustega inimsuhete mitmekesisusest, Gppi-
nud paremini tundma inimest ning teda
moistvamalt kohtlema. On  suurenenud
eneseanaliilisi véime ja vajadus sellega te-
gelda,

Siit on vaid samm enesekasvatuseni, Kas-
vataja aitab seda sammu astuda, kui ta
koos oOpilastega motestab lahti suhetest saa-
dud kogemuse, seob selle noore inimese tu-
levikuplaanidega (vajadus suhelda erinevate

inimestega, juhivéime arendamine, perekon-
nainimeseks ettevalmistamine jne.).

Negatiivsed mojutused on tingitud suures
osas pedagoogilise juhtimise norgast tase-
mest, aga ka konlingendi raskusest. Uksi-
kute vanemate kasvandike iilekoormamine,
nooremate psiiihiliste isedrasuste mittetund-
mine, informeerimatus kasvatusmeetoditest
ja votetest, mida kasutada nooremaid moju-
tades — see koik on pedagoogide abiga
korvaldatav.

Loomulikus polvkondade ahelas on kéik
vanusegrupid seotud. Vanema 7rolli tait-
mine soltub oluliselt sellest, missugused suh-
ted valitsevad kooli vanemate klasside opi-
laste ja pedagoogide vahel. Voimalus aku-
muleerida noorematega suhtlemiseks vaja-
likke teadmisi ja kogemusi endast vanema-
tega suheldes md&jutab suhtumist vanema
kasvandiku seisundisse, Seda kinnitavad ka
opilaste arvamused sellest, miliises, kas va-
nema voi noorema rollis, tunnevad nad end
kindlamini. Valdav enamik tunnistas digeks
molema rolli dialektilise iihtsuse, mis on ka
ainudige.

Noorema rolli eelistas 229 kiisitletutest
(10. ja 11. k1)

Mulle meeldib olla rohkem noorem, Noo-
remad kaaslased tchavad tihti palju teada,
neil on kujunenud arvamine, et vanemaud
on palju targemad. Seda arvamust ei tohiks
petta. Ma ise ei lea veel kuigi palju. Midz
on mul anda endas! noorematele? (T. 11. kl)
On huvitav olla nii noorem kuj vanem, aga
et vanem jouab alati olla, tahaksin kauem
noorema osas olla, (T, 11, kl.)

Vanema rolli pidas endale

24%), vastajatest.
Olen olnud mélemas rollis, Arvan, el siis-
ki eelistan vanemal. Noorema osas arvesia-
takse vihe sinu seisukohti. Vanemana aga
loeb sinu séna rohkem ja tegevusvabadus
on suurem. (P. 11, kl.)

549, &pilastest pidas mdlemaid htviisi
huvitavaks.

Kuna vanem teab rohkem, on vanem olla
huvitavam, Kuna noorem tahab teada, on
ka noorem olla huvitav., Noorem vajab siisk:
vanema ftoetust. Arvan, et mdélemad rollid
on iihimoodi huvitavad, méttekam on siiski
noorema roll. (P. 11, kl.)

QOlla noorem, see oleks vist huvitavam. Siis
saad ise pidevalt teadmisi juurde. Voi siis

sobivamaks
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mélemad koos, sest muidu léppeks kord
kéik, mida sa vbid anda noorematele, Ka
ise peab pidevaltl midagi juurde saama jo
seda Joomulikult vanematelt kaaslastell.
(10, ja 11..KL).

Kokku wvottes voime delda, et rolliteooria
on iiks voimalikke lahenemisviise, selle
moisted aitavad meil paremini moista eri
vanuses laste grupi struktuuri ning selle
kasvatava mdju mehhanismi.
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OPETAJA
NOUDMISED
OPILASELE

HELGI LAHT

Opetaja ja pilase vahelised suhted kujune-
vad (ihises tegevuses ja pidevas suhtlemises.
Tinglikult v&ib suhflemises eristada kolme
omavahel seotud, kuid suhfeliselt iseseisvat
aspekti: 1) vastastikune tegevus ja mojuta-
mine — interakisiooni aspekt; 2) informat-
siooni vahetamine — kommunikatsiooni as-
pekt; 3) vastastikune méistmine, kooskdla —
pertseptsiooni aspekt (I, k. 901).

Sotsiaalne kontakt on mélemapoolne. Suht-
lemisel mojutavad teineteist nii opetaja kui
ka opilane, kusjuures mdjutamisprotsessis ja
suhetesiisteemi kujundamisel on juhtiv osa
opetajal.

Opetaja ja opilase koosttd edukuse sei-
sukohast peaksime suutma &igesti tajuda
oma suhtlemispartneri viéljendusi, méaistma
tema fegevusmotiive, psiitihilist seisundit,
hindama Giglaselt suhtlemispartneri kéaitu-
mist ja saavutusi, kuid ka oskama oma arva-
musi falle teatavaks teha. Et tajuda, maista
ja hinnata oma suhtlemiskaaslast, peaksime
teda hasti tundma.

Opetaja ei saa opilast mojutada, kui opi-
lane torjub Spetaja mdjutamispiiiideid. Ope-



tajal on raske vahendada teadmisi v&i iiks-
kéik milliseid vaartusi, kui need pole vaar-
tuseks opilasele, kui ei huvituta nende vas-
tuvotmisest. Kuid kontakt saavutatakse sellest
hoolimata. Sellisel juhul tfoetub kontakt
teisele vaartusele, mis kaasneb teadmiste
vastuvéimisega, nditeks sotsiaalsele tunnus-
tusele (2).

Suhtlemisprotsessis esitab G&petaja 6pila-
sele ndudmisi. Neid vaadeldakse kui peda-
googilise mojutamise peamist meetodit, kuna
néudmiste abil kutsutakse esile, pidurdatakse
voi |6petatakse teatud tegevus.

Néudmised, mis opilasele esitatakse, voiks
tinglikult jaotada kaheks suureks grupiks:
1) noudmised, mis peegeldavad inimeste
mitmekilgse tegevuse votteid, nn. todalased
néudmised; 2) ndudmised, milles kinnistu-
vad kaitumise normid, inimestevahelised suh-
ted. Need noudmised on suunatud eeskatt
kditumise ja moraalsete omaduste kujunda-
misele (3).

Suurfe kogemustega dpetaja alati (ihendab
oma 166s mélemad grupid. Kui soovime
mojutada opilase kujunemise protsessi tervi-
kuna, peame esitama opilasele ndudmisi,
mis on seotud tema id&lilesannete t&itmise-
ga, kuid ka kaitumise ja moraalsete oma-
duste kujundamisega.

Kultuurivéédrtuste, teadmiste, oskuste ja
vilumuste vahendamise pinnal tekkinud kon-
takfid &petaja ja Spilase vahelises suhtlemi-
ses kuuluvad asjalike kontaktide hulka. Kuid
opetaja dlesanne on mitte ainult teadmiste,
oskuste, vilumuste vahendamine, vaid pal-
ju laiem, véidab H. Liimets (2). See eel-
dab paratamatulf, et 6petaja huvituks &pila-
sest, tema omadustest, vajadustest, huvidest,
psidhilistest seisunditest, arvestaks neid ja
reageeriks vastavalt. Seega ei piisa asjalikust
kontaktist, vaid &petaja kontakt &pilaseg~
peab muutuma isiksuslikuks.

A.-M. Tauschi jérgi mojustab Spetaja opi-
last ning kutsub tema kéitumises esile muu-
tusi neljal viisil:

1) sénade abil, kusjuures sénad liigitatakse
omakorda kolme rithma: a) sénad, mille abil
opetaja annab &pilastele ainealast informat-
siooni; b) opetaja ndudmised ja korraldused
opilasele, mis on vajalikud {86 organiseeri-
miseks ning peaksid motiveerima teatud kéi-
fumisele; ¢) opetaja sonad, mille abil antak-

se opilasele informatsiooni tema isiku kohta:
2) miimilised valjendused;

3) kontakti votmine lapsega peasilituse vm.
taolise ndol;

4) kasvataja k&itumine sotsiaalses interaki-
sioonis teiste inimestega, samuti esemetega
imberkaimine.

Kahjuks asetatakse kasvatuses liiga suur
rohk sonale ning teised méjutamisviisid jaa-
vad Spetaja silmis teenimatult vdheolulisele
kohale. Kuid lildse annavad &petfajad &pi-
lasele vadhe informatsiooni tema isiku kohta.

Osa suhtlemise raskusi ongi tingitud asja-
olust, et me ei naita alati oma suhtlemis-
partnerile, mida temalt ootame. Opetaja kai-
tumisest ei loe &pilane vilja, kas opetaja
teda tunnustab v6i mitte. Oma ameti poolest
jilgib oSpetaja opilast, valvab ja kontrollib
teda. Kuid loomulikult teevad eri opetajad
seda erinevalt. Adrmuslikud on valitsev, 6pe-
taja tahtsust rohutav kiilm suhtumine &pila-
sesse ning selle vastandina sobralik, siidam-
lik ja opilase tegevust heaks kiitev suhtu-
misviis.

Meil oleks vaja teada, milline on &petaja
suhtumine opilasesse. Me vaatleme rohkem
seda, milliseid opetaja omadusi &pilane hin-
dab, kuigi ka see on vaga oluline. Kas dpe-
tajal on need omadused olemas, mida tema
opilased &petajas hindavad? Kui on, siis on
opetajal ka suuremad eeldused luua klassis
soodsad suhted opetaja ja opilase, &pe-
taja ja klassi ning 6pilase ja klassi vahel.

Kuid mida hindavad &petajad opilases,
milliseid kaifumis- ja suhtumisviise heaks
kiidavad, mida laidavad? Witryoli uurimusest
(viidatud M. Koskenniemi alusel) ilmneb, et
opilaste oletuste jérgi hindab &petaja opi-
lases omadusi, mida tegelikult dpetajad véhe-
téhisaks peavad. Opetajad soovivad &pilas-
tega sobralikke suhteid, kuid &pilased ei nai
seda mérkavat. Kill aga peavad &pilased
vaikimist ja kuulekust kiidetud omaduste
hulka kuuluvateks. Opetajate hinnangu jargi
ei kuulu need omadused rohkem hinnatute
hulka.

M. Koskenniemi oletab, et dpetaja soovid
jadvad saladusse, kuna &petaja ei toimi nii,
et opilased méistaksid, mida 6pefaja nen-
des hindab. Kuid véib-olla on see tingifud
ka opetaja rollist, sest opilased ei kujutle,
et korda hoidev opetaja voiks nende séber
olla (4).
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Meie vabariigis kisiti kvalifikatsiooni tost-
mise kursustest osavétvailt opetajailt, milli-
seid omadusi nad sooviksid niha oma opi-
lastes. lga Bpetaja pidi nimetama kuni viis
omadust, kaitumis- voi suhtumisviisi. Vasfas
282 opetajat.

Kisitleti ka Tallinna Gldhariduslike koolide
5—11. kl. opilasi. Opilastele esitati kiisimus,
milliseid opilase omadusi, kditumis- ja suh-
tumisviise Opefaja hindab. Opilased pidid
lahtuma oma klassis opefatavatest Oppe-
ainetest ning markima eraldi iga ainedpetaja
puhul, mida too nende arvates Oopilases
hindab. Vastas 505 opilast.

Kokku nimetasid Spilased 11277 omadust,
kaitumis- ja suhtumisviisi, mis koondati 38
gruppi. Opetajad markisid 954 omadust, mis
grupeeriti samadel alustel.

llmnes, et &pilased peaaegu ei nde erine-
vusi eri opetajate soovides ja ootustes opi-
laste suhtes. Klassijuhataja ning ainult méne
ainedpetaja puhul osati vastata isikupéraselt
ning ndha mitmekiilgsemalt, mida véiks see
opetaja opilases hinnata.

Vois taheldada ka, et teatud Gppeainete
puhul rohutati rohkem méne véime, oskuse
véi vilumuse vajalikkust ja olemasolu, pal-
vimaks ainedpetaja rahulolu. Nii margiti ta-
valiselt, et matemaatikadpetajad hindavad
opilase loogilist métlemisoskust, kiiret dm-
berlilitumist, arukust, leidlikkust, Glesannete
lahendamise oskust jne.; kirjandusdpetajad
kohustusliku kirjanduse lugemist, jutustamis-
oskust jne.; voorkeeledpetajad head haal-
damisoskust; ajaloo ja hiskonnadpetuse
Spetaja soovib &pilase avarat poliitilist sil-
maringi jne. Suurem osa nendest vaidetest
olid ikkagi kokku véttes taandatavad GSpilase
teatud voimetele voi teadmistele, mis soo-
dustavad aine &ppimist voi nditavad opilase
oskust ja teadmisi antud ainest.

Poiste ja tltarlaste arvamustes on suur
tihtelangevus. Omadused, mida poiste ole-
tuste jargi voiks opetaja opilases hinnata,
on ka ftitarlaste oletuses rohkem hinnatud.
Et titarlaste ja poiste vdidete vahel on nii
tugev korrelatsioon (r=0,93), viitab asja-
olule, et opilased, nii poisid kui tidrukud,
on ihtemoodi maistnud, milliseid omadusi,
kéitumis- ja suhfumisviise ootab &petaja 6pi-
laselt. Tabelis 1 on kérvutatud 38 omadusest
15 olulisemat poiste ja ftiitarlaste hinnangu
jargi.

462

Tabel 1.

OPETAJA POOLT ROHKEM HINNATUD
OPILASE OMADUS, KAITUMIS- VOI
SUHTUMISVIIS POISTE JA TUTARLASTE

NAHTUNA

L]

5
£y Omadus, kaitumis- vai = 5
- Ty = o
0 ¢ suhtumisviis 5 c
(o I | +~ °
c e
x C & b
X Eary

1 hea kditumine tunnis 1

2 teadmised 2

3 aktiivne tunnist osavott 3

4 hoolsus <]

5 oppimine 4

6 suhtumine &ppetbosse 9

7 arukus 8

8 ausus 7

9 viisakus 6

10 téokus 10

11 kasvatuslikult problemaatilised

omadused ja kditumisviisid 1

12 tahtejoud 15

13 sobralikkus 13

14 huumorimeel 14

15 kiire reageerimisvéime 12
Tabel 2.

OMADUS, KAITUMIS- JA SUHTUMISVIIS,
MIDA OPETAJA OPILASES HINDAB

= @
‘E a Omadus-, kaditumis- ja _-E %
2c suhtumisviis o 5
g E £E
- L -

1 ausus 9
2 tookus 10
3 aktiivne tunnist osavott 3
4 hoolsus 5
5 kohuse- ja vastutustunne 16
6 avameelsus 29
7 oppimine 4
8 aktiivsus 19
9 sobralikkus 14
10 hea kaitumine tunnis 1
11 vaikseloomulisus 17
12 suhtumine o&ppetddsse 7
13 arukus 8
14 abivalmidus 34
15 viisakus 6




Kui kérvutame Spilaste oletatava arvamuse
Opetajate arvamusega, ndeme, et Opetaja
peab oluliseks hoopiski teisi opilase oma-
dusi, kui oletab &pilane. Korrelatsioonikoe-
fitsient nditab, et opetajate ja &pilaste arva-
muse vahel on seos tdhtsusetu (r=0,36).

Tabelis 2 on véetud &petajate hinnangu
jargi 15 olulisemat omadust, mida Spetajad
soovivad oma &pilastes niha, ning asetatud
pingeritta nende omaduste, kditumis- ja suh-
tumisviiside nimetamise sageduse jirgi. K&r-
vale on paigufatud vastava omaduse jérje-
kord o6pilase pilgu labi nahtuna.

Jirgnevalt grupeerisime opetajate ja 6pi-
laste poolt nimetatud omadused, suhtumis-
ja  kaitumisviisid veel omakorda kolme
gruppi: véited, mis on seotud a) Gppimise
ja oppetddsse suhtumisega; b) funnist osa-
vétuga ning c) Spilase iseloomuomadustega.

5—8. kl. opilased oletavad, et &petaja
ootab Spilaselt eeskdtt head kaditumist tunnis
ning tunnist aktiivset osavéttu. Kdige véhem
on nimetatud soovitud omadustena &pilase
iseloomuomadusi.

9.—11. kl. &pilastel on esikohal vaited
oppimisest ja oppetddsse suhtumisest, kuid
nad markavad rohkem kui 5.—8. kl. &pila-
sed, et Opetaja hindab o&pilases ka tema
iseloomuomadusi.\ Seejuures 9. kl. &pilased
on tunnis kditumisega seofud omadusi tun-
duvalt rohkem olulisteks pidanud kui 11. kl.
opilased.

Kui ldhtuda 5—11. kl. &pilaste koond-
arvamusest, ndib cpilasele, et Spetaja seab
tema hindamisel esiplaanile omadused, k&i-
tumis- ja suhtumisviisid, mis on seotud tun-
nis kdifumise ja tunnist osavétuga, kuid
koéige vdhem aga hindab &pilast iseloomu-
omaduste jérgi (vi. tabel 3).

Opetajate vastustes on iilekaalukalt esi-
kohal o&pilase iseloomuomadused; teisel ko-
hal véited &ppimisest, dppematerjali oman-
damisest ja Gppetddsse suhtumisest ning al-
les viimasel kohal tunnis k&itumist iseloomus-
tavad kaitumis- ja suhtumisviisid, mis &pila-
sele ndib oSpetaja silmis kdige tihtsam ole-
vat (vi. fabel 3).

Jireldub, et Gpetajana avame (ihekilgselt
opilastes soovitavat. Opilased ei ole digesti
informeerifud sellest, mida Spetaja &pilases
hindab. Oletame, et see on iiks asjaolusid,
mis raskendab suhtlemist, kuid voib dhtlasi
olla dpefaja ja Spilase vahelisi suhteid hai-
rivaks teguriks. Tegevus &ppetunnis on
suunatud sellele, et aine &pilastele selgeks
opetada. Opetfaja hinnang &pilasele, infor-
matsioon &pilase isiksusest on (hekiilgne, sest
on suurelt jaolt seotud 6ppematerjali oman-
damise ning tunnis aktiivse kaasatédtamise
jm. suhtumis- ja k&itumisviisidega, mis soco-
dustavad omandamisprotsessi.  Seeparast
néibki opilasele, et Gpetaja hindab ainult 6pi-
last, kes ainet kas hasti voi vaga hédsti oskab
(erandina maérgitakse ménda ainedpetajat,

Tabel 3.

OPETAJA POOLT ROHKEM HINNATUD OPILASE OMADUSED, KAITUMIS- JA
SUHTUMISVIISID ROHMITATULT OPETAJA JA OPILASE HINNANGUS

Omadused, kadifumis- ja suhtumis- OPILASED OPETAJAD
viisid P T K M N K
e ggag 2025 3860 13 144 157
Oppimine ja dppetddsse arv:
suhfumine
0, 373 32,0 34,7 15,7 16,6 16,6
abs. 4807 2647 4452 7 124 131
Tunnis kéitumine ja tunnist arv.
osavott
o 367 4,5 39,0 8.4 14,2 13,7
:E‘:' 1283 1682 2965 63 603 666
Spilase iseloomuomadused i
oh 26,0 26,5 26,3 75,9 69,2 69,7
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kes hindab ka keskmiste teadmistega &pi-
last). Opilane teeb jareldused enda ja oma
klassikaaslaste kohta fehtud hinnangute
jargi, mida on kogenud tundides, kus &pe-
taja tunnustab eeskdtt andekaid, taiplikke,
kiiresti reageerivaid, kiiresti kiisimustele
vastavaid, loogiliselt motlevaid jne. opilasi.
Nii margitaksegi, et keskpdrastest opilastest
voib tunnustuse osaliseks saada vaid viga
tédkas ja oppimisele palju aega kulutav
opilane. Paljud o&pilased véidavad, et dpe-
tajatele meeldivad tuupijad, opiku véi Gpe-
taja sonade pimesi uskujad, kisimusi mitte-
esitavad, sénakuulelikud, lipitsejad, arad
tossikesed, oma arvamuseta jne. &pilased.
Need vaited koondasime kasvatuslikult
problemaatiliste omaduste, kditumis- ja suh-
tumisviiside alla ning &pilaste poolt nime-
talud omaduste pingereas kuulusid need
isegi 11, kohale.

Koéik nimetatud omadustega &pilased vai-
maldavad oSpetajal kill segamatult dppetun-
nis Opetada, sest nad ei hdiri opetajat tema
tegevuses, kuid vaevalt me oleme eesmar-
giks votnud taoliste omadustega inimeste
kasvatamise. Ega meist vist keegi ei sooviks
endale sellist kolleegil

Paljudes uurimustes margitakse, et suhted,
mis kujunevad opetfaja ja opilaste vahel
voi opilastel omavahel, on G&pilastel mude-
liks oma suhete kujundamisel valjaspoo)
kooli ja hilisemas elus.

Toendoliselt on eespool foodud kasva-
tuslikult problemaatiliste véidete esitajaiks
valdavalt 6pilased, kes sageli jadvad koolis
tunnustusest ilma. Ohes varasemas uuringus
ilmnes, et kisitletud 5—8. kl. &pilastest
vaidab 43,4%, et nad saavad koolis harva
tunnustuse osaliseks, kuid 9,6% o&pilastest
vaitis, et nad ei saa mitte kunagi tun-
nustuse osaliseks (5).

Esitatu p&hjal véib oletada, et {iheks Gpe-
tajasse suhfumist kujundavaks teguriks on
opilase informeeritus sellest, mida o&petaja
temas hindab, mida temalt ootab ning mil-
lisena teda ndha soovib.

Kui me anname oppetunnis hinnangu vaid
oppimise ja kditumise jargi ning selle péh-
jal teeme ftervikotsuse, on &pilane saanud
tihekiilgse hinnangu osaliseks ning ei saa
seda alati omaks votta. Pealegi voib ndida
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keskparasele o&pilasele, raakimata norgast
opilasest, et oOpetaja ndudmistele polegi
véimalik vastata, &petaja rahulolu pole véi-
malik kunagi dra teenida. Sellise hoiaku —
opetaja ei nde minus kunagi midagi head(!)
— liheks pohjustajaks voib olla o&petaja
tihekiilgne hinnang. Hoolimata edasijdudmi-
sest voi -jdudmatusest véib opilasel olla nii
positiivseid kui ka negatiivseid omadusi,
mille markimine pedagoogil oleks kasvatus-
likust seisukohast oluline.
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HOIARU
OSAST
MOTLEMISES

-_

ELLEN VALJA

Hoiaku mdiste on kuuekiimnendatel aastatel
ikka sagedamini hakanud esinema néukogu-
de psithholoogia-alases kirjanduses. See on
seletatav sotsiaalpsiihholoogia ja motlemis-
psiihholoogia edusammudega. 7F0-ndatel aas-
tatel on see moiste joudnud pedagoogiliste
instituutide psiihholoogiaprogrammidesse
(ehkki ainult iilevaate korras) ja isegi Opi-
kutesse. Vene keeles tihistatakse seda vdga
keerukat kompleksset ja erinevate esinemis-
vormidega psiiiihikandhtust ainult Uhe s6-
naga — Yycramoéxa. Eesti keeles on kdibele
liinud kaks sona: seadumus ja hoiak.
L. Auvaiart (1) soovitab pruukida moistet
seadumus, kui on tegemist diinaamilise néh-
tusega, kui aga seadumus on fikseerunud,
ridkida hoiakust.

Tinglikult on see muidugi vGimalik, kuigi
D. Uznadze koolkonna poolt eksperimentaal-
selt kindlakstehtud hoiaku isedrasuste hulka
kuuluvad nii diinaamilisus, stabiilsus kui ka
konstantsus. Ilmselt tuleks eelkdige mdelda
tipsete epiteetide otsimisele, sest seoses
hoiakuga kerkib esile mitte ainult probleem
selle kujunemisprotsessist ja véljakujunemise
astmest, vaid ka erinevate tegurite mojust
ja osast, hoiaku positiivsest v6i negatiivsest

mojust isiksuse kéitumise (laias tahenduses)
regulatsioonis jms., seega oleks eri varjun-
diga moisteid vaja vaga palju. Hoiakut on
eri maade teadlased uurinud paljudel juh-
tudel eri aspektidest ja seetottu on ka nen-
de hoiakuteocoriad ning definitsioonid wvasta-
vate isedrasustega, rddkimata sellest, et
moistetel  hoiak, seadumus, ycTanoska,
gantshoba, atlitude, set, Einslellung on juba
eri keeltes olemuslikult erinevaid niiansse.
Keel (moiste) m&jutab ka teocoriat, eriti sel
juhul, kui teatav moiste on uldrahvalikus
keeles juba varem pikemat aega olemas.

Hoiakule on suurt tdhelepanu pooratud
sotsiaalpsiihholoogia aspektist. Péhiliselt sel-
lest lihtuvait on «Noukogude Kooli» veer-
gudel holaku mbistet analiiisinud ka V.
Eksta (2). Inimestevahelistes suhetes, suhtle-
mistes ja reageeringutes pole raske maérgata
hoiakuid, mis neid oluliselt suunavad. Moni.
kord ilmnenud hoiakud meeldivad meile,
teinekord segavad, kolmas kord aga nédeme
ise vaeva, et kelleski teatud hoiakut esile
kutsuda voi seda muuta.

Kéesolevas jdtame seesugused hoiakud
kbrvale. Teema kohaselt radgime sellest, et
hoiakud vdivad esineda ka motlemisprotses-
sis, Ka need on madrgatavad, on olulised ja
neidki on palju uuritud.

Mis on hoiak? G. Allporti klassikalise,
holaku koige iildisemaid isedrasusi esile
toova iseloomustuse jargi on hoiak hingelis-
vaimne teadvuse ja nérvisiisteemi valmis-
olekuseisund, mis tuleneb kogemusest ja
avaldab juhtivat voi diinaamilist méju indi-
viidi reageeringule koigi objektide ja situat-
sioonide suhtes, millega ta on seotud.

Miotlemistegevuses on hoiakul sageli nega-
tilvne roll. Naiteks voib lhetiiibiliste mate-
maatikaiilesannete lahendamine rigiidse mét-
lemise puhul vila hoiaku kujunemisele. Er
niisuguse motlemise puhul on analiilis sageli
mittetdielik, vordlemine ja eristamine ning
selle alusel defineerimine raskendatud, sa-
mastavad oOpilased uue voi vdhem tuntud
erinevustega iilesande o&pitud v&i hasti tun-
tud tlesandetiiibiga ning sooritavad lahen-
duse selle eeskujul.

Nahtus on sedavord sagedane, et hoiakut
vaadeldakse motlemispsiihholoogias muuhul-
gas ka kui iiht varasemast kogemusest tule-
nevat faktorit, mis raskendab métlemisiiles-
ande dige lahenduse leidmist (8).
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Matlemispsiihholoogias eristatakse aktuaal-
set ja fikseerunud hoiakut. Esimese all moel-
dakse é&sjaformeerunud voi lihikest aega
kestval hoiakut, teisel juhul on hoiak tek-
kinud wvarem, kuid potentsiaalselt sdilinud,
Uldse on hoiaku moiste sisu mdtlemises kit-
sam kui sotsiaalpsiihholoogias. Hoiakut kir-
jeldatakse kui tendentsi reageerida kindlal
viisil méningat tuiipi iilesannete lahenda-
mise puhul. Uks esimesi, kes néhtust on
uurinud, on K. Dunker Berliini iilikoolist,
Hoiaku ja selle iilekande probleemidega on
tegelnud E. Thorndyke, kes on seletanud
kiisimust bihevioristlikest p&hiseisukohtadest
lahtudes, Probleemi on kasitlenud K, Wert-
heimer, S. Rubinstein, J. Kabanova-Meller jt.
Téanapdeval selleteemalised uurimised sage-
nevad eriti seoses kasvanud tdhelepanuga
oppimisprotsessile.

Véaga tuntuks on saanud A. Luchinsi
hoiaku-alased uurimused. A. Luchins ise
nimetab enda uuritavaid ndhtusi inimmétle-
mise «mehhaniseerumise» probleemiks, mille
psuhholoogiliseks sisuks on mitteteadvustu-
vad motlemistegevuse oOkonomiseerumisnéh-
tunsed. Autor suutis lihtsa metoodika (3) abil
nididata, et kui anda katseisikutele jarjest
mitu probleemi, mida tuleb lahendada tea-
tud kindlal viisil, ja kui seejdrel katseisiku-
tele esitada eelnevatele sarnane iilesanne,
mida vo6ib lahendada lihtsamalt, lahendab
suur osa katseisikutest selle siiski eelnevate
iilesannete eeskujul, sisuliselt raskemal wii-
sil, seega on kujunenud aktuaalne hoiak.

Pakume analoogiliste iilesannete kompleksi
tervikuna, et huvitatud pedagoogil oleks voi-
malik tungida probleemisse ise katseid tehes.
Katseisikuteks voiksid olla 5. kuni 11. Kkl
opilased. Igal opilasel tuleks iilesanded la-
hendada voimalikult kiiresti, 16petatud (ara-
antud) tdole médrgime lahendamise aja. Tu-
leb silmas pidada, et 5—7. kl. &pilastel
kulub lahenduste leidmiseks palju aega ja
mitte kéik opilased pole vOimelised iilesan-
net ilma abita lahendama.
perimentaalgrupp) voiks lahendada kéik
llesanded, IT grupp (kontrollgrupp) 9. iiles-
annet ei lahenda.

Ulesanded. Meil on antud 3 ndud,
kuidas nende abil mddta ndutud hulk liit-
reid vedelikku?

Uheteistkiimnest tilesandest lahendavad 6
esimest kindla valemi B— A —2C jérgi.
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I grupp (eks-

Ul.  Noude suurus ;
nr. liitrites Kuidas saada

Beo 20 3% 3 = / —  10R
2y 24 3F 2 = " — 9 1%
3) 22 3% 2 = o — 3l
4] 25 88 2 — o — 9 1z
5 14 29 2 - i — MR
g 16 27 3 = " — 517
AL St 32 2 — ] — 1317
8) 16 38 12 — i — 1871
9 14 38 3 — i — 1R
10) 22 34 3 — 4 — 6 12
11y 12 26 2 — i — 1R
7. ja 8. ilesanne vdivad olla lahendatud

ka lihtsamini. Uheksandat iilesannet vdib
lahendada vaid mooduse A —C teel, 10. ja
11. tlesanne lahenduvad analoogiliselt 7. ja
8. lilesandele kahte moodi — esimese valemi
jargi ja ka lihtsamalt.

A. Luchinsi katseisikud (piiratud arv isi-
kuid) lahendasid 7. ja 8. iilesande analoogi-
liselt esimesele kuuele iilesandele. Kujune-
nud hoiaku tottu, vaidab autor, ei néudnud
see lahenduse viis rohkem aega kui lihtne
moodus. 9. iilesande puhul aga segas kuju-
nenud hojak tugevasti selle lahendamist,
Tehti katset ka mdju viahendada. Sellel ees-
margil anti teisele lastegrupile instrukt-
sioon: «Pdrast 6. iulesannet mitte pime olla!»
Instruktsiooni mdjul lahendasid pooled katse-
isikutest kontrollilesanded (7. ja 8.) lihtsa-
mal viisil.

A. Luchins on hoiakut uurinud ka labii-
rintide metoodika abil (seoses vilumustega)
ja sarnast lahendusvdtet noudvate geomeet-
rialilesannete lahendamisega. Ka siin antud
kontrollilesanded olid lihtsamad, kuid nen-
de lahendamiseks kasutati dsja kittedpitud
keerulisemat teed. Saadud tulemused v®i-
maldavad teha méningaid jdreldusi ja seada
hiipoteese.

1. Valdaval osal katseisikutest kujunes
hoiak, mis segas lahendamast ké&iki iilesan-
deid optimaalsel teel.

2, Hoiak kujuneb vilja iihetiiiibilisi (eriti
kergemaid) iilesandeid jarjest lahendades ka
mitmete teiste lilesannete tiitdpide puhul.

Hiipotees: Katseisikute ja eriti @pilastest
katseisikute ebaedu iilesannete lahendamisel
voib olla seotud Spetamise ebadigete meeto-
ditega, kuna O&pilased pannakse sageli tea-
tud seadust v&i valemit lihtsalt pahe Gppi-
ma, seejdrel antakse neile hulk iihetaolisi



iilesandeid, mis on lahendatavad selle vale-
mi (reegli) jargi.

On voimalik, et sama ndhtus esineb nii
filiisika, keemia kui ka keelte oppimisel jm.
Sellise Opetamise puhul voib &pilane kill
tunda ja teada mitmesuguseid reegleid ja
valemeid, kuid teab ebatdpselt, kus neid
rakendada voi kuidas kindlaks mdédrata, mil-
list Gpitud reeglitest antud ilesande puhul
rakendada.

Hoiaku kujunemine ja piisivus on seotud,
nagu eespool oOeldud, ilesande tingimuste
norga analiiiisiga. Kui analtiisi osa tugevda-
da niit. eksperimendi puhul nii, et lisataks
iilesande tingimusiele iiks mittevajalik tingi-
mus (antud iilesande puhul oli selleks nel-
jas n@u), touseb Oigete lahenduste prot-
sent mirgatavalt. Seoses {lilesande keeru-
lisemaks muutumisega aga ei orienteerunud
osa katseisikuid enam tingimustes, ei osa-
nud vajalikke tingimusi eraldada mittevaja-
likest ja kasutas lahenduse leiimiseks hoo-
pis keerukamaid ja kohmakaid mittevajalik-
ke pikemaid teid.

Need tulemused on pedagoogilisest aspek-
tist suure vaartusega. Ilmnes, et katseisikud
ei oska hasti analiiiisida iilesande tingimusi
eriti siis, kui andmetest tuleb kbigepealt
eraldada, vélja valida iilesande lahendami-
seks vajalikud tingimused. Kahtlemata on
pohjuseks asjaolu, et kooli Gpetuse protses-
sis antakse paraku peamiselt niisuguseid
iilesandeid, kus ei ole iilearuseid andmeid ja
kus i nduta hindamist, valimist, ihtede v0i
teiste tingimuste kérvalejatmist. Aga elus,
praktiliste keerukate ilesannete lahendami-
sel tuleb suurest informatsioonihulgast koige-
pealt alati eraldada vajalik informatsioon,
alles siis see Umber tootada vastavalt prob-
leemi seadele.

Seega voib mittevajalike hoiakute kuju-
nemist motlemistegevuses soodustada osali-
selt ka &petamise viis. Jareldus: kui tahame
kasvatada igakiilgselt arenenud mdotlemisega
noori, kes suudavad probleemidele liheneda
loovalt, mitte ainult ei juhindu kord dra-
opitud skeemidest, valemitest ja todedest,
on oppematerjali omandamisel tarvis tingi-
mata kasutada niisuguseid iilesandeid, mille
lahendamisel pole ndutav mitte mehaaniline,
stereotiiiipne kditumine, vaid tingimuste iga-
kiilgne analiiiis, olulise informatsiooni eral-
damine ning loov iimbertGotamine.

A. ja E. Luchins uurisid iihiselt probleemi,
kuidas kujundab hoiakut stereotiiiipsete
praktiliste iilesannete lahendamine (5), Eks-
perimentide tulemuste alusel teevad autorid
jarelduse, et iilesannele lahendamine prakti-
lises plaanis viib sama pusiva hoiaku kuju-
nemisele kui teoreetilises plaaniski. Raskete
iilesannete puhul ei leki mdtlemises mehha-
niseeruvaid etappe voi tekivad need alles
pikema aja jooksu ja on lihtsakujulisemad.

Hiljem lahendati ka kiisimus, kuidas mo-
jub hoiaku kujunemisele iilesannete hulk ja
ajalised intervallid, mis on hoiakuliste ja
kontrolliillesannete vahel (6). Ilmnes huvitav
nahtus: hoiaku efekt ei kasvanud mitte pro-
portsionaalselt kindlaksmadratud ilesannete
hulgaga, vaid kasvas kuni 6. iilesandeni,
parast 6. tilesannet vahenes, varsti suurenes
jalle ja ka védhenes uuesti. Seega moningate
hoiakuliste iilesannete puhul pérast sama
iilesandetiiiibi teatud kordumiste arvu votab
hoiaku tugevus moneks ajaks lainekujulise
iseloomu. Ainult hoiakuliste iilesannete suu-
rema hulga puhul vihendas vaheaeg hoia-
kuliste ja kontrolliilesannete vahel hoiaku
efekti. Autorid jdreldavad, et holaku moo-
dustumise ja siilimise koverat voib vaa-
delda Sppimise protsessi kéverana, milles on
seadusparased reministsentsi punktid.

Pedagoogil on oluline teada, millistel Gpi-
lastel kujunevad kergemini hoiakud mdtle-
mises. Uuringutes oleme kasutanud A. Lu-
chinsi metoodikat ja saanud moningaid tap-
sustavaid tulemusi ealiste ja individuaalsete
isedrasuste kohta. Katsed 5—11. klassi &pi-
lastega néitasid, et titarlapsed alluvad enam
hoiaku méjule kui poisid, seda eriti 9. kuni
11. klassis. Opilaste hulgas, kellel hoiak
moodustus kindlalt, oli nii puudulikult, ra-
huldavalt kui ka histi edasijéudvaid titar-
lapsi, kuid hésti edasijoudvatel poistel hoiak
iildiselt ei ilmnenud. Adrmisel juhul pakku-
sid nad Kkriitiliste iilesannete puhul kaks
lahendust: optimaalse ja hoiakuparase. Opi-
laste hulgas, kellel ei tekkinud hoiakut, oli
teiste korval ka rahuldavate ja puudulikega
opilasi (eriti poisse), kuid klassijuhatajad
ijseloomustasid neid uldiselt voimekate, aga
laiskade Opilastena. Nooremates klassides (5.,
6. ja 7.) ei ilmnenud selgeid seoseid vanuse
ja hoiaku tekkimise vahel, Arvatavasti olid
5. ja 6. klassi Opilastele illesanded kiillalt
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rasked, mis mojus hoiaku tekkimisele pidur-
davalt.

Nendel opilastei, kellel hoiak ei moodus-
tunud, olid keskmine hinne 04 palli vorra
korgem, reaalainetes aga 0,7 palli vérra kor-
gem kui Opilastel, kellel hoiak tekkis.

Hoiaku tekkimine motlemises on seotud
motlemise rigiidsusega, kuid ei ammendu
kaugeltki ainult sellega.

D. Uznadze ja tema koolkond on toesta-
nud (11), et inimese alateadvuses kujune-
nud hoiakud wvahendavad koiki viliskesk-
konnast tulevaid informatsiooni impulsse,
Kuigi hoiakud on diinaamilised, on neil tea-
tud seos psiiiihilise inertsusega. Hoiaku suh-
telisel diinaamilisusel vo6i stabiilsusel on
D. Uznadze jiargi seos ka nérvitegevuse ise-
drasustega. Sama koolkonna uuringud on
toestanud, et hoiaku moodustumise kiirusel
pole kuigi kindlat sidet sellest vabanemise
kiirusega, Vaadeldav koolkond iseloomustab
hoiakut Iihidalt jargmiste tunnustega:

1. Hoiak on valmidus teatud kindlaks tege-
vuseks, hoiak eelneb alati igasugusele kaitu-
misele ja temasse on katketud potentsiaal-
selt tulevane tegevus.
2. Hoiak on terviklik isiksuse seisund, mitte
organismi mone osa vo0i analiisaatori sei-
sund.
3. Hoiak ei ole teadvuslik, vaid alateadvus-
lik seisund.
4. Hoiak on kiilumise voi tegevuse ees-
mdrgistatud kohanemise teenistuses ja teda
ei saa vaadelda nagu lihtsat psiithilist inert-
sust voi rigiidsust, hoiak on keerukam.
Hoolimata sellest, et hoiak on médtlemises
kohati seotud métlemise rigiidsusega, olles
sellega nagu negatiivseks naitajaks, on hoia-
kul positiivseid 1sedrasusi. Need seisnevad
tema antientroopilises rollis: hoiak vidhendab
mddramatust reaktsioonides, Seega suuren-
dab hoiak ootusparaste reaktsioonide ilmne-
mise tdendosust (10). See kehtib ka motle-
mise operatsionaalse kiilje, otsustuste tege-
mise, motlemise sisu jms. kohta. Seega on
hoiakul psiihhoregulatsiconiline funktsioon,
Seda rohutas XVIII rahvusvahelisel psiihho-

loogia kongressil Moskvas 1966, a. prof.
F. V. Bassin, kes iitles: «Kuuludes nagu
komponent  reaktsiooni  funktsionaalsesse

struktuuri, véimaldab hoiak suuremat korra-
pdrasuse teket selles, vdimaldab reaktsioo-
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nide enam korgetasemelise organiseerituse
ja sisemise kooskodlastatuse loomist.»

Mitmete gruusia uurijate katsetest on sel-
gunud, et monikord pole katseisikul kditu-
mine (lilesande lahendamise situatsioonis)
veel teadlikustunud (ta ei tea, mida teha
voi mida teeb), ometi leiab ta iilesandes
Oige lahenduse sagedamini, kui seda vdiks
oodata puhtakujulise juhuslikkuse puhul. See
viitab asjaolule, et monikord kditumise pro-
duktiivsus voib eelneda selle teadlikustumi-
sele (12), Viidetakse, et intuitiivselt Gigesti
lahendatud ilesande aluseks on nimelt hoiak.
Kahtlemata on see hoiaku positiivseks ise-
drasuseks, samuti pstiiihilise energia kokku-
hoid, mis ilmneb igasuguste automatiseeri-
tuse tasemeni joudnud psiiihiliste (ja fiiisi-
liste) tegevuste puhul.

Kiisimus seisneb ainult selles, et mdotle-
mises on vaja kindlat organiseeritust teatud
piirini, hoiak kiill mehhaniseerib tegevust,
kuid métlemises on see vajalik ainult tea-
tud maédrani, Ulemddraselt mehhaniseeritud
vOi organiseeritud motlemine on program-
meeritud métlemine, millel wvbdivad tdna-
paeva tasemel puududa méned vajalikud ja
olulised loomingulised isedrasused, Moatle-
mine peab teatud mdéaral jddma siiski va-
baks, iseseisvaks, plastiliseks ja paindlikuks
nii oma tegevuslikust kui sisulisest kiiljest.
Viimast on uurinud gruusia naispsiihholoog
N. Eliava (9). Teadlane on néaidanud, et
hoiakulised tendentsid vdivad maiidrata ka
motlemise ( otsustuse) suuna probleemses
situatsioonis. Ta andis isikute grupile (30
inimest) kolm lihikest ajaloolise sisuga teksti
(nendes kirjeldati katku, naljahdda jms.).
Esimene katkend kujutas endast ajalooldiku
1089, aastast, teine samavord dngistavat
episoodi 1770, aastast. Kolmas 16ik oli tip-
sustav, kuid rohkem literatuurne kirjeldus,
mille kohta katseisikud pidid otsustuse tege-
ma, kumma ajaloolise episoodi juurde see
kuulub. Nagu muuseas nimetas eksperimen-
taator, et teised katseisikud, nende i6okaas-
lased, on leidnud millegipédrast, et kolmas
katkend kuulub esimese teksti juurde. (Te-
gelikult sobis see mélema juurde.) Tulemus:
27 katseisikut dateeris kolmanda katkendi
esimese katkendi jatkuks. N. Eliava teeb ja-
relduse, et otsustuse tegemisele avaldab olu-
list mdju sotsiaalne dispositsioon, mis oli
formeerunud subjekti varasemas kogemuses



ja valjendab teatud maddral tema suhtumist
oma gruppi., Keerukas probleemses situat-
sioonis, kus on palju informatsiooni, kuid

oluline, juhtiv wvdi otsustava tdhtsusega
informatsioon puudub, véivad probleemi
lahendamisele maddravalt modjuda muud,

nende hulgas ka sotsiaalpsiihholoogilist laadi
tegurid (nait. grupikuuluvus). N. Eliava eks-
periment pdlvib tdhelepanu ka selle pdrast,
et selles ithinevad hoiaku aspektist nii mot-
lemispsiihholoogia kui ka sotsiaalpsiihholoo-
gia mitmed probleemid, mis viitab veel kord
nahtuse keerukusele ja komplekssusele.
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LUGEMISOSKUSE
DIAGNOOSIMISE VOIMALUSI

SILVIA HERMAN

Méned aastad tegeles riihm psiihholooge ja
pedagooge dots. E. Koemetsa juhendamisel
psithhodiagnostika rakendamise probleemide-
ga. Ettevotmine oii osalejatele igati ergutav
ja uusi teadmisi andev, sest mingi teine psih-
holoogia haru ei paku nii soodsaid voima-
lusi indiviidi pstihilisest struktuurist tervik-
liku pildi saamiseks. Et just psiihhodiagnos-
tika vdimaldab silmas pidada aktuaalseid
praktilisi eesmédrke, peame fema edasisele
arengule modtlema: igati soodustama, ergu-
tama ja koordineerima teadlaste fegevust.
Meil on olemas teste, mida on katsetatud.
Uldiselt pole neid veel joutud stndardisee-
rida ega m&drata norme, mille i5Hu neid
ei ole véimalik laiemale pedagoogilisele
lildsusele soovitada. Sellealast t66d on ha-
dasti vaja taiustada, et saaksime rajada
igale klassile igas aines tdiusliku Spetamis-
metoodika.

Opilaste individuaalsete psiihiliste oma-
duste tundmadppimine, nende arengudii-
naamika jélgimine voimaldaksid korraldada
oppeprotsessi efektiivsemalt. Praegu ei ole
koolis juurdunud probleemope, programm-
dpe ega riihmatéo. Individualiseerimine toi-
mub vaikese kasuteguriga. Tunneme huvi
vaid dppimise resultaadi vastu, hinnates seda
subjektiivselt hindepallide alusel. M&6tmisest
ei ole juttugi. Oppimine pole seni protsessi
aspektist uurijate tdhelepanu kéitnud  (v&i
pole jatkunud jéudusid uurimiseks?).

Keskhariduse taotlus esitab kéigi laste voi-
mete arendamisele kérged ndudmised. Neid
noudmisi saab taita, kui opetaja tipselt teab,
millisel arenguastmel on 6pilane, kas néuded
vastavad lapse vaimse, fllsilise ja sotsiaalse
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arengu tasemele ning kuivérd G&ppimisega
seotud barjdérid on lapse poolt iiletatavad,
nii et ta saab funda eduelamust.

H. Liimetsa, K. Indre, P. Keesi téhe-
lepanu valjas on olnud koolikiipsuse problee-
mid. |. Ebber selgitab moistega lasteaia-
kipsus seoses olevaid probleeme. Kuid
samuti on vaja tdpselt méadratleda iga klassi
opilaste arengutase ja sellest 1&htudes koos-
tada aine Gpetamise programm. Praegu tee-
me seda lihtsalt kogemuse pd&hjal. H. Liimets
(1) toonitab, et tema sonastatud kooliklipsuse
moiste on suhteline, séltub sellest, mida esi-
meses klassis noutakse ja milliste meetodi-
tega tootatakse. Sellest aga tulenebki noue
leppida koolis kokku kindlate reeglite suh-
tes. Kuid mitte ainult kogemuste pohjal, vaid
pstihhodiagnostika kaasabil. Meie vabariigis
on juba kiillaldaselt joude, et seda t66d alus-
tada. Probleem peitub diagnoositavates ala-
des, mis koige ilmekamalt suudaksid opilast
iseloomustada, tooksid esile tema taseme
edukaks edasijoudmiseks. On ju isiksusa
struktuur keerukas. Tuleb silmas pidada &pi-
last kui tervikut, mitte kui mingite ainete
edukuse lihtsummat, Prasgu otfsustame lapse
klassist klassi edasiviimise vai istumajdtmise
ainult dhe nditaja, s. 0. dppeedukuse alusel.
Oleme seda korduvalt kritiseeerinud (2; 3;
4). Prantsuse pedagoog A. Ferré avaldab ko-
guni kahtlust, et isegi 6ppeedukus, modde-
tud vaimsed voimed ning vaimne vanus ei
suuda peegeldada lihe isiksuse sisemisi kiilgi,
sest see isiksus kujutab endast kompleksset
nahtust. ning erineb k&igist teistest. Valides
kriteeriumiks ihe tegevuse véi vdime, véib
juhtuda, et just see on teiste kiilgedega vor-
reldes sellel lapsel kdige nérgemini véi
kdige paremini arenenud. Meie aga piirdume
enesekindlalt ainult aine hinnetega.

Alljdrgnevalt méned métted, mida voiks
silmas pidada diagnoositavate alade valikul.

Autori uurimus klassikursuse kordajate ja
edasiviidute vaimse 166 oskuste erinevuste
kohta néitab, et kéige rohkem erinevad &pi-
lased lugemisoskuse ja sénatdhenduste tund-
mise poolest. Tabel 1 annab lilevaate katse-
tulemuste  stafistiliselt olulistest erinevus-
test hinnete alusel koostatud vérdlusriihma-
des. Kui hinnete vahe on iiks pall, on suure-
mas arvus katsetes erinevusi rohkem. Mida
madalamal hinnete skaalal valida vérdlus-
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rihmad ning véhendada hinnete vahet poole
pallini, jdéb oluliselt piisima lugemisoskuse ja
sonatdhenduste fundmise erinevus.

Tabel 1.
Vordlusriihmad
Katse keskmise hinde

alusel

3,0/3,5 3,2/3,7 3,1/4,1
Lugemisoskus -4 -+ e
Sonatdhenduste tundmine - -
Mélu i - +
Arutlusvéime — — -

Plussiga (-}) tdhistame katsetulemuste sta-
tistiliselt olulist erinevust vorreldavates riih-
mades; miinus (—) tahistab, et tulemustes ei
ilmnenud statistiliselt olulist erinevust.

MNagu tabelist 1 ndhtub, on otsustav tihtsus
ka malul ja arutlusvéimel. Et kool praegu
toetub veel suuresti faktilise materjali kont-
rollimisele, on m&lu osatdhtsus edukal edasi-
joudmisel kindlasti suur. Kui vérrelda rithmi,
kes opivad keskmistele hinnetele 3,1 ja 4,1,
lisandub tabelis 1 esitatud neljale alale veel
statistiliselt oluline erinevus vaimse tegevuse
sujuvuses, induktiivses métlemises, ainete
tundmises (kontrolliti matemaatikas ja geog-
raafias), Siit ndhtub, et just lugemisoskus ja
sonatdhenduste fundmine vaiksid olla diag-
noositavateks aladeks. Seda toetab ka korre-
latsioonianaliids.

Korrelatsioonianaliilis niitab, et lugemisos-
kuse ja Sppeedukuse, samuti sdnatdhenduste
tundmise ja Sppeedukuse vaheline korrelat-
sioon on kérge. Seos kehfis 990/, usaldata-
vuse piirides. Esitame vordlusandmed tabe-
lis 2.

Tabel 2.
KATSETULEMUSTE JA EDUKUSE VAHELINE
VORDLUS

Keskmine hinne 30 32 35 37 A4

Lugemisoskuse testi

tulemused 9.2 10,0 10,5 120 13,0
Sonatéhenduse testi
tulemused 12,9 144 155 16,0 19,0

Uurimus (2) toestab, et klassikursuse kor-
damine ei tosfa lugemisoskuse taset. Kaigil,
kes {iheski klassis on kursust korranud, on
lugemisoskuse katsetulemused madalamad
nende omadest, kes kogu oma senise kooli-
aja véltel on normaalselt klassist klassi edasi
joudnud. Madalamaid tulemusi saavad need,



kes kunagi on algklassides esmakordselt istu-
ma jaénud (8,8 punkti).

Juba varasemadki uurimused on viidanud
lugemisoskuse ja oOppeedukuse vahelisele
seosele. H. Mdgi (6) on naidanud, et 1. klas-
si lapse 6ppeedukus oleneb tema lugemis-
huvist ja -tasemest. Lapsed, kes vee| 7-aasta-
seltki pole lugemise vastu huvi ilmutanud, ei
tule 6ppimisega koolis hdsti toime. V. Maan-
so (5) on leidnud, et nii vaikse kui ka haa-
lega lugemise oskus ja dppeedukuse korre-
latsioon on arvestatav.

Eelnenu alusel vaiks iiheks diagnoositavaks
objektiks igas klassis olla lugemisoskus. Selle
kasuks raagib ka asjaolu, et lugemisoskuse
tdhtsus suureneb vastavalt kultuuri arengule.
Samuti vadidavad mitmed autorid (9), et 6pi-
lase vaimsele arenemisele aitab eriti kaasa
lugemisoskuse arendamine,

Selle kirjutise autori uurimus (2) on naida-
nud, et lugemisoskus on lldisemaid ja tar-
visminevamaid oskusi koolis ja eluski. Ta
sisaldab mitmeid vaimse 166 oskusi ja voi-
meid, nduab allteksti mdistmist, motlemise
loogikat ning ka diferentsesritud taju. Ta
haarab vdga mitmeid isiksuse omadusi ja
selle tottu on heaks arengutaseme niitajaks.
Ometi ei pesgelda iiksiknéditaja kogu isik-
sust tervikuna. Meil on vaja veel teisi rep-
resentatiivseid nditajaid. Lugemisoskusega
korges  korrelatsioonis on sénatdhenduste
tundmine (r=0,50, r=>ro:). Seos ei ole
siiski veel nii korge, et iksteist lihtsalt
asendada. Soénatdhenduste nérk tundmine
pohjustab omakorda teksti mittemaistmist.
Kui lisandub nork  lugemistehnika, kulub
tlesannete oppimiseks lilemddra aega. Ma-
hajaévatel opilastel ei ole aga  piisavalt
tahtejoudu pikaajaliseks &ppimiseks. Tulemu-
seks on Oppimisest loobumine. («Niikuinii
ei saa arul») voi istutakse tiltuseni Spikute
taga (enamik norgalt edasijoudvaid titar-
lapsi). Nii voi teisiti ei jdtku aega ei ilu-
kirjanduse ega populaarteaduslike teoste
lugemiseks, avardamaks silmaringi ja tunde-
elu. Oppimine on piin, millest soovitakse
vabaneda.

Mitmed autorid mérgivad, et lugemine
on maailmas iiks kdige rohkem uuritud ala-
sid. A, Segersi andmetel on liksnes anglo-
saksi maade kohta bibliograafias toodud
8278 sellekohast teost (10). Lugemisoskuse

diagnoos on kéitnud mitmeid meiegi tead-
lasi, Sellega on tegelnud E. Koemets, |. Unt,
1. Mikk (TRU). V. Maanso, J. Nurmik, M. Rute,
I. Muhel, M. Mandre (PTUI), E. Hiie, P. Kees,
S. Herman (TPedl).

Kuigi lugemise uurimise kohta lisandub
igal aastal kirjandust, on teda siiski raske
moodta lugemisprotsessi komplekssuse tottu.
R. Langsam piiiidis lugemise komplekssust lii-
gendada faktoranaliilisi abil. Ta eraldas 4
pohilist faktorit: 1) verbaalne faktor, 2) taju-
faktor, 3) sonafaktor, 4) arvufaktor, mille all
on moeldud tekstis olevate métete loogilist
stisteemi.

Nendele neljale pahilisele faktorile on
lisatud veel kiirusfaktor. A. Segersi andmete|
on senised testid méotnud lugemise 25 eri
aspekti. Koige sagedamini moodetavaieks
kilgedeks on olnud lugemise kiirus, arusaa-
mine, tildine sénavara ja detfailide marka-
mine.

Uldiselt koneleme kahest lugemise viisist:
hddlega ja vaiksest ehk haéleta lugemisest.
Neid eraldab peale teiste tegurite kiirus. On
andmeid, et hiilega lugemise kiirus on 607
vidiksem vaikse lugemise tempost. Selle t6ttu
on vaikne lugemine kiirema informatsiooni
saamise aluseks, aga ta on ka koéikide ainete
oppimise aluseks. Teistega koos elades ja
oppides ongi see ainumoeldav lugemisviis.
Uha enam poératakse tdhelepanu kiirlugemi-
sele, kus kiiruse saavutamise liks noudeid on
loobumine kaasah3dldamisest. Analllsides
kéne moistmist, tuleb K.Toim (9) praktilisele
pedagoogilisele jareldusele — véahendada
oppematerjali esitamisel kéne osatéhtsust. Eel-
nenu féftu on mdeldav just vaikse lugemise
oskuse diagnoosivahendife loomine ja aren-
damine. Tema praktiliseks positiivseks kiljeks
on ka véimalus diagnoosida grupiti.

Diagnoosivahendi valikul v&i koostamisel
on kasulik silmas pidada, et kiirema lugemise
aluseks on lugeja voéimete tdielik kasutamine,
kiirust soodustab sénavara rikkus. Sonavara
laiendamine aitab koigil, ka lastel, tdiustada
teksti maistmist ning seega kiirendada luge-
mist. Tahtis komponent lugemise kiiruse saa-
vutamisel on kontsentratsioon. Kontsentrat-
siooni saavutamisel omab tahtsust eesmark.
Kui see puudub, ei saavutata tdielikku kont-
sentratsiooni ning lugemiskiirus on halvatud.
Selle tottu vajab tosist t66d testi instruki-
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siooni koostamine. Uldine tendents on mésta
kiirust lihtsa materjali abil, mida prakfiliselt
igaiiks moistab. Arusaamist kontrollitakse aga
_ raskema materjali alusel. Seejuures arusaa-
mist kontrollivates testides lastakse téita tava-
liselt mingid korraldused mottes, ilma pabe-
rile mérkmeid tegemata, ja kiisitakse vastus.
Naiteks: «Sirgléigu AB parempoolsest ofsast
tommake AB-ga risti ja poole tema pikkusest
moodustav sirgloik BC. Viimase otspunktist
tommake AB keskpunkti l&biv ja kolm korda
BC pikkust dletav sirgléik CD. Uhendage
otspunktid A ja D. Kas tekkinud kujundi joo-
ned piiravad iihte voi mitut tasapinna osa?
Kui jah, siis kui palju?» Méned autorid kont-
rollivad arusaamist lihikeste lausetega, kus-
juures vastus lastakse valida kahest voi mit-
mest voimalusest. Sageli kasutatakse link-
teksti. Meie diagnostikud on seni kasutanud
peamiselt vaikse lugemise oskuse kaht moot-
mise kiilge: lugemise kiirust ja loetust aru-
saamist.

Kasutamist on leidnud tekstid, mis pérast
lugemist katseisikult &ra voetakse. Seejarel
kontrollitakse, kui palju informatsiconi j&i
meelde thekordse lugemisega. Tekstist aru-
saamine hinnatakse teksti reprodutseerimise
hulga alusel. Viimast varieeritakse kas suuli-
selt voi kirjalikult. Arusaamist hinnatakse ka
loetud teksti kohta esitatud kiisimustele antud
vastuste pdohjal.

Méonikord kasutatakse mittetdielikke lau-
seid voi liinki. Arusaamist kontrollitakse va-
liktestis Sige vastuse allakriipsutamisega (V.
Maanso). Nende testide kasutamisel etendab
liiga suurt osa malu. Mélufaktori vdhendami-
seks on V. Maanso koostanud tekste, mis
jadetakse opilase kétte llesande tditmise (vas-
tamise) ajal. On koostatud tekste, mille p&h-
jal tuli opilastel loetu sisust oluline valjen-
dada dhe lihtsa lausega (V. Maanso) voi
edasi anda telegrammina (S. Herman).

I. Unt koostas &pilasi huvitava teksti, kus
lausesse liilitati sdnad, mis olid ofseses vastu-
olus kontekstiga. Need absurdsed sénad tuli
|1&bi kriipsutada. Kes seda ei teinud, oli teksti
lugenud véhese tihelepanuga.

Meie
niivord

uuringu (2) Ulesandeks oli mitte
lugemisoskuse diagnoosimine, kui-
vord just erinevuste |eidmine edasiviidud ja
klassikursust kordama jdetud &pilaste vaimse
166 oskustes. Selleks tuli koostada ja adap-
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teerida palju vajalikke teste. Lugemisoskuse
diagnoosimisel l&htusime jdrgmisest. Meie
arvates holmab lugemisoskuse moiste sora-
vat lugemist (lugemistehnikat) ja loetu moist-
mist, sellest arusaamist. Kui lugeja moistab
loetut, mida naitab loetu rakendamine, véime
radkida tdielikust lugemisoskusest. Seejuures
peame silmas, et oskus seob tegevuste komp-
leksi, millel peab olema kiillaldane paindlik-
kus. Oskus eeldab orientatsiooni uutes tin-
gimustes ja seob eneses taiplikkuse elemen-
di, uue ldhenemise iga ilesande lahendami-
sel. Lugemisoskuse all maistame valmisolekut
optimaalse kiirusega I3bi lugeda kindel hulk
teksti ja sellest tdpselt aru saada. Optimaal-
seks lugemiskiiruseks loeme aega, mille jook-
sul tekstist arusaamine on parim. Eelnevast
|&htudes pliidsimegi koostada lugemisoskuse
diagnoosimisvahendi.

Meie arvates on otstarbekas moota vaikse
lugemise oskuses kiirust ja arusaamist koos.
Nagu naitasid katsed, on kasulik teha paral-
leelselt ka sonatahenduste tundmise testid.

Eelkatsetes kasutasime vaikse lugemise
oskuse taseme mooimiseks kahte testi. Testid
oli koostanud S. Herman ja E. Koemets. Mo-
lema pohimatteks oli, ef teksti lugemisel taitis
katseisik instruktsioonikohase tilesande. Ules-
ande mittetditmine voi ebatdpne tditmine néi-
tas, et katseisik ei maistnud instruktsiooni.
Tapsema ettekujutuse saamiseks esitame paar
|16iku esimesest tekstist: «Oli siigis. Kolhoosis
IGigati rukist, kartuleid ja nisu. Kui see on
oige, tomba eelmise lause esimesele sdnale
kriips alla. Kui esines vigu, kriipsuta valed
sonad l&bi... Kui siigisel alati koik lapsed
kooli ldhevad, tee teisele sdnale ring iimber.
Kui aga koik hasti ei opi, siis dra jata 13bi
kriipsutamata eelviimast séna selles lauses.»
Tekstis vois teha maksimaalselt kiimme viga.
Teine tekst sisaldas hoopis rohkem ja mitme-
kesisemaid korraldusi. Selles oli véimalus
teha 20 viga. See test diferentseeris paremini
ning oli opilastele kergem. Esimeses testis
eksiti rohkem. Molemat testi katsetati 6.—8.
ja 11. klassides. Praegu on tfeine test kontrol-
litud ka ilidpilastega. Testi tulemused on
madalad. 2/3 klassikursuse kordajatest tegi
9—14 viga. 309, abiturientidest tegi sama
arvu vigu. Abiturientide hulgas leidus neid,
kes tegid 0—2 viga; klassikursuse kordajate
hulgas aga nii hdid tulemusi polnud. Kui



keskmise hindega 4,1 opilasrihm (6. klas-
sis) sai katses keskmiseks 13,0 punkti (s.t.
tehti keskmiselt 7 viga), siis abiturientide
keskmiseks osutus 14,9 punkti. Kui veel
arvestada, et abiturientide hulgas leidus isegi
neid, kes said ainult 8—11 punkti (mis on
klassikursust korranute tasel), véime nentida
vaid viga kesist lugemisoskuse tousu kuuen-
dast Uheteistklimnenda klassini. Ulidpilaste
keskmiseks tulemuseks oli 15 punkti. Oli
tiksikuid, kes tegid 0—1 viga, aga samuti ka
neid, kes said ainult $—11 punkti. Tulemuste
vordlemine on motlemapanev ja ahvatleb
pohjusfe tdpsemale uurimisele, Konesolev
test diferentseerib  rahuldavalt, aga vajab
veel laiemat katsetamist.

Edaspidiste paremate testide koostamisel
on suur kaal J. Miku ja M. Mandre uurimus-
tel. Teksti raskusastme uurimine viib sénade
raskusastme uurimisele, mis omakorda seos-
tub lugemiseks kulutatud ajaga (7; 8). Niisiis
psiihhodiagnostika arendamiseks on meil
juba ettevalmistusega kaadrit, veel vajaksime
selle 166 julget organiseerijat. Sellest on
loota suurt abi 6ppeprotsessi teaduslikul kor-
raldamisel.
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Katse moota 6—7-aastaste
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ALGOPETUSE
INDIVIDUALISEERIMINE
HETEROGEENSES KLASSIS

EHA HIIE

Algklasside oppekorralduslike uuenduspiitid-
luste |3htepdhimdte — obpilaste maksimaalne
arendamine — eeldab, et Gpilastele esitata-
vate noudmiste tase ei oleks madalamal
nende vdimete arenemisastmest anfud mo-
mendil. Kainiku tunnetustegevuse aktiviseeri-
mine, opetuse arendava toime realiseerumi-
ne, oppimise sisemise stimulatsiooni kujune-
mine vodimalduvad vaid vaimset pingutust
noudvas téds (1; lk. 9). Seetétiu on algklas-
side uufele programmidele tunnuslik opetus
korgel raskusastmel, mis ei tdhenda ile jou
kdivate lilesannete seadmist dppija ette, vaid
seda, et opilane peab teadmisi omandades
iletama ménesuguseid, talle j6ukohaseid ras-
kusi.

Uute 6ppeprogrammide koostamisel on sil-
mas peetud opilaste ealisi psiihho-fiisioloogi-
lisi erinevusi. Oma 1665 klassikollektiiviga tu-
leb Gpetajal aga arvestada, et igas vanuse-
grupis esineb keskmistest naitajatest korvale-
kaldumisi nii arenemise pidurduse kui ka kii-
renemise suunas. Psiihholoogide téheldatud
individuaalsed erinevused Jpilaste
omadustes, oppimisvoimes

suured
nérviprotsesside
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jm. nduavad Spetusegi moningast erinevafa-
semelisust (4; lk. 112—113). Seda vdimal-
dab Sppetdd individualiseerimine.

Oppetsd individualiseerimise olemuseks on
oppe- ja kasvatustéd ldhimate eesmérkide,
sisu, meetodite ja vormide osaline, ajutine
muutmine opilase isiksuse individuaalseid
erinevusi arvestavalf. Individualiseeritud dpe-
tamine algklassides on orienfeeritud kooli-
joudluse téhustamisele, dppija potentsiaalse-
te vdimete vallandamisele, tunnetuslike hu-
vide virgutamisele, Gpilase isiksuse kujunda-
misele.

Opilaste individuaalsete iseédrasuste arves-
tamise farvilikkus on kdesolevaks ajaks Uldist
tunnustust leidnud (5, lk. 924 ja 925). Selle
realiseerimise teed ja viisid on aga seniajani
probleemiks jddnud. Avaldatud teaduslikes
ja mefoodilistes kirjutistes torkab eelkdige
héirivana silma individualiseerimisega seostu-
va terminoloogia ebam&darasus, moistete kor-
rastamatus.

B Mitmed autorid samastavad individuaalse
ja individualiseeritud 166;

B erinevalt  interpreteeritakse
mdistet; ;

B crinevalt seostatakse méisteid indivi-
dualiseeritud ja diferentseeri-
tud 166 jne, Kaesolevas kasitluses on. alu-
seks voetud NSV Liidu PA terminoloogiakor-
rastuslikud mé&aratlused, mille kohaselt:

[ individualiseerimine on &ppet6d kohan-
damine &pilaste individuaalsete isedrasustega
(eriti voimetega, huvidega, teadmiste tase-
mega),

B individualiseeritud 168 taotleb iga &pilase
individuaalsuse, s.t. isikupdra arvestamist,
[ diferentseerifud 168, diferentseeritud Spe-
tamine aga grupi opilaste sarnaste, tllipiliste
ja suhteliselt piisivate isedrasuste arvestamist
(nditeks mitut liiki eriklassid). Diferentseeritud
dpetamine on iiks véimalusi 5ppetésd indi-
vidualiseerida, Samastada neid moisteid ei
saa.

grupitod

Ml Iseseisva e. individuaalse 166 oluliseks
tunnuseks on tootamine omaette. Opilaste
iseseisva 06 maiste on pedagoogikatead|a-
ne B. lessipov formuleerinud jirgmiselt:
«...Opilaste iseseisev 166, mis on lilitatud
Oppeprotsessi, kujutab endast niisugust t68d,
mida tehakse Gpetaja vahetu osavotuta, kuid
tema (ilesandel selleks spetsiaalselt ettendh-
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tud ajal; seejuures piitiavad dpilased teadti-
kult saavutada llesande eesmarki, pingutades
oma joudu ja véljendades iihel véi tzisel ku-
jul oma vaimse voi fldsilise (voi niihdsti sel-
le kui ka teise) tegevuse resultaate. «lseseis-
va e. individuaalse 156 oluline ftunnus on
seega:

a) kindla téo6lilesande olemasolu,

b) kindel aeg selle tiitmiseks,

c) 166 tulemuste vormistamine v&i esitami-
ne kindlaksm&&ratud kujul,

d) té6tamine Spetaja vahetu osawdtuta, kuid
tema kaudsel juhtimisel.

Individuaalne e. iseseisev 15& vaib olla
samal ajal ka individualiseeritud #66 — seda
jubul, kui eri opilastele véi opilasgruppidele
antakse nende individuaalseid isedrasusi
arvestavalt erinevaid iilesandeid. individuaal-
ne t66 ei ole individualiseeritud 166, kui
tlesanne on koigile dpilastele iihesugune ja
kulgeb iihesuguses tempos.

Algdpetuse individualiseerimiseks on iile-
maailmses ulatuses kasutatud vdga erinevaid
mooduseid. Meie vabariigis on seni rakenda-
mist leidnud pdhiliselt kaks teed: homogeen-
sete klasside ja gruppide moodustamine 6pi-
lastest, kes oma huvide, teadmiste vdi voi-
mete poolest liksteisega sarnanevad, ja 6ppe-
lilesannete individualiseerimine tavalises, s. o.
heterogeenses klassis opilaste iseseisva 166
kaudu.

Individualiseerimine homogeensete gruppi-
de loomise kaudu toimub seni l&bimdeldu-
malt erikoolides ja -klassides, mis oma ole-
masolu kdigiti on Sigustanud.

Homogeenseid gruppe on pliiifud katseli-
selt luua ka laste kooliks ettevalmistatuse
alusel. Nimetatud individualiseerimisviisi {im-
ber on olnud palju poleemikat, kusjuures nii
poolt- kui vastuargumendid on kaalukad.
Néhtavasti olenevad sellise mooduse tule-
mused suuresti konkreetsest rakendusviisist
ning néuavad edasist uurimist, Kummatigi te-
kib homogeensete gruppide loomisega selli-
sel fasandil puht organisatsioonilisi raskusi,
kuna enamik vabariigi koole td&tab paral-
leelklassideta.

Seepdrast vajab prakfilist lahendamist ja
realiseerimist eelkdige Gppeiilesannete in-
dividualiseerimine tfavalises, heterogeenses
klassis. See ei too endaga kaasa suuri orga-
nisatsioonilisi Umberkorraldusi ning seisneb



selles, el Gpilastele ei anta alati (ihesuguseid
tlesandeid, vaid varieeritakse neid &pilaste
teadmistest, voimetest ja huvidest |&htuvalt,
Varieerimine peaks hélmama t66d nii klas-
sis kui ka kodus.

Oppeiilesannete individualiseerimine hete-
rogeenses klassis toimub peaasjalikult ise-
seisvas 100s, sest see eeldab individuaalselt
erinevate iilesannete andmist, mis kollektiiv-
ses 160s pole praktiliselt voimalik. (Frontaal-
ses t6os voib ju kill esitada raskemaid ja
kergemaid kiisimusi opilaste voimeid arvesta-
des. See pole aga ratsionaalne aja kasuta-
mine: liiga lihtsa kiisimuse ja sellele vastuse
kuulamine ei paku midagi tugevamale &pi-
lasele; liiga keeruline kiisimus pole aga nér-
gemale opilasele arusaadav, ta kuulab vas-
tuse lihtsalt &ra, oma moéte aga ei toota.)

Opetamise individualiseerimisel hetero-
geenses klassis on esinenud &adrmuslikke ten-
dentse: moni aeg tagasi rddgiti ainult maha-
jédnute abistamisest, seejdrel koondati kogu
tdhelepanu véimekamatele &pilastele. On
vist Gtlematagi selge, et Gige on kuldne
kesktee — vordne tihelepanu molemale.

Opetamise individualiseerimisel on esine-
nud ka rohkesti formalismi. Nii naiteks on
praegusajani koolipraktikas kéige ftiilipilise-
maks lisalilesandeks véimekamaile opilastele
see, et neil lastakse teha lihtsalt rohkem
tlesandeid. Nii tekib paradoks: véimekamad
opilased peavad fegema mingi oskuse ku-
jundamiseks rohkem harjutusi kui nérgemad,
peavad Uht ja sama lugemispala kolm korda
lugema, samal ajal kui teised selle vaevalt
kord |8puni veerivad, jne. Seesugust té6d
tugevam G&pilane ometi ei vajal Harjutamine
muutub sellisel juhul formaalseks ajatditeks,
igavaks, lohakusele ja muuga tegelemisele
ajendavaks.

Opetuse individualiseerimine iseseisva 166
abil saab toimuda kahes suunas: 166 tempo
individualiseerimisena ja 166 sisulise indivi-
dualiseerimisena. Neist olulisem ja pohilisem
on teine, milleks esimene loob eelduse, s. 1.
individuaalne téétempo véimaldab &pilastele
anda opetust sellises ulatuses, milleks nad on
voimelised ja millest nad on huvitatud. Konk-
reetsed moodused viimati nimetatuks on alg-
klassides jargmised:

B norgematele Gpilastele antakse kerge-
maid, voimekamatele keerukamaid (ilesan-
deid;

[ Gpilastele antakse peale (ldkohustusliku
miinimumi {lesannete taitmist lisaiilesandeid
(voivad osaliselt isegi iiletada programmi
noudeid); '

Il Gpilastele antakse iseseisev 166 nn.
kompleksiilesandena, mis koosneb abi-, pa-
hi- ja lisalilesannetest.

Esimese mooduse puhul esitatakse iilesanded
opilastele tavaliselt kolmes raskusastmes.
Naiteks mingit thlpi matemaatikalilesandeid
lahendades antakse norgemaile kétte kisimu-
sed ja abistav skeemgi, keskmistele — ainult
leppkiisimus, tugevamad peavad iilesande
klisimuse ise leidma. Lugemistunnis véib an-
da keskmistele lugemiseks lugemikupala,
norgemaile kaardikesiel lihtsama teksti sama
pala ulatuses, tugevamaile aga ulatuslikuma
ja keerukama teksti samal teemal. Va&imalik
on ka selline variant, kus llesannete sisu on
koigil sama, kuid instrukisioon erineb: nér-
gemaile selgitatakse iilesannet iiksikasjaliku-
malt, tugevamailt noutakse suuremat iseseis-
vust. Niisuguse i0éviisi pideval kasutamise!
tekib aga oht, et vidhemvoimekad harjuvad
n.-6. hinnaalandusega ja votavad seaduspéra-
sena olukorda, et nendele antakse ainult kdi-
ge lihtsamaid llesandeid, et neilt ei nduta-
gi enamat. Seega kaob neil pingutamise stii-
mul. Lisaks sellele on nimetatud t66viis 6pe-
taja seisukohast vaga té6mahukas, kuna igaks
tunniks tuleb ette valmistada mitu eri varian-
ti Glesandeid.

Kergemini rakendatav ja ofstarbekohasem
on individualiseerimise teine moodus, kus
opilastele anfav 166 planeeritakse kaheosa-
lisena:

. tlesanded, mis moodustavad iildkohustus-
liku miinimumi;

B lisalilesanded.

Uldkohustusliku miinimumi {ilesannete valikul
ja selle taitmise ajalisel planeerimisel on
oige arvestada mitte keskmiste, vaid nérge-
mate Spilaste t66joudlust ja arenemistaset.
Ainult sel juhul saab &petaja nduda, et toe-
poolest kéik opilased 166 Gigel ajal ja nSue-
tele vastavalt taidaksid. Opetaja ndue, et
koik opilased peavad oma 166 I[opetama,
stimuleerib aeglasi opilasi oma 166 tempot
kiirendama. Asjaolu, et kdik opilased suuda-
vad dldkehustusliku miinimumi iilesanded
taita, suurendab &pilaste usku oma jéusse,
innustab rohkem piilidma 'ja épetab neid iih-
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teaegu toosse kohuse- ja vastutustundega

suhtuma.

Lisalilesanded eri oppeainete ja eri prog-
rammiosade kohta peaks opetaja juba aeg-
sasti varuma, neid temaatiliselt slstematisee-
rima ja lisalilesannete varu aasta-aastalt téien-
dama. Sellisel juhul on iga lksiku Gppetunni
ettevalmistamine kergem.

V&ar on lisalilesandeid anda ainult véime-
kamaile, kiiremini tootavaile opilastele. Lisa-
iilesandeid on tingimata vaja ka ndrgemaile
opilastele,

I kellel on linki Ghes voi teises program-
miosas,

B kes pole suutnud Sppematerjali oman-
dada,

B kes vajavad vilumuste kujundamiseks lisa-
treeningut jms.

Selleks et lisalilesanded kujuneksid oppe-
t66 stiimuliks, et opilased taotleksid voima-
lust selliseid ilesandeid saada, peavad need
pakkuma midagi uut, olema ildkohustusliku
miinimumi {ilesannetest huvitavamad voi kee-
rukamad.

Kui néiteks matemaatikas 100 piires arvu-
tamisel (ldkohustusliku miinimumi dlesanne-
teks voivad olla tavalised dpikutulbad, siis
lisalilesanded peaksid olema esitatud teist-
sugusel kujul. Sobivad on nditeks mitmesu-
gused huvikujundid ja didaktilised méangud
(2, lk. 100): «Kes on kiirem?n, «Arvutuskarus-
sell», «Lablrint», madng arvutuskuubikutega
jmt. Sellised lilesanded virgutavad oma huvi-
tava vormi téttu opilasi hulgaliselt arvutus-
harjutusi lahendama. Sisult ei esita need aga
mingeid uusi raskusi ning on seepérast eriti
kohased lisaiilesanneteks nérgematele opilas-
tele.

Nérgematele on vdga ofstarbekohased ka
sellised llesanded, milles huvitava vormiga
kaasneb enesekonfrolli element (2, lk. 103},
Sellised matemaatika mangud on naiteks arit-
meetiline loto, ringlilesanded decomino pohi-
mottel, salakiri jms.

Voimekamatele opilastele on kohased lisa-
iilesanded, mis nduavad loovat f66d, pingsa-
mat motlemist, omandatud teadmiste raken-
damist mitmesugustes uutes, isedranis tiipi-
lisest erinevates tingimustes (2, lk. 117).
Vaartuslikud on Ulesanded, mis nduavad néi-
teks tekstilesannete iseseisvat koostamist,
muutmisi, puuduvate elemenfidega tdienda-
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mist. Huvipakkuvad ja motlema virgutavad
on voluruudud ja votmemdistatused, nn. kol-
tunud késikirja taastamine (2, lk. 112) jms.
Keeledpetuses sobivad lisaiilesanneteks hésti
pilt-, kamm- ja ristsdnaméaistatused, lugemis-
tundides aga — tekstisse pohjalikumat siive-
nemist ning fantaasiarikast véljendusoskust
noudvad kisimused-lilesanded.

Lisaiilesande andmine &pilasele olgu tun-
nustuseks hasti tehtud kohustusliku 166 eest.
Seetottu on lisallesande saamise oigus ainult
sellel opilasel, kellel {ldkohustusliku miinimu-
mi lilesanded on koigiti laitmatult t&idetud.
Sellest ndudest tuleb rangelt kinni pidada.
Vastasel korral tekib oht, et méned opilased
hakkavad huvitavama lisalilesande saamise
eesmérgil pohitééd kiirustades ja korratult
tegema.

Uldprintsiibiks olgu, et koikidel &pilastel
oleks voimalus kogu aeg proovida tdéfada

kérgemal tasemel.
Lisallesanded ei pruugi alati tuleneda
tunni  {ldkohustusliku miinimumi dlesanne-

test. Lisalilesandeid v6ib edukalt rakendada
ka varem opitu kordamise ja kinnistamise
ning opilaste ildise arendamise eesmérgil.
Tugevamatele opilastele voib anda mitme-
suguseid (ilesandeid lisaks programmile hu-
vide arendamiseks ja rahuldamiseks (ndi-
teks lisakirjandus, individuaalsed katsed voi
looduse  vaatlused, koduloolise materjali
kogumine jms.)

Vaéimekamatel “6pilastel voib lasta moni-
kord uue teema l&bi t66tada muu materjali
alusel, kui seda teevad fteised opilased.
(Naiteks, kui  lugemistunnis loetakse paia
oravast, voib 1—2 opilasele anda opikupa-
la asemele muud kirjandust, mille sisu nad
jérgmises tunnis esitavad.) Sellest 166st on
kasu nii tegijale kui ka teistele. Sellise t&6
tulemuste tutvustamine klassile (jutustusena
vm. kujul) voimaldab rikastada kogu klassi
teadmisi;  esinejale aga annab vdimaluse
enesevaljenduseks ning oma voéimete aren-
damiseks. On aineid, kus selline vastastiku-
se rikastamise pohimate (3, lk, 511) on esi-
kohal (loodusopetus, emakeele Iugemine).
Nn. oskusainetes (matemaatikas) on aga po-
hiprobleem eeskétt selles, et épilased to6-
taksid vastavalt oma vaimetele. Opetuse
individualiseerimise viga otstarbekohaseks



mooduseks on iseseisva t6& esitamine Spi-
lastele nn, kompleksiilesandena. Kompleks-
ilesanne koosneb 3 osast: 1) abitilesanne-
test, 2) pohi- e. sdlmiilesannetest ja 3)
lisatlesannetest.

Abiiilesanded kuuluvad ilesannete komp-
leksis pohililesand2 juurde, mistéttu nende
sisu tuleneb péhiilesande sisust ja nende
eesmérk pohililesande omast. Abillesannete
funktsiooniks on tagada opilastele niisugu-
ne hulk teadmisi, mida on vaja pohillesan-
de lahendamiseks, Abililesanne voib aidata
opilastel meelde tuletada wvajalikku varem
opitud materjali, viia opilast pohitlesande
lahendamisele suunavate kiisimustega; suu-
nata opilasi end tdiendama pohiilesandes
esitatud  klsimuse  lahendamiseks
ke teadmistega: juhiida opilasi pahiiiles-
ande lahendamist kergendavate kogemus-
like tdhelepanekute meeldetuletamisele jne.
Abitilesandeid on vaja eeskdtt vadhem-
voimekatele opilastele ja neile, kellel antud
materjalis mingil p&hjusel linki on. Seepi-
rast fuleb opilastele kompleksiilesandeid
esitades juhtida nende tdhelepanu asjaolu-
le, et abililesannete kaudu on véimalik peé-
hiiillesannet lahendada, kuid need pole
kohustuslikud. Kes suudab, voib kohe ha-
kata pohiillesannet taitma.

vajali-

Pohiiilesanne on lilesannete komplexsi
sisuline telg ja tuum, milles véljendub
kompleksi peamine opetuslik ja kasvatus-
lik eesmark. Pohiiilesande sisu haarab oGpi-
tava materjali koige olulisemat osa, koon-
dades sellele 6pilaste peamise tdhelepanu,
ja vélistab ebaolulist. Pohiiilesande tditmine
on kohustuslik kdikidele Spilastele.

Lisaiilesannete. eesméirk on vodimaldada
opilastel antud teema ulatuses sligavamalt
omandada teadmisi, faiuslikumalt omanda-
da oskusi ja vilumusi. Lisalilesanded voivad
ulatuda sageli isegi programmi . nouetest
kaugemale. Seega on nad kompleksiiles-
andes moeldud eeskdtt voimekamatele ja
teadmiste poolest tugevamatele opilastele.
Kompleksiilesandes on lisalilesanded oma
teema poolest alati seotud péhiilesandega.

Kompleksiilesannete kasutamine on eriti
otstarbekohane sel juhul, kui opilased pea-

vad iseseisvalt omandama uut Gppematerjali.

Oppetéd individualiseerimise noue seos-
tub otseselt mitmesuguste didaktiliste dppe-

vahendite o&petaja kasutusse andmise vaja-
dusega. Nende tsenfraliseeritud valmistami-
ne on murettekitav probleem. Veel mu-
rettekitavam on aga tosiasi, ei olemasole-

vaidki vahendeid ei kasuta &petajad &igesti.

Algklasside uut Sppekirjandust on voima-
luse piires kohandatud individualiseeritud
tooks. Nii sisaldavad uued matemaatikadpi-
kud ja tddvihikud rohkesti erinevat harju-
tusmaterjali, mida &pefaja peab vastavait
konkreetsele vajadusele ning opilaste indi-
viduaalsetele erinevustele valikuliselt kasu-
tama. Uhel opilasel on raskusi (hes, faisel
teises aineldigus, tks suudab uue arvutus-
votte 5, teine aga 50 harjutusega omanda-
da jne. Jarelikult ei saa harjutuste sisu ega
maht kéigil opilastel pidevalt (hesugune
olla. Sellele juhib téhelepanu opikute ja
metoodilise kirja autor, see on seigz loo-
giliselt voetuna. Kummatigi on koolides
tllipiline vastupidine arusaam: opik ja 1606-
vihik tuleb kéigil «ldbi vottan. Selle nimel
pole harukordne, et opilasele antakse ko-
duseks t66ks korraga lehekiilg opikust ja
2—3 lehekiilge tdévihikust kirjalikult lahen-
dada. Opilased, kellel {lssantud program-
miosa tdiesti selge ja arvutusvilumus juba
olemas, kulutavad ainuiiksi arvutusiilesan-
nete kirjutamisele monikord tunni voi paar.
Mida peavad aga norgemad opilased sel-
lisel juhul tegema? Ja mis sellise 166 ees-
méirk on? Seda ei oska oOpetaja ozlda.
Mbistlikku vastust ei oska ta anda sellelegi,
kui tuletame meelde, et koduste (lesannete
taitmiseks kehtestatud normiks kaoikides op-
peainetes kokku on: 1. klassis kuni 1 fund,
2. klassis kuni 1,5 tundi, 3. ja 4. klassis kuni
2 tundi. Kill aga oskab seesugune &petaja
kurta, et individualiseeritud 166d ei saa
kuidagi teha, sest materjali selliseks t66ks
polevat kuskilt saada.

Analoogiline on olukord emakeeleski.
Nagu eespool mérkisime, on opilaste oppe-
edukus kérges korrelatsioonis vaikse luge-
Selle arendamine eeldab
individuaalset t66d  tekstiga, s.t. vaikset
omaette lugemist. Kui individuaalset (s.1.
iseseisvat) t66d ei peeta vajalikuks indivi-
dualiseerida  (s.t. Opilaste erineva tase-
mega kohandada), on lugemistunni tiipkor-
raldus tugevamale o&pilasele: «Ah lugesid

mise oskusega.
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juba |&bi? Loe siis veel kordl» Selle korral-
duse mottetus on arukale opilasele ilmselge
ning lugemishuvi summufav. Miks aga Spe-
tajale see selge pole?

Metoodilistes kirjutistes on individuaalse
lugemise  individualiseerimiseks  rohkesti
soovitusi antud. Paremad lugejad voiksid
nditeks sel ajal, kui nérgemad tekstist aru-
saamisega maadlevad, sama teksti tdienda-
da ja laiendada (algul iiksikute sdnadega,
piltlike véljenduste ja vordlustega, hiljem
aga tervete lausetega, jutule uue I6pu vai
alguse juurdemétlemisega jne.). Pikemaid
lugemispalasid ei suuda halvemad lugejad
klassis vaikse lugemise ajal alati 16puni lu-
geda. Opetaja pideva kiirustamise korral
vivad nad kill noutud ajaks viimase séna-
ni, milte aga pala moteni jouda. Vahetu-
lusa kiirustamise asemel on nérgematel &pi-
lastel Gigem vaiksem I6ik  Korralikult ja
méttega ldbi todtada lasta, ilejddnu voib
koduiilesandeks jaada.

Uutes lugemikes on lugemispalu rohkem
kui tunde. Seda seepérast, et oleks véima-
lus ménda lihtsamat lookest (naiteks muinas-
juttu) kegu klassil kodus iseseisvalt lugeda
lasta, jrgmises tunnis seda dhiselt arutada
ning sel viisil klassivaliseks lugemiseks vaja-
likku eeltééd teha, aga ka seepirast, et
voimalik oleks lugemiku enda materjali poh-
jal voimekamaile lisaté6d anda.
voiks tugevam opilane naiteks uue temaa-
tilise tstikli avaluuletust kodus eelnevalt
pahe Oppida ja seda teemakohaseks haa-
lestamiseks klassis ette kanda?  Miks ei
voiks ta funnis kasitletavale palale lisaks
kodus ka sellele jargnevat samateemalist
lugu 18bi lugeda ning selle sisu teistele
jufustada? Miks ei voiks parema lugemisos-
kusega &pilased vanasénu ja moistatusi, li-
hijutte ja luuletusi teema sissejuhatuseks vai
taienduseks koguni ise kirjandusest ofsida?
Tulu oleks nii fegijale enesele kui ka kaas-
opilastele, &petajalt nduaks see aga ainult
suunamisvaeva.

Viimasel ajal on algklassides moodi l&i-
nud lugemiskaardid. Nende kasutamine on
oigustatud, kui Spilastele anfavad lugemis-
kaardid on temaatiliselt tunni feemaga seo-
ses ning lugemise tulemused saavad selles
voi jérgmises tunnis dra kasutatud. Kui ks
opilane loeb oravast, teine kalapiiiigist,
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Miks ei

kolmas aususest ja Giglusest, kui lugemisega
mingeid (lesandeid ei kaasne ja loetut tun-
nis ei kasutata, kui pahatihti tunni I6ppedes
lugemiskaart 16puni lugemata fagasi tuleb
anda (paraku on need ebakohad aga ké&ik
tidpilised!), on lugemisépetuse individuali-
seerimise sildi all vohamas sulaselge ja
arengut kahjustav formalism.

Seniajani on palju pealiskaudsust t36s
lugemiku teksti ja toévihikuga. Lugemisope-
tuse  individualiseerimist voimaldavalt on
antud eri raskusega  kiisimused-iilesanded
lugemikupalade metoodilises t66tluses, Tér-
nikestega tdhistatud lisaiilesanded véimeka-
maile on lugemikku paigutatud sellise ar-
vestusega, et nende tulemuste esitamine ja
kontrollimine klassis valmistaks ndrgemaid
opilasi ette analoogilise llesande taitmiseks
tulevikus, (Kui néiteks programmikchase
uue jutustamisviisina on jdrjekorras kokku-
votlik jutustamine, antakse sellekohane iiles-
anne lugemispalade metoodilises t66tlu-
ses esialgu kord v6i paar ainult {fugeva-
matele opilastele ja alles hilisemate palade
puhul kogu klassile.) Sellest siisteemist, sa-
muti emakeele programmis antud pé&hios-
kuste raskusastme jérkjargulise tdusu pohi-
mottest seniajani kahjuks kinni ei peeta.

Rohkesti lisalilesandeid sisaldavad ema-
keele tédvihikud. 2. klassi td8vihikute
uudisvddriuseks on mitmete feemade esita-
mine kompleksiilesannetena.  Paraku pole
paljud Opetajad nimetatut tihele pannud.
Seepirast ei toimu ka nende eesmérgi- ja
opilaspdrane rakendamine.

Analoogilisi naditeid véiks tuua kurvasta-
valt palju. Ukski kirjeldatud individualisee-
rimisvoimalustest ei ndua Spetajalt lisatéod,
ei ndua uute Sppevahendite viljam&tlemist,
ei ndua nende kasitéénduslikku  footmist
unefute &dde hinnaga. Vaja oleks neid
voimalusi vaid kasutada.

Oppetdd individualiseerimise p&hialuseks
on meil seniajani olnud peaasjalikult &pi-
laste intellektuaalsete voimete erinev tase,
erinev Oppimisvéime (monevorra ka opi-
lase huvid ja tahtelised omadused). Nor-
maalse koolijoudluse tagamiseks, koolirdo-
mu sdilitamiseks vajab senisest enamat
arvestamist ka oOpilase iildine t66vdime. Ta-
litluslik kiipsematus ja madal t56vdime kar-
vuti haigestumistega on halva 6ppeedukuse



tiks peamisi pohjusi. Seda liiki &pilased
tulevad Sppeprogrammide ja koolindudmis-
tega toime pahatihti  ainult fiisiliste ja
psiithiliste joudude llepingutuse hinnaga,
mille tagajarjeks on nérvisiisteemi kurnatus,
krooniline  koolivasimus ja siit omakorda
muud fervisehdired. Oppetdé individuali-
seerimine opilase lldise t66vdime alusel
on seega pedagoogilis-meditsiiniline prob-
leem number liks ja ootfab kiireimat lahen-
damist.

Edasilikkamatut  lahendamist ootab sa-
muti &pilaste  individuaalsete isedrasuste
koigekiilgne diagnoosimine, Opetaja kasu-
tuses, olevad kasinad diagnoosimisvahendid
(standardiseeritud kontrolltééd, diagnostili-
sed testid jms.) iseloomustavad vaimse te-
gevuse resultatiivset kiilge, milles eelnenud
vaimsed tegevused ise ei peegeldu. Nimelt
neist aga soltuvad ju tulemused. Milles
seisneb tugeva opilase vaimse fegevuse
omapéra, kuidas kulgeb tunnetusprotsess
mitteedasijoudval opilasel — neile kiisimus-
tele ainult tulemuste p&hjal vastata pole
voimalik. Opetaja orienteerumine ainult tule-
muse arvestamisele tingib erinevate indivi-
dualiseerimisvotete empiirilist, peaasjalikult
intuitsioonile tuginevat valikut ning piirab
opilase tunnetusprotsessi juhtimise vGima-
lusi. Individualiseeritud Gppetéd suurema
sihipdrasuse ning kasuteguri saavutamiseks
peaksime l|&htealuseks seadma mitte vaimse
166 resultaatide, vaid opilase vaimse tege-
vuse viisi e. tilbi uurimise, tundmadppi-
mise ja arvestamise. Nimetfatud probleem
vasrib omaeftte kdasitlemist ning ei mahu
kdesolevasse artiklisse.
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KLASSUJUHATAJA JA
TEMA PIONEERIRUHM

VALVE OLEV

Téé pioneeridega on pedagoogilise proi-
sessi keerukas lili, mis nouab Opetajalt
suurt leidlikkust, kiiret kohanemisvéimet ja
takiti.

Pioneeririhma 168 juhtimine toimub pdhi-
liselt laste eneste kaudu. Et oma dlesanne-
tega hésti toime tulla, vajavad lapsed vane-
mate inimeste, eeskatt Spetfajate abi. Loo-
mulikult on esmane nduandja ja abiline kias-
sijuhataja. Viimane aitab vanempioneeriju-
hil klassikollektiiviga tutvuda ja aktiviste
leida. Vanempioneerijuht ja klassijuhataja
kooskdlastavad aegsasti ka oma plaanid ja
kavatsused pioneeritdd suhtes. Edaspidi in-
formeerib klassijuhataja vanempioneerijuhti
tdhtsamatest slindmustest oma pioneeririih-
mas. Klassijuhataja ergutab koigiti pionee-
ride, eriti aga aktivistide initsiatiivi. Ta jal-
gib rithmandukogu kaudu, kuidas pioneerid
taidavad neile antud iilesandeid ja vajaduse
korral tdiendab laste eftepanekuid ning
annab ka uusi ideid, kuidas riihma voi sal-
kade 188d huvitavamaks muuta. Nooremates
klassides aidatakse pioneeriaktiivil t56d
planeerida. Aeg-ajalt jilgib klassijuhataja
rihmapédeviku taitmist. Samuti tutvustab klas-
sijuhataja aktiivi paevakorras olevate téhtsa-
mate dppe- ja kasvatustéé ilesannetega ning
arutab, kuidas pioneerid véiksid nende la-
hendamisele paremini kaasa aidata.
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PIONEERIRUHMA TOOU PLANEERIMINE
Juba N. Krupskaja on réhutanud, et pionee-
riorganisatsioonil tuleb o&ppida oma t66d
planeerima. Héasti labimdeldud plaan loob
kindla siisteemi, aitab edukalt t&ita rithma
tlesandeid, véldib kiirustamist ja isetegevust,
Riihma t6& planeerimisel lahtutakse malevalt
saadud llesannetest. Samuti arvestatakse
riihma huvisid, traditsioone, kollektiivi arengu
taset, pioneeride vdimalusi. Téd kaigus
tdiendatakse plaani, kui elu seda dikteerib.
Pohilised dritused peaksid planeerima pio-
neerid ise. llma selleta ei ole maeldav
nende initsiatiivi ja iseseisvuse arendamine.
Perspektiivsel planeerimisel on aga hédasti
vaja  klassijuhataja abi. Ha&id néuandeid
plaani  koostamiseks saab  programmist
«Orientiirn, Perspektiivplaan koostatakse eel-
neva oppeaasta |6pul pérast aruande- ja va-
limiskoosolekut,
Kuidas hakata plaani koostama?

1. Koigepealt peaks alustama eelmise aasta
166 analllsist — missugused dritused riih-

mas onnestusid, millised mifte, missugused
huvid on fekkinud uuel 6ppeaastal? Et seda
vilja selgitada koos pioneeridega, voiks
kiisida, mis meeldis, mis ei meeldinud, miks,»
mida sooviksite teha sel dppeaastal.

Kooli picneerimaleva noukogu koos par-
tei- ja komsomoliorganisatsiooniga seab pio-
neerirlihma efte pohilised tilesanded teatud
perioodiks. Need kajastuvad ka pioneeri-
rihma etftevotmistes kogu oppeaasta véltel
(ndit. kollektiivsustunde, aktiivsuse, internat-
sionalismi, patriotismi kasvatamine). Samas
tuleb muidugi arvestada ka kooli tildisi iles-
andeid.

Kui on seatud pohiilesanded edaspidiseks
ja valminud perspektiivplaan, koostatakse
pioneeririihma kalenderplaan tavaliselt vee-
randite kaupa vai ka poolaastaks. Tédplaan
koosneb jargmistest osadest:

I. Riihmakoondused ja (iritused.

Il. Riihmandukogu t66.

Ill. Salkade iilesanded,

IV. T66 oktoobrilastega (alates 5. klassist),

Ndidisplaan.

5-A KLASSI PIONEERIRUHMA TOOPLAAN [l VEERANDIKS

Uritused Kuupdev Koht Vastutaja
Riilhmakoondused ja iiritused
1. Rihmakoondus «Kokkuvétted esimese
poolaasta 166st ja uued Ulesanded». 15. 1 5-a klass rihmandukogu
2. Rihmakoondus «Pioneeridest kangela- lahingukuul- rihmandukogu
sed». 7.1 suse tuba ja | salk
3. Rihmakoondus «Kuidas kaitud sina?» 12. 11 pioneerituba Il ja HI salk
5-a ja 5-b kl.
4. Viktoriin 5-b klassiga pioneeriorganisat- riihma-
siooni ajaloost. 20. | 5-a klass néukogud
Mererajooni Kalle, Helle
5. Tutvumine Kesk-Aasia maade kultuuriga, 20.—25. || | raamatukogu ja Maarika
6. Ullatus emadele. 5. 1 saalis kogu riihm
7. Ekskursioon «Maratissen, 1.1 vabrik rithmanoukogu
Riihmandukogu 156
rihmandukogu
1. Rihmandukgu tééplaani kinnitamine 12,1 klass esimees
2. Pioneerikoonduse «Kuidas ké&itud sina?»
ettevalmistamine. veebr. selgajuht
3. Tutvumine NSV Liidu moodustamisega.
Materjali kogumine. marts salgajuht
N salk
1. Salkadevahelise rahvastepallivdistiuse
organiseerimine. jaan. voimla salgajuht
2. Rihmakoonduse «Kuidas ké&itud sina?»
eftevalmistamine. veebr, salgajuht
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Iga téoplaani kinnitavad riihmanéukogu esi-
mees ja klassijuhataja.

PIONEERIKOONDUS

Pioneeritéd mitmekesiseid vorme voiks jao-
tada jérgmiselt:

a) speisiifilised wvormid, mis on siindinud
pioneeriorganisatsiooni enda fegevuse tule-
musel (pioneerikoondus, Ioke, pioneeride
pidu, rivistus jm.);

b) mittespetsiifilised, ent laialdaselt kasuta-
tavad vormid {matk, ekskursioon).

Pioneerikoondus on rilhma Kkoérgeim voi-
muorgan, pionecride omavalifsuse kdrgeim
vorm. Koondus on ka pioneeririihma kollek-
tiivse juhtimise poliitiline organ: ta opetab
lapsi ndgema kollektiivse tegevuse eeliseid,
hindama kollektiivi arvamust, tksteist veenma.
Koondusel| voetakse vastu otsuseid, mida on
kohustatud tditma iga pionesr. Seal hinna-
takse ka (ksteise ihickondlikku tééd. Pio-
neerikoondus aitab kujundada klassi (his-
kondlikku arvamust. Oige Uhiskondliku arva-
muse kujundamine on (ks pioneeriorgani-
satsiooni tihtsamaid (ilesandeid. Koonduse
ettevalmistamisel ja lébiviimisei tehtav 160
avaldab suurt kasvatuslikku moaju

Picneerikoondusele on iseloomulikud tse-
remoonia, rifuaalid ja siimboolika. Nende
noudmiste tditmine eeldab, et koondus kul-
geks elavalt, looks vastava meeleolu ning
sealt ei tohiks puududa ka romantilised ele-
mendid.

Pioneerikoonduse peremehed on lapsed.
Koondusel on kdik pioneerid osavétjad, aga
mitte pealtvaatajad.

Erandina teistest pioneerito6 vormidest on
pioneerikoondusele kohustuslik
koigile. Kui méned pioneerid ei saa mingil
pbhjusel koondusest osa voita, teatab riih-
mandukogu sellest kdigile ning otfsustatakse,
kas koondus toimub voi mitte.

Pioneerikoondus ei ole eesmirk omaette,
seda ei saa védlja moelda ega kunstlikult
kavandada. Koondus kasvab orgaaniliselt
vélja t66st. Koonduse vorm sdltub 166 sisust,
tlesannetest, samuti laste arengutasemest.
Sisu jargi jaotatakse koondusi jargmiselt:
pidulikud koondused on piihendatud riikli-
kele pihadele ja meie maa tahtsamatele
thiskondlik-poliitilise elu siindmustele (7.
november, 1. mai, parteikongressid jne.);

ilmumine

traditsioonilised koondused pilihendatakse
linna, kooli, pioneeriorganisatsiooni, maleva
voi rithma traditsioonidele;

temaafilised koondused hélmavad mingit
kindlat teemat, mis erutab rithma ning aval-
dab suurt m&ju ideelis-poliitilise kasvatuse
seisukohalt (ndit. «Pioneerid ja (heksas viis-
aastakn);

aruande- ja valimiskoondused foimuvad fa-
valiselt kevade| — antakse aru tehtud té&st
ning seatakse suunad uutele tegudele, vali-
takse ka pioneeriakfiiv;

vilk- ja tookoondused on seotud tavaliselt
prakiilise tegevusega. Valitakse delegaate
rajooni véi linna pioneeride kokkutulekule,

arutatakse pioneeride kditumist, valmista-
takse kodukolhoosile naitliku agitatsiooni
vahendeid vms.

Tavaliselt  kuuluvad  pioneerikoonduste

juurde rivistumine, raportid ja pidulik vorm,
vélk- ja tédkoondustei pole need kohustus-
likud. Kaelaratte peavad aga kandma koik.

Pidulikud,
ning aruande- ja valimiskoondused vajavad
pohjalikku lastepoolset ettevalmistamist. Ta-
valiselt korraldatakse riihmakoondus kord
kuus. Téd- ja vélkkoondused erilist efteval-
mistust ei ndua, seeparast voib neid korral-
dada kohe pérast tunde. Koondused kesta-
vad tund-poolteist, té5koondused aga 20—
30 minutit.

Pioneerikoonduse  ettevalmistamist peab
suunama klassijuhataja. Koonduse struktuuri
on vaja arvestada nii lastel kui ka oSpetajal.

Koonduse alustamine. Koondus algab rivis-
fumisega ning liihikeste raportitega pionee-
ride kohalolekust ning nende valmisolekust
koonduseks. Koondusel, mida tavaliselt juhib
rihmandukogu esimees, peab olema riihma-
lipp. Seejarel teatatakse koonduse teema,
esitletakse tervituste voi sdnavdttudega esi-
nevaid kiilalisi, teatatakse, millistest kisimus-
test vbivad pioneerid kilalistega vestelda.

traditsioonilised, temaatilised

Pohiosa piiritletakse koonduse teemaga.
Réagitakse oma rihma saavutustest mingil
ajavahemikul, jutustatakse oma tegevusest
tildse voi suunatakse arutlus mingile konk-
reetsele 15igule, olgu see siis thiskondlikult
kasulik 168, punaste jéljekittide t&6 wms.
Pioneerid véljendavad oma suhtumist sind-
mustesse meie maal voi védlismaal, rddgivad
sellest, kuidas nad peaksid osa votma voi
votavad osa kooli, maleva, rajooni voi linna
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elust. Neis kiisimustes saavad pioneere abis-
tada kommunistid, tééeesrindlased, sojavée-
lased, opetajad.

Koonduse sisukamaks muutmisel kasuta-
takse mitmeid erinevaid vorme, kuid need
allutatakse (hele eesmérgile ja teemale.
Koondusel korraldame kohtumisi, konkursse,
kasutame tabeleid, koostame elavaid ajalehti,
montaaze, kdime ekskursioonil, demonstree-
rime diafilme, vaatame illustratsioone, fotode
kollekisioone, lahendame viktoriine, laulame,
tantsime jne.

Lopuosas tehakse koondusest kokkuvote,
hinnatakse riilhma véi salkade tegevust koon-
duse ettevalmistamisel ja labiviimisel, vde-
takse vastu otsuseid, mille tditmine on kéi-
gile kohustuslik. Koonduse |8puosas antakse
uued ilesanded salkadele. Koondus |5peb
rivistumise ja raportitega. Koonduse |6pul
véivad ka pioneeride vanemad sdbrad teh-
tule hinnangu anda, t&nada lapsi mingi 166
eest ja anda suunad edaspidiseks. Pérast
ametliku osa |oppemist on ofstarbekohane
lubada pioneeridel mangida ja tantsida,

Pioneerikoonduse vormi tépselt ette kir-
jutada ei saa, killl aga on vaja eelnevalt
mdelda, kuidas koondus huvitavaks ning
sisukaks muuta.

Ettevalmistamise| tfuleks arvestada jargmist,
B Ulesanded on vaja jaotada kaikidele pio-
neeridele. Uhed valmistavad sanavétte, fei-
sed stende, kolmandad koguvad pilte, nel-
jandad korrastavad ruumi, viiendad saada-
vad kutseid jne. Tavaliselt jaguneb rithm sal-
kadeks. Sel juhui antakse (ilesandeid salka-
dele. Viimane jaotab need ise oma liikmete
vahel.

B Koondus olgu emotsionaalne ning sisal-
dagu romantilisi elemente. Selleks on mitme-
suguseid voimalusi (kvondused lokke &&res,
igavese tule juures, lahingukuulsuse ftoas,
kooli muuseumis jne.).

B Koondus sisaldagu méanguelemente, vdist-
lust, dllatust (kilalise tulek, kirja lugemine,
autasu katteandmine, laul magnetofonilindilt
jne.).

RUHMANOUKOGU KOONDUSED

Rihmandukegu on klassijuhataja esimene
abiline koikide probleemide lahendamisel.

Rihmanoukogu koondustele esitatakse jirg-
mised nouded.
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B Koondus toimugu kord nadalas, vaima-
luse korral laupdeval voi esmaspdeval, sest
siis on vaimalik 1abi arutada ka eelmise né-
dala 186 ja seada uue ftdonidala ees-
mérgid.
B8 Rihmandukogu koondused on liihiajalised
(10—20 min.), toimuvad enne vai pérast
tunde v&i vahetunni ajal. Klassijuhataja osa-
volt nendest pole alati vajalik, kuid ta
peaks teadma, mida pioneerid arutavad.
Nooremate pioneeride (3.—4. kl.) riihmandu-
kogu koonduste t68st peaks aga Spetaja osa
voima.

Rihmandukogu ei saa koiki kiisimusi oma
téé planeerimisel ette ndha, seepédrast on

plaani vajaduse korral ftarvis tdiendada.
Rihmandukogus tuleb arutada koiki riih-
ma ja klassi ellu puutuvaid kisimusi —

166 planeerimist, koonduste ja drituste ette-
valmistamist, pioneeride aruandeid oma {iles-
annete tditmisest, Sppeedukusest, distsiplii-
nist jne.

Oskusliku juhendamisega suudab klassiju-
hataja  just rilhmandukogu kaudu anda
sisukust kogu klassi pioneeritéole.
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DISKUSSIOON
KLASSIJUHATAJATUNNIS

ELLEN ALLING

Nooruses piiiiab inimene aktiivselt maa-
ilma avastada, tunnetada ja moista, leida
enese jaoks vastused sellistele elu pohi-
kiisimustele, nagu mille nimel ja kuidas
elada, mis on 6nn, milline on homne, kes
on meie aja kangelased, kes on sober,
kes vaenlane, milline on téeline armas-
tus jne.

Oeldakse, et tdde siinnib vaidlustes.
Vaieldes iseendaga, vaieldes kaaslastega
piiiavad noored leida oma tode. Sageli
ollakse liiga keevalised ja pretensiooni-
kad ega osata omal joul teri sokaldest
eraldada. Sellisel juhul on hidasti vaja
opetaja suunavaid noéuandeid. Tema
suudab diskuteeritavaid probleeme sele-
tada, vaidlust juhtida, aitab jouda odige-
tele jareldustele, kujundab noortes kind-
laid veendumusi ja p&himotteid.

Diskussioonimeetodi vdirtus ja tdhtsus
igapievases kasvatustéds on igale Gpeta-
jale teada. Diskussiooni korraldamine
klassijuhatajatunnis vdimaldab avardada
tavalise Oppetunni raame. Sellistes tun-

dides loodud probleemsituatsioonid aita-
vad siduda loetut-néahtut eluga, oppimist
kasvatamisega jne. Avameelsetes wvaid-
lustes Opitakse oma motteid kaaslastele
arusaadavalt viljendama, oma seisukohti
esitama ja kaitsma, teisi kuulama ja
hindama. Ja mis peamine: kiillap moel-
dakse kuuldu iile wveel parast kooli-
tundigi.

Alljargnevalt piiutakse anda moned
lihtekohad diskussiooni korraldamiseks
vanemates klassides.

DISKUSSIOONI KORRALDAJA
MEELESPEA

Diskussiooni oskuslikult ette valmistada
ja onnestunult 1dbi viia on védga raske.
See nouab opetajalt kiillaldaselt aega,
head tahet, eruditsiooni ja meisterlikkust.

I. Diskussiooni
ettevalmistamine

1. Teema valik eeldab
aktuaalset probleemi;
elavat méttevahetust;
lahtumist kollektiivi kasvatamise iil-
distest ulesannetest;
Opilaste arengutaseme arvestamist.
2. Solmkiisimustena formuleeritud prob-
leemidering peaks

voimaldama avada teema sisulist
kiilge;

olema omavahel loogilises jargnevu-
ses;

sbnastatud selgelt ja tabavalt;

peitma endas varjatud vastuolusid.
3. Diskussiooni juhtija ja osavdtjate

ettevalmistamiseks tuleks

tutvuda vastava kirjandusega vms.;

kirjutada diskuteeritaval teemal kir-

jand;

tdita vastavasisuline ankeet jne.;

korraldada vajaduse korral konsul-

tatsicone.

II. Diskussiooni korraldamine

1. Diskussiooni juhtija avasona eeldab
diskussiooni teema motiveerimist;
diskuteeritavate kiisimuste tostata-
mist;
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monede vaieldavate faktide korvuta-
mist;

sobivate ndidete, tsitaatide, vanasona-
de vms. esitamist.

2. Diskussioonist osavotjate esinemised
peaksid
avama diskussiooni teema;
valgustama slgavamalt uht tostata-
tud kiisimustest;
olema loogilise struktuuriga, 1ibi-
maeldud, argumenteeritud, emotsio-
naalselt haaravad ja véimalikult liihi-
" kesed (2—5 min.).

3. Diskussiooni juhfija 10pps6na
teeb kokkuvdtte diskussiooni
gust;
annab hinnangu sGnavdtjatele;
tostab esile Giged, originaalsed seisu-
kohad;
mbistab hukka viirad arvamused,
plitiab néidata nende pdhjusi jne.;
peab olema printsipiaalne, taktitun-
deline, emotsionaalne;
niditama diskussiooni
head tundmist,

kéi-

materjalide

DISKUSSIOONI TEEMASID JA
PROBLEEMKUSIMUSI

Diskussiooni teema valib ja sdnastab
pedagoog Opilaste arengutaset, huvisid,
kalduvusi ja arusaamasid silmas pida-
des. Hea, kui juba teema sonastus kit-
keb endas probleemi, mis kutsub opilasi
otsima, arutlema, vaidlema.

Probleemkiisimused, mille abil luuakse
probleemsituatsioone, kujutavad endast
diskussiooni konstruktsiooni. On soovi-
tav, et Opetaja annaks &pilastele juba
eelnevalt 4—6 probleemkiisimust, lihtu-
des nende valikul ja formuleerimisel sel-
lest, millele asetatakse teema avamise
raskuspunkt. Nii tagatakse &pilaste val-
misolek probleemide siigavamaks aru-
teluks. Siinjuures tuleb toimida kaalut-
letult, et diskussiooni ajaks ei kaoks dpi-
laste elevus, huvitatus, et nad end juba
eelnevalt «tiithjaks ei vaidleks».

Opetajal on vaidluses alati v&imalik
kasutada varukiisimusi, mille abil aru-
telule uusi niiansse lisada, huvitavaid
ldheneniisteid pakkuda, iiht v&i teist sei-
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sukohta pooldavaid opilasi oma motteid
avaldama ohutada. Ja 16puks vdib iga
selgeks wvajelduna tunduva probleemi
puhul hea tahtmise korral leida uudset

ldhtekohta,

Mis on viikekodanlikkus?

Ilma eesmdrgita pole tegevust, ilma hu-
videta pole eesmirki ega ilma tegevu-
seta elu. Huvide, eesmdrkide ja tegevuse
allikas on iihiskondliku elu substantsiks.

V. Belinski.

B Mis on vaikekodanlikkus? Mida
peame silmas rdakides viikekodanlikust
maitsest ja harjumustest?

B Kuidas méista M. Gorki sdnu «On
ainult kaht liiki elu: vindumine ja pd-
lemine. Argpiiksid ja ahnitsejad valivad
esimese, mehised ja tugevad . teise tee»?
Oled sa M. Gorkiga piri?

B Kas paljud inimesed valivad eluks
esimese tee — pdlemise? Too niiteid.
Kuidas hindad selliseid inimesi?

B Kas voib viikekodanlikuks lugeda
soovi hésti teenida, osta hinnalisi asju,
moodsalt riietuda jms.?

B Kas viikekodanlikkuse tunnuseks on
sellised jooned, nagu iikskdiksus poliiti-
listes kiisimustes, piilid hoiduda iihis-
kondlikust té6st vms.?

B Milles viljenduvad viikekodanlikud
vaated, harjumused, suhtumised sdpru-
ses, armastuses, perekonnaelus?

M Kas ka meie seas esineb viikekodan-
likke jooni, harjumusi, maitset? Milles
need avalduvad?

B Kas viikekodanlikkus toob meie iihis-
konnale kahju? Mis on viikekodanliku
maitse, harjumuste jne. tekkimise poh-~
juseks meije pievil?

B Nimetage teoseid, milles paljastatakse
védikekodanlikkust.
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«Kultuur

Kas on tarvis unistada?

Unistada on vaja! Arutu oleks lahutada
fantaasia ka kdige rangemast teadusest.
V. I. Lenin.

Kui inimene lakkab unistamast, siis lak-
kab ta seega tootamast tuleviku heaks.
A. Grin.

B Mida sa tead unistustest, fantaasiast,
ideaalidest? Kas need mdoisted kattu-
vad?

B Kas unistada on tdesti tingimata tar-
vis? Millest? Millise eesmdirgiga? Kas
unistamist saab oppida?

B Noustud sa nendega, kes nimetavad
unistamist maniilovluseks, obloomoviu-
seks, donkihotlikkuseks?

B Kas on dige, et teadmised hivitavad
unistused? Miks unistused tihtipeale ei
tditu? V. I. Leninit on nimetatud Kremli
unistajaks. Miks?

B Millisena kujutad oma kodumaa tule-
vikku sina?

B Tuleviku inimene... milline ta on?
Milliste iseloomuomadustega, moraalsete
toekspidamistega jne.?

B Milliste silmapaistvate inimeste, kir-
janduslike kangelaste, oma tuttavate
kohta void delda tuleviku inimene? Sel-
gita, miks?

B Kas unistamine ei muuda inimest
norgaks, ei halva ta tahtejoudu? Kas ei
juhi see inimest eemale ta suurtest ees-
miérkidest?

B Mida teed oma unistuste tditumiseks,
elueesmirgi saavutamiseks? On need
moisted identsed? Kuidas suhtud wvana-
sonasse: «Oma tahe on koigest kal-
Iim7?»

B On teie kollektiivil (klassil, komso-
moliorganisatsioonil jne.) modni {ihine
unistus, eesméark? Kuidas voitlete selle
teostamise eest?
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L. Auvidirt, Kuidas kujuneb kommu-
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G. Deborin, Kommunistliku tihiskonna
inimene. «Noorte Hadl», 16. juuni
1971.

V. Eksta, Kes on Tallinna koolinoorte
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nr. 12, 1k. 889—897.

H. Gross, Maarajooni opilaste ideaalid.
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631.

H. Krasohin, Motisklusi elu eesmargi
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A. Lauter, (ideaalidest) — Rmt.; «Meie
sbbrad, meie tuttavad». Tln., «Eesti Raa-
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Maailmavaate kujunemisest korgemas
koolis. I. Tartu, 1970. 265 lk.; II osa: Abi-
turient., 1k. 144—153; 211—238.

Mul on selline iseloom...

Igaiiks ise kujundab vidlja oma isiksuse
hinna; inimene on suur vdi vdike soltu-
valt oma tahtest.

S. Smiles.
B Mis on iseloom, tahe, mehisus? Mis
on iseloomutus?
B Miks Geldakse, et ©&nn sammuda

méoda huvitavaid teid langeb osaks
tugevate iseloomudega inimestele?

B Millised iseloomujooned on koige hin-
natavamad, millised koige taunitava-
mad?
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B Kas iga inimene suudab oppida end
valitserna? Kas voib wviita, et inimene
slindis iseloomuta? Tooge néiteid ini-
meste kohta, kes on oma puudustest
suutnud voéitu saada ja kasvatanud en-
dale tugeva iseloomu.

B Kas oma voimeid saab arendada ka
tugeva, kindla iseloomuta inimene?

M Oled sa piiiidnud oma iseloomu pa-
randada? Kuidas? Kas tead, millised on
enesekasvatuse peamised teed (ideaali
valik, elueesmirgi leidmine, kindel re-
ziim, eneseanaliilis, enesekontroll, kriiti-
line suhtumine nii iimbritsevasse kui
ka endasse jne.)?

I Milline side on maailmavaate ja ise-
loomu wvahel?

B Kahte iihesugust iseloomu ei ole.
Mida moeldakse, kui deldakse: iseloomud
sobivad?

B Olete noéus viitega, et sobra ja kol-

lektiivi kriitika on enesekasvatuse tuge-

vaks stiimuliks? Kas teate juhtumeid,
kus kollektiiv on suutnud aidata inime-
sel oma iseloomu parandada?

B Vit iseenda iile — see on raskeim

voit. Miks?

B Mida arvate Jaan Sauli «kiimnest

kdsust> — elu pdhiméatetest, mida ta

seadis endale 10. klassis? (vi. L. Siimis-

ker, «Jaan Saul», Tin., 1972, 1k, 34).

1. Ara valeta, kuid piiiia hoiduda vas-
tusest seal, kus tode on ohtlik,

(Richelieun.)

2. Kiilm laim ja narri naer sul koor-
mana ei lasu, kui rahulik ja karm
ja kindel on su meel. (A. Puskin,)
Suured hinged kannatavad vaikselt,
(Fr. Schiller.) Raskeis seisukordades
sdilitada meelerahu,

3. See vaid vabadust ja &nne wviidirib,
kes pidevalt neid kitte vbitma peab.
(W. Goethe.) Keegi pole vaba, kes
pole isand iseenda iile,

(M. Claudius.)

4. Koikidel aegadel on peetud sOprust
elu iiheks esimeseks hiiveks. (I. Kro-
lov.) Sopruses pole vblglasi ega hea-
tegijaid. (R. Rolland.)

5. Olgu sul siidant, olgu sul hinge ja
sa oled igal ajal inimene. (D. Fon-
vizin,)
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6. ...Otsekohesus on niisama harul-
dane anne kui tarkus ja ilu. (R. Rol-
land.)

7. Ei ole digemat abindu inimeste ar-
mastuse omandamiseks kui neid ise
armastada. (Rousseau.)

8. Anne ei ole eesbigus, vaid kohustus.
(H. Ibsen). Mis ka ei juhtuks, peaks
oldama ka kui hingetu keha, — t66-
tada tuleb siiski. (P. Curie.)

9. Igal inimesel on kaks kasvatust:
tiks, mis ta teiste k#est saab, ja
teine, tdhtsam -— mis ta enesele ise
annab. (Gibbson.) Maailmas on palju
teemante, aga ainult lihvitud tee-
mant on briljant!

10. Parem iiksi olla kui halvas seltskon-
nas. Sinu seltsilised olgu kas sinu
sarnased voi sinust paremad, sest
mehe vidrtuse iile wvalitseb alati
tema seltsimeeste viidrtus. (S. Smi-
les.)
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KOOLIMATEMAATIKA JA
LOOGIKA
KOKKUPUUTEKOHTI

BB
AKSEL TELGMAA

Matemaatika Gpetamise iihe eesmérgina
on ikka nimetatud inimese loogilise mot-
lemise arendamist. Sellise eesmaérgi sead-
mise pdhjus ja mdte on n#htavasti sel-
les, et matemaatika on oma olemuselt
niisugune distsipliin, mis ise on kindla
sisemise loogikaga, kus mébisted on tédp-
selt midratletud ja jdreldused teatava-
test eeldustest rangelt tuletatavad. Oel-
dust voiks jéreldada, et matemaatika 6p-
pijat juba iseenesest kiillalt hésti ka loo-
gika mottes harib ja arendab. Seega
peaksid matemaatikas edukamad Oopila-
sed ja iildse matemaatikat rohkem GOppi-
nud inimesed olema loogilise motlemise
tasemelt mirksa tugevamad kui mate-
maatikas nérgemad Opilased ja seda vi-
hem ©Oppinud inimesed. Katsed aga odel-
dut ei kinnita. Nditeks on prof. A. Stol-
jar loogikatestide abil eksperimentaal-
selt ndidanud, et matemaatika traditsioo-
nilisel opetamisel, kus ei poddrata spet-
siaalset tdhelepanu loogikale, ei ole 8. kl.
opilaste, 10. kl. dpilaste ja loogikat mitte
oppinud pedagoogilise instituudi mate-
maatikaeriala 3. kursuse iilidpilaste va-
hel Iloogikakiisimustes orienteerumisel
olulist vahet. On teada hulk tiitipilisi
puudujiike, mis ikka ilmnevad opilaste
arutlustes: Iloogilise jirelduse mdiste
mittetundmine, antud tdese lause vas-
tandlause voi poordlause pohjendamatu
tdeseks lugemine, vastuviitelise toestus-
viisi olemuse mittemdistmine, antud lau-

se pobord- voi vastandlause viir formu-
leerimine, vead lausete, eriti konjunkt-
siooni, disjunktsiooni ning iildisuse ja
olemasolu kvantoreid sisaldavate lausete
eitamisel, sonade ja, voi, koik, leidub,
moni jt. loogilise tdhenduse véiriti-
maistmine jne. Uks selliste puuduste esi-
nemise pohjusi on ndhtavasti selles, et
varem kehtinud matemaatika Oppepro-
grammid ja 6pikud ei pétranud palju-
dele loogikakiisimustele vajalikku tdhe-
lepanu. Tuleb ka arvestada, et suur osa
matemaatikadpetajaid pole saanud vaja-
likku loogikaalast ettevalmisfust korge-
mas koolis, Tuleb Gelda, et praegu toi-
muval koolimatemaatika timberkorralda-
misel peetakse loogikakiisimusi silmas
mérksa rohkem, kui seda senion tehtud.
Juba ammu Opivad matemaatilist loogi-
kat ka tulevased matemaatikadpetajad
korgemates koolides, samuti kuulatakse
vastavaid loenguid Opetajate tdiendus-
kursustel.

Voidakse viita, et spetsiaalse loogika-
alase hariduseta inimesed arutlevad
siiski ju loogikaseaduste kohaselt ja see-
ga poleks vastavate kilisimuste késitle-
mine koolis nagu iildse tarvilik. Tosi on,
et normaalselt arenev inimene omandab
sotsiaalses keskkonnas kogemuslikul teel
loogilise arutlemise oskuse, ilma et ta vas-
tavaid loogikaseadusi ja reegleid iildse
tunneks. See aga ei litkka timber vajadust
loogikale spetsiaalset tdhelepanu poorata,
sest loogikaalane etfevalmistus soodustab
arutlemisoskuse arenemist ning aitab
viilltida vigu arutlustes. Oeldu ei tidhen-
da aga seda, et loogikat tuleb Opetada
koolis eridistsipliinina v6i matemaatika-
kursuse mingi isoleeritud teemana. Loo-
gikaklisimusi on tarvis opetada koos
matemaatikaga, loogika peab si-
salduma matemaatikas Teisiti
oeldes, matemaatikat tuleb Gpetada nii,
et see on samal ajal ka loogika Opeta-
mine. Selleks el ndi olevat wvajadust
programme muuta ega ka tundide arvu
suurendada. Tarvis on aga vastavaid kii-
simusi teadlikult esile tésta ja rdhutada
seal, kus see otstarbekas ja kasulik on.
Seega on tegemist pigem metoodika kui
koolimatemaatika sisu kiisimusega. Loo-
gikakiisimustele suurema . tdhelepanu
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potramine ei tohi tuua oOpilastele lisa-
koormust, vaid vastupidi, peab soodus-
tama matemaatika Gppimist.

Allpool peatumegi monedel mdistetel
ja seostel, mida loogikaalase arendamise
seisukohast on kasulik silmas pidada.
Loogikakiisimustega vidhem kursis oleva
lugeja paremaks informeerimiseks on
seejuures tutvustatud ka mitmeid spet-
siaaltermineid ja siimboolikat, mille iile-
kandmine koolimatemaatikasse pole tar-
vilik. Niisamuti on avatud monede mois-
tete sisu modnevorra iiksikasjalikumalt,
kui seda koolis vaja on.

Loogika iliks pdhimdisteid on lause,
millele saab omistada toevédértuse, s.t.
saab otsustada, kas lause on tdene (t)
vol vddr (v). Selles mdattes erineb loogi-
kas kasutatav lause mdiste grammatikas
vaatluse all olevast. Loogikat ei huvita
lause grammatiline struktuur, wvaid ai-
nult kiisimus sellest, kas lause on toene
voi vidar. Kahjuks puudub eesti keeles
eri termin loogikas kasutatava lause
(vene k. BrickasbiBaHue) moiste erista-
miseks grammatilisest lausest (vene k.
npegno:xenne). Laused on niiteks arv 2
on algarv (t), 2+4=10 (v). Viljend kas
téna on ilus ilm? eiole lause loogika méot-
tes. Ka sellised muutujat sisaldavad vél-
jendid, nagu x on algarv voi z + 4 = 10
ei ole laused, sest nende kohta ei saa
oelda, kas nad on tOesed vo6i véidrad.
Viimaseid wvéljendeid nimetatakse 1lau-
sevormideks. Igast lausevormist
saame lause, kui asendame muutuja
konkreetse véidrtusega selle muutuja
jaoks ette antud wviidrtuste hulgast. Kui
néiteks lugeda lausevormis x on algarv
muutuja x véartuste hulgaks naturaal-
arvude hulk N ja vottes x="7, saame
toese lause 7 on algarv. Kui aga vitta
=6, saame vidara lause 6 on alg-
arv. Lausevormi vdime wvaadata kui
funktsiooni, mis seab muutuja iga vair-
tusega wvastavusse iihega toeviidrtuse
hulgast {t; v}. Sellist funktsiooni nime-
tatakse predikaadiks. Tadhistades niitena
toodud predikaati lihidalt kujul P(x),
kus x=N, vdime kirjutada, et P(7)=
ning P(6) = v. Selles niites on tegemist
ithe muutuja funktsiooniga ehk iiheko-
halise predikaadiga. Kui tdhistada siim-
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boliga P(x) suvalist iihekohalist predi-
kaati, tidhendab see: elemendil x on
omadus P. Predikaat P(x) jaotab muu-
tuja x vidartuste hulga kaheks osahul-
gaks. Uhel osahulgal on predikaadi
vaidrtus t, teisel v. Esimest neist osahul-
kadest nimetatakse predikaadi toesuse
piirkonnaks (lithemalt ka predikaadi toe-
hulk) ja teda mérgitakse kujul {x|P(x)}.
Elementide omadust viljendava iiheko-
halise predikaadi {ildistuseks on mitme-
kohalised predikaadid, mis véljendavad
elementidevahelisi seoseid. Nii niiteks
kujutab lausevorm arv x on arvu y te-
gur kahekohalist predikaati @(x; y), mis
seab iga naturaalarvude jirjestatud paa-
riga vastavusse lihe toeviAirtuse.

Kui tahame viita, et predikaadis
P(x) viljendatud omadus on vaadeldava
hulga kodigil elementidel, siis kirjuta-
me lithidalt (v ®)P(x) (iga x-i korral
kehtib P). Médrki Vv nimetatakse {ildisuse
kvantoriks. Lause (Vr)P(x) on univer-
saallause ehk tldlause. Igal iildlausel on
kindel téevddrtus. Niiteks lause iga na-
turaalarv on algarv on vidr, kuid lause
iga romb on rdopkiilik on toene.

Kui tahame viita, et predikaadis P(x)
véaljendatud omadus on vaadeldava hul-
ga mdnel (vihemalt tihel) elemendil,
siis kirjutame lihidalt (4 ©)P(x) (leidub
x, mille korral kehtib P). Midrki A nime-
tatakse olemasolu kvantoriks. Lause
(& )P (x) on olemasolulause. Ka igal ole-
masolulausel on kindel téeviirtus.

Kuna lause méiste on fundamentaalse
tédhtsusega mdiste loogikas, siis on loo-
mulik, et seda moistet tuleb rohkesti ra-
kendada ka matemaatika Gpetamisel.
Terminid lause, téene (dige) lause ja
vddr lause on kasutusel juba 3. klassis.
Edaspidi kasutatakse neid jirjekindlalt.
Lause mbistele rajanevad hiljem mitmed
véga olulised koolimatemaatika mbdisted,
nagu aksioom, teoreem, eeldus, viide,
vérrand, vorratus, samasus jt.

Peatume ldhemalt nditeks voérrandi ja
samasuse moiste juures. Vaatame vor-
dust f(x)=g(o) mingil hulgal M, millel
mélemad vaadeldavad funktsioonid § ja
g on méératud. See tdhendab, et hulk M
on nende funktsioonide mé&idramispiir-



kondade iihisosa voi selle osahulk. Kui
votta hulgas M muutuja x mingi suva-
line wvairtus x;, saame antud vor-
dusest lause f(r,)=g(x,), mis on kas
toene wvoi vddr. Selles mdottes wvoime
vordust f(x)=g(x) vaadata kui predi-
kaati, sest see vordus seab muutuja x
iga vadrtusega wvastavusse iihe kindla
toevidrtuse. Kui me seame iilesande lei-
da muutuja need véartused, mille korral
saame sellest vordusest oige lause, siis
itlemegi, et see vordus kujutab endast
vorrandit. Seega kuulub vorrandi mois-
te sisusse ikka kiisimus, missuguste muu-
tuja vadrtuste puhul on antud vordus
toene. Kui vorrandi lahendamisel selgub,
et hulgal M kehtib lause (vx)[f(x)=
= g(1)], siis kujutab vaadeldav vordus
samasust hulgal M. Vérrandi ja samasu-
se moisteid ei saa teineteisele vastanda-
da ja seetottu pole ka motet kiisimusel,
kas antud vordus f(x) = g(x) on sama-
sus voi vorrand. Uks ja sama vordus
voib iihes olukorras olla samasus, teises
aga vorrand. Kui me védidame, et antud
vordus on samasus, tuleb ikka lisada,
missugusel hulgal ta on samasus. Nii
niiiteks on vordus }a*=x samasus hul-
gal M= {x/x=0}, kuid ta pole sama-
sus kogu reaalarvude hulgal.

Lausetega (samuti predikaatidega)
saab teha mitmesuguseid loogilisi operat-
sioone. Loogilise operatsiooni korral sea-
takse antud lause(te)ga vastavusse min-
gi uus lause, mille toevadrtus oleneb
kindla eeskirja jdrgi antud lause(te)
téeviirtusest. Allpool peatume mdnedel
sellistel .operatsioonidel, kommenteerides
tihtlasi nende rakendamisvdimalusi ma-
temaatika Opetamisel.

Sageli moodustame kahest antud lau-
sest (lldiselt ka enamast) p ja @ uue
lause sidesdna ja abil. Nii moodustatud
liitlauset nimetatakse antud lausete
konjunktsiooniks ning mérgitakse kujul
PAg. Kahe lause konjunktsioon loetak-
se toeseks siis, kui molemad antud lau-
sed on toesed, iilejddanud juhtudel loe-
takse konjunktsioon vaidraks. Konjunkt-
siooni toevdidrtuse selline defineerimine
on heas kooskolas sidesona ja pruukimi-
sega ka igapédevases konekeeles. Nii néi-
teks on iisna loomulik, et me loeme liit-

lause tdna paistab pdike ja ilm on soe
toeseks ainult sel juhul, kui mélemad
komponentlaused on toesed. Sidesona ja
sellisele tdhendusele tuleb matemaatika
opetamisel ikka tdhelepanu poéorata, il-
ma et seejuures oleks vaja konjunkt-
siooni moistet kasutada. Nahtavasti on
koige loomulikum koht seda teha esma-
kordselt hulkade iihisosa defineerimisel,
sest hulkade thisosa ja konjunktsiooni
vahel on olemas kindel seos. Nimelt, kui
predikaatide P(x) ja Q(x) toesuse piir-
kondadeks on wvastavalt hulgad A ja B,
siis selleks piirkonnaks, kus mdlemad
predikaadid on korraga tdesed, on hulk
ANB. Liihidalt {x|P(x)A Q(x)} = ANB,
Nii rohutame ka kahe hulga iihisosa de-
fineerimisel, et sellesse kuuluvad need
elemendid, mis kuuluvad iihte hulka ja
teise hulka, s.t. molemasse antud hulka
korraga. Konjunktsiooni mdistet kasuta-
tatakse sisuliselt vorrandi- ja vorratuse-
siisteemide lahendihulkade iileskirjuta-
misel, sest stisteemi lahend peab korra-
ga rahuldama iga vorrandit (vorratust)
antud siisteemist. Niisamuti ilmneb kon-
junktsiooni méiste ka murdvorrandi

x
f(x) Lo
g(x)
lahendamisel, sest selle vorrandi lahen-
dihulk  avaldub kujul {x|f(x) =

=0p g(x)5=0}. Sageli on mdne teoreemi
eeldus voi vidide kahe (v06i enama) lause
konjunktsioon. Nii nditeks on olukord
teoreemi kui arv jagub kahega ja kol-
mega, siis ta jagub kuuega eelduses.
Viimast asjaolu tuleb teoreemide lahti-
motestamisel ja toestamisel arvestada.

Kahest antud (iildiselt ka enamast)
lausest p ja g voib moodustada uue lau-
se sidesdna vdi abil. Saadud lauset ni-
metatakse lausete p ja gq disjunkt-
siooniks ning margitakse kujul pVa.
Kahe lause disjunktsioon loetakse v&a-
raks ainult iihel juhul, nimelt kui
molemad komponendid on vidarad. Teis-
tel juhtudel on disjunktsioon téene. Sel-
lest tuleneb, et sidesGna vdi esineb siin
mittevilistavas tdhenduses. See tdhen-
dab, et voib aset leida p, voib aset leida
g vol leilavad aset p ja ¢ molemad. Selles
mottes erineb disjunktsioonis esineva voi
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tédhendus sageli igapdevase konekeele
omast, kus seda kasutatakse ka viilista-
vas tdhenduses. Nii on niiteks lugu lau-
ses ldhen tdna linna bussiga voi rongiga,
mis tdhendab, sdidan iihega kahest liik-
lusvahendist, kuid mitte mélemaga kor-
raga.

Vaadeldav loogiline operatsioon
tub hulkade iihendi leidmisega. Nimelt,
piirkond, milles vidhemalt {iiks kahest
predikaadist P(x) ja Q(x) on tdene, on
nende predikaatide tdesuspiirkondade
iihend. Liihidalt {x|P(x)VQ(x)} = AUB,
kus hulkadel A ja B on eespool nimeta-
tud tdhendus. Seepdrast on ka arusaa-
dav, miks sidesdna v6i loogilisele tdhen-
dusele hakatakse tihelepanu po6rama
juba 5. klassis hulkade iihendi maéiste
defineerimisel. Just siin réhutatakse, et
kui mingi element kuulub kahe hulga
lihendisse, tdhendab see, et ta kuu-
lub vihemalt iihte kahest hulgast. Teisiti
oeldes, element kuulub iikskdik kum-
masse antud hulka, aga ta vdib kuuluda
ka mbolemasse hulka korraga. Siin on
kasulik selgitada ka sGna wihemalt loo-
gilist tdhendust. Disjunktsiooni madiste
leiab sisuliselt (ilma vastava terminita)
kasutamist vorratuste, eriti aga murd-
vorratuste ja absoluutvdirtusi sisaldava-
te vorratuste lahendamisel. Olgu niiteks
lahendada vorratus
|22+ 5] >1.

Sellest vorratusest tuleneb, et

2r45>1 voi 2x4+5<—1

ehk

XxX>—2 voi

Se0s-

r << —3.

Sidestna ja kasutamine ei oleks siinko-
hal bige, sest antud vorratuse lahendi-
hulk on ké#esoleval juhul kahe vérratuse
lahendihulkade iihend. Arutluse vdib
kirja panna ka nii:

{x| [224-5| >1} ={x|22+5>1V 2x+5<
<—l}={z|jlr>—-2Vrx<—3)=
={x|z>—2} U {x|z<<—3}.

Nii nagu kojunktsioon, v6ib ka dis-
junktsioon esineda teoreemi eelduses voi
véites. Nii niiteks kujutab teoreemi kui
murru lilkmeid korrutada v&i jagada
ithe ja sama nullist erineva arvuga, siis
murru vddrtus ei muutu eeldus kahe
lause disjunktsiooni.
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Iga antud lausega saab seada vasta-
vusse selle lause eituse. Kui antud
lause on tdene, siis eitus on vddr. Vastupi-
di, kui lause on viir, siis on eitus tée-
ne. Kui antud lause on p, selle ej-

tust maérgitakse kujul 1_3 Ka eitusele
saab anda hulgateoreetilise tdlgenduse.
Kui predikaadi P(x) tdesuse piirkond
on A4, siis eituse P(x) tdesuse piirkon-
naks on hulga A tdiend mingi antud
hulgani U, s.t. {x|P(x)} = U/A. Naiteks,
kui hulk A on koigi neljaga -jaguvate
arvude hulk, siis on see hulk predikaadi
x jagub mneljaga toesuse piirkonnaks.
Selle hulga tdiend (niditeks naturaalar-
vude hulgani) on siis predikaadi = ei ja-
gu neljaga tdesuse piirkonnaks, sest
hulga A t#iendisse kuuluvad arvud ei
jagu neljaga. Sisuliselt puutuvad Gpila-
sed lausete eitamisega kokku matemaa-
tika Gppimisel alates 1. klassist. Opetaja
iilesanne on selle loogilise operatsiooni
omandamist vastavate harjutuste abil
teadlikult suunata. On viga oluline, et
Opilased oskaksid lause eitust digesti ja
voimaluse korral ka mitmeti formulee-
rida, Nii nditeks v&ib lause Tartu on
Eesti NSV pealinn eituse sbnastada ka-
hel viisil. 1) Tartu ei ole Eesti NSV
pealinn, 2) Ei ole &ige, et Tartu on Eesti
NSV pealinn. Neist sénaiihendiga ei ole
oige, et algav sonastus on kiill pikem ja
mdnevorra kunstlik, kuid monedes arut-
lustes sageli selgem ja otstarbekam.
Praegu kehtiva programmi kohaselt
tuleb eitusele erilist tihelepanu péérata
7. Klassis, kus see leiab otsest rakenda-
mist vastandteoreemide moodustamisel.

siis

Seoses eitusega kaasnevad méned olu-
lised loogika seadused. Kahekordse
eitamise seadus viidab, et iga
lause eituse eitus annab selle sama lau-

se, s. t. p=np. Moistagi, ei saa seda sea-
dust samastada dialektikast tuntud ei-
tuse eitamise seadusega. Vilistatud
kolmanda seadus: iga lause on kas
tdene vdi véir, kolmandat vaimalust ei
ole. Liihidalt pVp = t.
Vasturddkivuse seadus: lause
ja tema eitus ei saa olla korraga toesed.
Liihidalt pAP="v.



Eeltoodust tuleneb muuhulgas ka, et
nditeks lause 5=7 on toene lause, sest
ta on vddra lause 5>7 eitus. Siin vaa-
deldud seadusi (peale kahekordse eita-
mise seaduse) matemaatika koolikursu-
ses el kisitleta. Sellele vaatamata leia-
vad need seadused meie arutlustes ala-
tasa rakendamist, eriti wvastuviitelise
toestusviisi juures.

Eituse moodustamine ei paku opilaste-
le raskusi, kui tegemist on lihtlausega
(lauset ei saa vaadata nditeks kahe lau-
se konjunktsioonina voi disjunktsiooni-
na). Rohkem eksimusi esineb aga just
disjunktsiooni ja konjunktsiooni eitami-
sel voi nende eituste tolgendamisel. Ol-
gu naiteks antud lause AABC on tdis-
nurkne ja vordhaarne. Selle lause eitust
ei ole dige, et AABC on tdisnurkne ja
vordhaarne tolgendatakse sageli véadriti.
Nimelt arvatakse, et kolmnurgal ABC
ei ole kumbagi antud lauses nimetatud
omadust, s.t. kolmnurk ei ole taisnurk-
ne ega ka vordhaarne. Tegelikult tuleb
seda eitust moista aga nii, et antud
kolmnurgal ei ole korraga molemaid
omadusi, kuid iiks neist voib siiski olla.
Teisiti Seldes tdhendab antud lause eitus
seda, et vidhemalt iiks nimetatud oma-
dustest ei leia aset. Esitatud arutluses
kajastub iiks loogikast tuntud De Mor-
gani seadusi pAg<>pVq. Vasakult pa-
remale lugedes voime sellele samavéir-
susele anda sellise tolgenduse: molemad
korraga ei kehti, jdrelikult vdhemalt liks
ei ole kehtiv, kuid ka mdlemad vdivad
olla mittekehtivad. Paremalt vasakule:
vihemalt iiks ei kehti, jérelikult mole-
mad korraga ei saa kehtida.

Vaatleme disjunktsiooni eitust. Olgu
niiteks antud lause AABC on tdisnurk-
ne voi vérdhaarne. Ka selle lause eitust
ei ole dige, et AABC on tdisnurkne uvdi
vdrdhaarne tdlgendatakse valesti, kui ar-
vatakse, et selle eituse korral liks kahest
omadusest siiski voib aset leida. Tegeli-
kult tdhendab see eitus seda, et kolm-
nurgal ei ole mitte kumbagi nimetatud
omadust. Seega vGib selle eituse motet
edasi anda soOnatihendi ei...ega abil:
AABC ei ole tdisnurkne ega vordhaarne,
Selles arutluses kajastub teine De Mor-

gani seadusi qu@:pAa. Tolgendus va-

sakult paremale: ei ole dige, et wvidhe-
malt iiks kehtib, - jarelikult ei saa
kumbki kehtida. Paremalt wvasakule:

kumbki ei kehti, jarelikult ei ole Ooige
ka, et kehtib vdhemalt iiks.

On arusaadav, et konjunktsiooni ja
disjunktsiooni eituste Gige formuleerimi-
ne ja tdlgendamine omab teoreemi vas-
tandlause soOnastamisel ja toestamisel
esmajargulist tahtsust.

Artikli algul on antud iildlause ja ole-
masolulause maiste. Uldlause formulee-
rimisel kasutame selliseid asesdnu, nagu
kdik, iga. Nendel sonades on kindel loo-
giline tdhendus, millele ka Opetamisel
tuleb tédhelepanu poorata. See on seda
olulisem, et iildlausete sonastamisel ma-
temaatikas jdetakse need sonad sageli
rohutamata. Kui niiteks votta lause iga
kolmnurga sisenurkade summa on 130°%
on sellest formuleeringust kohe aru-
saadav, et selles lauses nimetatud kolm-
nurga sisenurkade omadus viidetakse
olevat ilma erandita koigil kolmnurka-
del. Vaadeldes aga naiteks lauset taan-
datud ruutvorrandi lahendite Kkorrutis
vordub vabalitkmega, ndeme, et selles
lauses ei ole eraldi rohutatud nimetatud
viite kehtivust koigi taandatud ruutvor-
randite kohta. Opetamisel on aga viéga
oluline alla kriipsutada, et vaatamata
sellise rohuasetuse puudumisele, on siin
ikkagi tegemist iildlausega, mis kehtib
iga, suvalise taandatud ruutvorrandi
kohta.

Kergesti voib eksida iildlausete
misel. Votame niaiteks viddra lause iga
taandatud ruutvorrandi lahendite sum-
ma vordub vabaliikmega. Selle lause ei-
tust moistetakse wvalesti, kui arvatakse,
et see on sama, mis tihegi taandatud

eita-

ruutvérrandi lahedite summa ei vdrdu
vabaliitkmega. Viimane lause aga ei ole
ilmselt tidene, sest  niiteks vor-
randi x* + 2x — 2 = 0 on siiski

nimetatud omadusega. Kuna kahest tei-
neteist eitavast lausest peab iiks olema
tdene ja teine vair, siis pole antud lau-
set Oigesti eitatud. Vigade viltimiseks on
iildlause eitamisel otstarbekas kasutada
sonaiihendit pole dige, et. Nii saame an-
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tud lause eituseks pole dige, et iga taan-
datud ruutvérrandi lahendite summa
vordub vabaliikmega. Saadud formulee-
ringu juures tuleb rohutada, et see ta-
hendab sedasama, mis on olemas taan-
datud ruutvérrand, mille lahendite sum-
ma ei vordu vabaliikmega. Selles arutlu-
ses avaldub loogikast tuntud samaviir-
sus IVX)P(x) < (F2)P(x). Selle 18lgen-
dus vasakult paremale: ei ole dige, et
igal x-1 on omadus P, jarelikult leidub
x, millel ei ole omadust P. Paremalt va-
sakule: leidub x, millel pole omadust P,
jdrelikult pole dige, et igal x-1 on oma-
dus P.

Analoogiliselt saab konkreetsete nii-
dete abiga selgitada samaviirsuse
(3 )P (x) <>(V )P (x). Télgendus vasa-
kult paremale: pole t6si, et leidub x
omadusega P, jarelikult pole iihtegi x-i,
millel on omadus P (k6ik x-d on ilma
omaduseta P). Paremalt vasakule: koik
x-d on ilma omaduseta P, jdrelikult ei
leidu x-i, millel on omadus P.

Kui iihendame kaks lauset p ja g so-
naithendi  kui..., siis  abil, saame
uue lause, mida nimetatakse lausete p
ja g implikatsiooniks ning see
mirgitakse kujul p=-q. Implikatsioon
loetakse védraks ainult ihel juhul: kui
p=t ja q=v. Koigil iilejddnud juhtu-
del on implikatsioon toene. Formaalselt
voetuna tuleks seega niiteks lause kui
2-2=35, siis Pdike touseb idast lugeda
toeseks. Implikatsiooni moiste formaal-
sel analiilisimisel pole koolis pohjust
peatuda, sest praktiliselt tegeleme lause-
tega, mis on omavahel sisuliselt
seotud. Koolimatemaatikas tuleb aga
vajalikku tdhelepanu péorata implikat-
siooniga tihedalt seotud jadrelduse
moistele. Tosi kiill, et jdrelduse mébistet
kasutatakse matemaatikas (ja mitte
ainult matemaatikas) intuitiivses tdhen-
duses pidevalt, kuid selle mdiste sisu
siiski kuskil ei avata. Miks me niiteks
titleme, et lause kui naturaalarvu iihe-
liste number on 4, siis see arv jagub ka-
hega on dige ehk teisiti, miks kahega
jaguvus jdreldub sellest, et arvu iihe-
liste number on 4? Niisamuti, miks iitle-
me, et lause kui maturaalarvu iiheliste
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number on 4, siis arv jagub neljaga ei
ole oige? Lause g on lause p jireldus
tdhendab seda, et alati kui p=t, on
ka g=t. Teisiti ©eldes, selline olukord,
kus p=t ja g=v, ei ole voimalik. Siit
on ka selge, miks kahega jaguvus jarel-
dub sellest, et arvu iiheliste number on
4: ei ole voimalik niidata iihtegi juhtu,
kus arvu {iheliste number on 4, kuid
arv samal ajal ei jagu kahega. Neljaga
jaguvus aga ei jareldu sellest, et arvu
iiheliste number on 4, sest leidub arve,
mille iiheliste number on kiill 4, kuid
mis siiski ei jagu neljaga. Jidrelduse
moiste kirjeldatud aspekti tuleb Gpeta-
misel vastavate harjutuste abiga ikka
rohutada. Selliseid harjutusi leidub nii-
teks 7. kl. matemaatikadpikus. Nende
harjutuste juures on tarvilik néuda &pi-
lastelt oma wvastuse argumenteerimist.
Miks nditeks lause x=0=>xy=0 on
toene, kuid lause xy=0=x=0 ei ole
toene?

Ké&esolevas artiklis on valgustatud mo-
ningaid koolimatemaatika ja loogika kii-
simusi, mis on seotud peamiselt loogilis-
te operatsioonidega. Opetamisel tuleb aga
kokku puutuda veel terve hulga loogi-
kasse puutuvate probleemidega, nagu
tarvilikud ja piisavad tingimused, jirel-
damise reeglid, teoreemi tdestuse olemus,
vastuvditeline tdestusviis jpm. Koigi
nende kiisimuste {iksikasjalikum val-
gustamine nouab eri ruumi.
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KATALOUSIPROBLEEMIDE
KASITLEMISEST
KOOLIKEEMIAS

HERGI KARIK

Kataliiis ja kataliisaator kuuluvad keemia
p&himdistete hulka. Seepédrast ongi need
mbisted koolikeemia kursuse algul. Seits-
mendas klassis antakse katalGiisindhtuse esi-
algne tdlgendus ja kataliisaatori definitsioon.
Pohjalikum katalitisindhtuse kasitlus on Gihek-
sanda klassi keemiakursuse algul ning kogu
jérgneva keemiakursuse ulatuses tutvusta-
takse kataliisaatorite rakendusvoimalusi kee-
miatédstuse eri harudes (vaavelhappe toot-
mine, ammoniaagi siintees, ldmmastikhappe
tootmine, rasvade hiidrogeenimine, naftasaa-
duste téétlemine jne.) ja iseloomustatakse
katallisaatorite moju erinevatele reaktsiooni-
titipidele (kataltiitiline oksiidatsioon ja hiid-
rogeenimine, hiidroliilisireakisioonid, isome-
risatsioon, poliimerisatsioon, krakkimisreakt-
sioonid jne.).

Korvuti  temperatuuriga on  kataliisaator
tahtsaim keemilise reaktsiooni kiirendamise
vahend. Killalt ilmekalt illustreerib seda
jargmine fakt: 0,159, paukgaasi muutmiseks
veeks toatemperatuuril kulub kiimneid mil-
jardeid aastaid, plaatina kui kataltsaatori
manulusel kulgeb vesiniku ja hapniku Ghi-
nemisreakisioon sekundi murdosa véltel plah-
vatuslikult.

Katallisindhtuse avastamise ajaloo daa-
tumid on jdrgmised:

1806. a. avastasid N. Clement ja C. Desor-
mes ldmmastikoksiidide voime okslideerida
vaaveldioksiidi. Sellel efektil baseerub téna-
pdeval vaavelhappe toolmise nitroosmenet-
lus.

1811. a. selgitas G. Kirchof Peterburis, et
vadvelhappe manulusel muutub térklis lahu-
ses glikoosiks, kusjuures vaavelhappe hulk
pérast reakisiooni l6ppu j&&b muutumatuks.
1814, a. taheldas ta, et tarklis muundub glii-
koosiks ka diastaasi mojul.

1812.—1825. a. tehtud katsete péhjal toes-
tasid J. Dobereiner ja H. Davy, et paljudest
reaktsioonidest osavotvad ained on mitte-
stohhiomeetrilises vahekorras.

1818. a. uuris L. Thenard mitmesuguste
mdju  vesinikperoksiidi  lagunemis-
reaktsioonile ning vaitis, et ained, mis lagu-
nemisreakisiooni esile kutsuvad, jddvad see-
juures ise muutumatuks.

1833. a. selgitas E. Mitscherlich, et efa-
nool muutub vadvelhappe mojul dietiiil-
eetriks.

ainete

J. Berzelius jélgis paarkimmend aastat
teadlaste katsetulemusi teatud ainete moju
kohta reaksioonide kulgemisele ja reak-
siooni kiirusele ning vottis 1835. a. kasutu-
sele termini kataliiiis. Viimane on tuletatud
kreeka keelest ja tdhendab tdlkes lagune-
mist, I6hustumist. Néhtuse olemust ei plid-
nud Berzelius selgitada, ta vaid konstatee-
ris, et reaktsiooni kiirus voib suureneda tah-
kete, vedelate voi bicloogiliselt aktiivsete
ainete mojul, millel on eriline kataliiitiline
joud.

Soltuvalt reageerivate ainete ja katalisaa-
tori agregaatolekust eristatakse homogeen-
set, heterogeenset ja
katallidisi.

mikroheterogeenset

Homogeense kataliilisi puhul on reagee-
rivad ained ja katallisaator lihesuguses agre-
gaatolekus. Siia kuuluvad reaktsioonid gaa-
siliste ainete vahel ning gaasi faasis oleva
katallisaatoriga. MNaiteks siisinikoksiidi ja vesi-
niku vaheline reaktsioon, mida kataliiiisib
veeaur, voi ldmmastikoksiidi (ihinemisreakt-
sioon klooriga, mida katallisib broomiaur.
Homogeense kataliilisi tahtsaimaks wvaldkon-
naks on kataliitilised reakisioonid lahustes.
Viidetakse isegi, et koik keemilised reakt-
sioonid lahustes on kataliiitilise iseloomuga.
Siia kuuluvad sahharoosi hiidroliiiis glikoo-
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siks ja fruktoosiks, tarklise ja estrite hiidro-
ltis, nitrolhendite isomerisatsioonireakisioon
jt. reaktsioonid, mida kataliilisivad happed
voi alused. Klassikalisteks ndideteks lahusti
kataliiitilise mdju kohta reaktsiooni kiirusele
on N. Men3utkini t66d (1887. a.).

Heterogeense kataliiisi puhul on limitee-
rivaks need profsessid, mis toimuvad erine-
vate siisteemide piirpindadel, eriti jargmiste
siisteemide puhul: tahke—vedelik ja tahke—
gaas (aur). Seejuures on kataliisaator tahkes
faasis. Harvemini esineb juhtum, kus kata-
lisaatoriks on vedelik, reageerivad ained on
aga gaasi faasis (slsteem: vedelik—gaas).
Heterogeense kataliiiisi valdkonda kuuluvad
olide hiidrogeenimisreakisioonid (nikkelka-
taltsaatoril), vesinikust ja  l&mmastikust
ammoniaagi stntees (raudkataliisaatoril), vaa-
veldioksiidi ja ammoniaagi oksiidatsioon
(plaatinakataliisaatoril), krakkimisreaktsioonid
(alumiiniumsilikaatkataltisaatoril).

Mikroheterogeense kataliiisi puhul esineb
kataliisaator kolloidsena v&i kérgmoleku-
laarse (ihendina. Niisugusteks kataltsaatori-
teks on fermendid (ensiiimid).

Omaette katalidtiliste reaktsioonide rithma
moodustavad autokataliiiitilised reaktsioonid,
mille puhul kataliisaator tekib reaktsiooni
kéigus. Kuiva vesinikfluoriidi reageerimine
metallioksiididega on autokataliiiitiline reaki-
sioon. Reaktfsioon kiireneb reaktsioonisaa-
duse — vee tekkimise maaral.

Teaduse arenedes ja uute avastuste valgu-
sel korrigeeritakse ja tdpsustatakse teadus-
like moistete sisu ja definitsioone. Jattes kor-
vale méédunud sajandi naiivsed definitsioo-
nid kataliisaatori kohta, ilmneb, et valdavaks
jaid kaks jargmist kontseptsiooni: 1) katalii-
saator on keemilise reaktsiooni pohjustajaja
selle juuresolek on keemilise reaktsiooni
pidevaks kulgemiseks vajalik, 2) kataliisaator
kiirendab keemilist reaktsiooni, mis kulgeb
ka ilma tema osavotuta.

1902. a. defineeris W. Ostwald kataliisaa-

torit kui ainet, mis suurendab reaktsiooni
kiirust, kuid ei kuulu reaktsioonisaaduste
koostisse,

«Keemia entsiiklopeediasn (1963) definee-
ritakse katallisaatorit kui ainet, mis moodus-
tab reaktsioonist osavétvate ainetega vahe-
thendeid, kuid péarast iga tsiklit faastub
léhtekoostises (analoogiline definitsioon esi-
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tatakse ka EMNE-s). Katallisaatori kogus ei
pea olema reageerivate ainetega stéhhio-
meetrilises vastavuses ning voib olla viga
véike. Naiteks iiks massiosa plaatinakatalii-
saatorit muundab oksidatsioonireaktsioonil
miljon massiosa ammoniaaki.

J. Ficini, N. Lumbrosso-Bader ja J. C. De-
pezay annavad jérgmise definitsiooni (1969):
katallisaator on aine, mis muudab termodii-
naamiliselt voimaliku reaktsiooni kiirust; kata-
lUsaatori kontsentratsioon on suhteliselt viike
ja jééb reaktsiooni I6puks muutumatuks.

Viimasel ajal on maailmas {iha enam haka-
nud poolehoidu véitma nimeka kataliiiisi-
uurija P. Ashmore'i seisukoht kataliisaatori
vbime kohta esile kutsuda keemilisi reaki-
sioone. Senini arvati, et kataliisaator vaid
kiirendab olemasolevat reaktsiooni. P. Ash-
more aga vdidab, et katallisaator kutsub
keemilise reaktsiooni esile (kui see on ter-
modiinaamiliselt véimalik) ja suunab seda.
Nii olevat mottetu ette kujutada reaktsiooni,
mille kohaselt etanool iseeneslikult laguneks
eteeniks, efanaaliks, dietiiiileetriks jf. reaki-
sioonisaadusteks. Selleks tuleb ikkagi kasu-
tada kataliisaatoreid. Katalliiiitilisel reaktsioo-
nil tekib reakisiooni pé&hisaaduste korval
alati ka kérvalsaadusi, kusjuures mida vdhem
on viimaseid, seda selektiivsem on katalii-
saator.

Kataliiiitiliste reaktsioonide temperatuuri-
piirkond on kiillalt lai: keskmiselt —40° kuni
+500° C. Fermentatiivsete reakisioonide pu-
hul aga tunduvalt kitsam: —20 kuni +50°C
(taimorganismides) ja 20 kuni --40°C
(loomorganismides). Temperatuuril {ile 7007 C

ei ole keemilistel reaktsioonidel (dldiselt
katalltilist iseloomu.
Kataliisaatorite toime mehhanismi selgi-

tavad kataliilisitecoriad. Oige pogusalt ise-
loomustame méningate  kataliiiisitecoriate
pohiseisukohti.

J. Liebig (1839): kataliisaatori méjul aato-
mitevahelised sidemed molekulis muutuvad
ja voivad katkeda.

D. Mendelejev (1886): reageerivate ainete
molekulide ja nende koostisosade (aatomite)
liikumise iseloom muutub kokkupuutel kata-
lisaatoriga.

P. Sabatier (1905): kataliisaator moodustab
reageeriva  lihendiga kaigus
vaheiithendi.

reaktsiooni



L. Pissarzevski (1925): kataliiGtiline reaki-
sioon on tingitud katalisaatoril vabade
elektronide olemasolust. Nende mdjul rea-
geerivate ainete molekulid lagunevad iooni-
deks.

Kéesoleva sajandi kahekiimnendail aas-
tail kujunes 15puks vélja kataliiisiteooriate
kaks suunda: 1) fiilisikalised ja 2) keemilised
katalGiisiteooriad.

Fiitsikalised katallilisitecoriad véidavad, et
keemiline reakisioon toimub reageerivate
ainete vahel tahke katallisaatori poorides,
kus reageerivate ainete kontsentratsioon on
suurem. Fulisikaliste feooriatega ei saa hoo-
piski seletada homogeenset kataliiiisi. Kee-
milised katalliiisitecoriad eeldavad, et fiiii-
sikaline adsorptsioon kataliisaatori pinnal
ldheb ile keemiliseks adsorptsiooniks ehk
kemosorptsiooniks. Selle tulemusena tekivad
katallisaatori pinnale nn. pindiihendid. Nende
teooriate edasiarendamisel loodi kataliidisi
vaheilihendite teooria, mille kohaselt kata-
lisaator reageerib ihe I5hteainega, andes
vahelhendi. Viimane reageerib teise ldhte-
ainega, kusjuures tekib reakisiooniprodukt
ja kataliisaator vabaneb ning astub reakt-
siooni jargmise ldhteaine molekuliga. lllust-
reerime vahelihendite tfeooriat nédidetega,
mida saab rakendada koolikeemias.

Kaaliumkloraadi lagunemisreaktsiooni kata-
lisaatori mangaan(IV)oksiid manulusel selgi-
tatakse jadrgmiste reakisioonivorranditega:

1. 2KCIO3+ 6MnO; = 2KC| + 6MnO;

6MnO; = 6MnO; -+ 30, (B.Nekrassov)

2, 2KClO; 4+ 4MnO; = 2KC| 4+ 2Mn;0;

2Mn;07 = 4MnO; 4+ 30; (N. Nadirov,
T. Tretjakova).

Plaatina-kataliisaatori
sioonireakisioonidest seletatakse katallisaa-
tori pinnale hapniku arvel moodustuvate
vahelihenditega, plaatinacksiididega (PtO,
PtO;). Vahelihend reageerib v&aveldioksii-
diga. Viimane oksiideerub vaéveltrioksiidiks,
mis desorbeerub katallisaatori pinnalt, Ske-
maatiliselt:

Pt + O; + 250,—Pt0Oy + 250,—
—+Pt:250;—Pt 4+ 250

Kasutades vaaveldioksiidi oksiideerimisel
kataliisaatorina vanaadium(V)oksiidi, on
reaktsiooni kemism jargmine:

V:Os + $SO2 = V,04 + SO
VgO,; + 2502 + 02 T 2\/0504
2VOS0; = V305 -+ 503 +50;

osavotu okslidat-

Seda reaktsiooniskeemi kinnitab asjaolu, et
vahelihendi, vanadiiiilsulfaadi olemasolu on
kindlaks tehtud talle iseloomuliku intensiivse
halli vérvuse jérgi eksperimendi kaigus.
Oksiidkatallisaatorite puhul on selgitatud, et
tihendi oksiidatsioon vdib toimuda ka kata-
lisaatori kristallivére hapniku arvel. Naiteks
stisinikoksiid oksiideerub mangaan(IV)oksiid-
katallisaatori kristallivére hapniku arvel ning
katallsaatorist tekib mangaan(ll)oksiid:

MI‘IOQ + CO = MnO + COQ
Gaasiline hapnik aga oksiideerib man-
gaan(ll)oksiidi ja katallisaatori esialgne koos-
tis taastub:

2MnO + O, = 2MnO;

Rasvolide hlidrogeenimisel nikkelkataliisaa-
toriga moodustab vesinik katalisaatoriga
vaheiihendi — nikkelhtlidriidi (NiH;). Vahe-
thend reageerib kiillastumata rasvhappega,
kusjuures rasvhape hiidrogeniseerub nikkel-
hiidriidi vesiniku arvel ja nikkel vabaneb.

Akadeemik A. Balandini multiplett-teooria
kohaselt on kataliisaatori pinnal nn. aktiiv-
sed punktid. Katallisaatori pinnal toimuv
reakisioon eeldab kataliisaatori ja reageeri-
vate ainete molekulide geomeetrilist ja ener-
geetilist vastavust. Geomeefriline vastavus
madrab, et aktiivsete punktide kaugus kata-
liisaatori pinnal peab sobima aatomivahelise
kaugusega molekulis. Energeetiline vastavus
eeldab aatomitevaheliste sidemete energia
optimaalset véartust. Uhel ajal multiplett-
teooriaga l6id H. Eyringi ja M. Polanyi
(1930-ndail a.) aktfiivse kompleksi teooria,
mille kohaselt tekib vahetlihendina aktiivne
kompleks.

AB + C—A....B....C—A 4 BC

Sidemete {imberjaotumisel
leksis ~ moodustuvad
molekulid.
Katallisaatorite valik on tdnaseni jd&nud
suurel maaral empiiriliseks ja juhuslikkuse
moment on sageli ofsustava tdhtsusega. Nai-
teks uuris tuntud keemik M. lljinski nafta-
leeni oksiidatsiooni. Esialgu ei saavutatud
héid tulemusi, kuid siis purunes katse kdigus
juhuslikult termomeeter, elavhébedatilgad
sattusid reakisioonisegusse ja reaktsioon
efektiivistus. Nii avastati elavhobeda kata-
lattiline toime sellele reaktsioonile. Uldise
seaduspdrasusena kataliisaatorite valikul mér-
gitakse, et redoksreaktsioone kataliilisivad

aktiivses komp-
reaktsioonisaaduste
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ileminekumetallid (Pt, Pd, Ni, Fe, Co) ja
nende {hendid (oksiidid: V05, Cr:0s,
MoQOz, MnOy; sulfiidid: MoSs;, WS;) ja pool-
juhid (ZnO, CdO). Seejuures on iseloomulik,
et pooljuhtkataliisaatori aktiivsus on korre-
latsioonis fema vérvuse intensiivsusega. Na&i-
teks varvilised oksiidid (NiO, CozO4) ja
sulfiidid (CdS, NiS) on kataltitiliselt aktiiv-
semad kui valged ja védrvuseta (hendid
(Al;O3, SiO;, CaO). Kui vorrelda vesinik-
peroksiidi lagunemisreaktsiooni méojutavate
katallisaatorite aktiivsust, alaneb see jargmi-
ses reas: MnO; (must), Fe;O; (pruun), NiO
(roheline), ZnO (valge). Seletuseks véide-
takse, et mida intensiivsema vérvusega on
lhend, seda vdhem kulub energiat tema
elektronide ergastamiseks, viimased vétavad
osa kataliiitilisest aktist.

Isomerisatsiooni-,  alkiiiilimis-,  hiidratat-
siooni- ja krakkimisreaktsioone kataliilisivad
happed, alused, alumiiniumsilikaat,
nium- ja titaanoksiid jt.

alumii-

Kataliisaatori aktiivsus soltub kéigepealt
tema keemilisest koostisest, kuid suurel m&a-
ral ka valmistusviisist. Uhe ja sama koosti-
sega aine vdib olla erineva kataliiiitilise
aktiivsusega. Aktiivset kataliisaatorit iseloo-
mustab peale optimaalse koostise veel
1) suur pind (m?-tes iihe grammi katallisaa-
tori kohta), 2) mehhaaniline piisivus, 3) ker-
gesti regenereeritavus.

Suure pinna saamiseks valmistatakse kata-
lisaator pulbrilisena vai poorsena. Viimasel
juhul immutatakse inertne ja poorne kandja
(silikageel, asbest, alumiiniumoksiid, aktiiv-
slisi) soolade (enamasti nitraatide) lahustega.
Jargneval kuumutamisel aurub lahusti ja sool
laguneb, seejuures moodustub oksiid voi
muu ihend. Metallkatallisaatori valmistami-
seks redutseeritakse oksiid vesiniku voolus
kuumutamisel vabaks metalliks. Vaga aktiiv-
sed on nn. skeleft-katallisaatorid, mis saa-
dakse metallipulbri (nditeks nikli) sulatamisel
alumiiniumiga. Saadud sulamit toédeldakse
naafriumhiidroksiidi lahusega. Viimane rea-
geerib sulami koostisse kuuluva alumiiniu-
miga, viies selle lahusesse, sulami teine kom-
ponent (nditeks nikkel) eraldub eriti peen-
disperse pulbrina.

Katallisaatorit plilitakse valmistada voima-
likult madalal temperatuuril, et takistada osa-
keste iileminekut stabiilsesse struktuuri, mis
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véhendab katalGditilist aktiivsust. Alumiinium-
oksiid, mis on saadud alumiiniumhiidroksiidi
kuumutamisel 200° C juures, kataliiisib eta-
nooli lagunemisreaktsiooni eteeniks ja vee-
auruks. Kui alumiiniumoksiid valmistati hiid-
roksiidist kuumutamisel {ile 400°C, on nii-
sugune oksiid katalGdtiliselt inaktiivne.

Katallsaatori aktiivsus véheneb tédprot-
sessis. Katsetingimuste (temperatuur, kesk-
kond) toimel muutuvad kataliisaatori struk-
tuur ja mehhaanilised omadused. Kataliisaa-
tori pinnale ladestub koksi ja mitmesuguseid
reakisioonisaadusi. Nende kérvaldamiseks
tuleb katallisaatorit regenereerida, nditeks
moddukal temperatuuril Shuhapniku arvel
dra poletada koksikiht kataliisaatorilt, mille
tulemusena kataliisaatori aktiivne pind vaba-
neb ja kataliisaatori aktiivsus taastub.

Kataliiiitiliste reakisioonide osatdhtsus nii
iseeneslikes kui ka reguleeritavates keemi-
listes protsessides on véga suur. Tanapdeval
arvatakse, et 70—807), keemiatééstuses toi-
muvatest keemilistest reakfsioonidest on kata-
lidtilise iseloomuga; elusorganismides kul-
gevad keemilised reakisioonid on aga pea-
aegu kéik kataliiiitilised. Sellest ongi tingi-
tud see tdhelepanu, mida tanapieval poéra-
takse kataliilisindhtuste uurimisele.

Kirjandus

1. AH CCCP, Paseutve npepacrasnenuii s
obnacti  kuHeTMKM, Katanuza W peak-
UMOHHOM crocobroctn, M., 1966,

2. N. Awmop. Karanua u uHrubuposanmue
XMMUYECKHMX peakumin. M., 1966,

3. C. bepkman, [ Mopenn u 3r-
nod¢. Karanus B Heoprauuueckoin wu
opraHuyeckod xumuu |, M.—J1., 1949,

4. B. OAmenkc, Katanuz B XMMMM M 3Hau-
monorud, M., 1972,

5. B M Kyaneyos.
1967, N2 4, crp. 84.

6. 3. Puawn., Passutue npeacTasneHui B
obnactu karanusa. M., 1971.

«Xumus 8 LWkoney,



TABELKONTROLLIST
EMAKEELEOPETUSES

s = ]
JOHANNES VALGMA

Nagu lugupeetud lugejad mailetavad, ilmus
samateemaline artikkel selles ajakirjas mod-
dunud aasta juunis, Ent vaheaeg on liiga
pikk selleks, et tihkaksin pealkirja juurde
kirjutada «algus 1973. a. 6. numbris». Vahe-
peal on aga moningaid materjale emakeele-
opetuse tabelkontrolli jaoks sustematiseeri-
tud ja uusi juurde soetatud, mis vOGiksid
asjahuvilistele Opetajalele ja koolide aine-
komisjonidele ning keele ja kirjanduse ka-
binettidele kergesti kontrollitavate keele-
iilesannete kogusse lisa anda. Sellepdrast
standangi seda teemal jitkata, tihtaegu eel-
dades mainitud artikli kdepdrastolekut, et
siin minna otse iilesannete juurde.
Maletatavasti esitati mullu kontrolliles
andeid viie teema: sOnavilte, astmevahel-
duse, sonaliikide, kddndsona tiilipkondade
ning tegusdna poordeliste ja kddndeliste
vormide kohta. Need olid eeskitt mdoeldud
naidisteks, kuidas programmeeritud kont-

sona

rolltéid voiks koostada. Et aga kutsetdo
rohkete iilesannetega kocrmatud emakeele-
Gpetaja leiab vaevalt mahti ilesannete
programmeerimise aegandudvaks harrastu-
seks (seda naitas ka mainifud t66de puu-
dumine {ilevabariigilisel emakeele G&ppeva-
hendite niitusel), avaldatakse alljargnevas

kontrolltéid monede tahtsamate teemade
kohta grammatika ja ortograafia, eriti
kokku- ja lahkukirjutamise alalt, mis on

osutunud korduval katsetamisel tulusaiks.

KAANDKONNAD

Kaindkondade mdaramise oskuse hélpus
kontrollimine peaks dpetajaid huvitama eriti
sellepérast, et tulevikus juba 6. klassis piiii-
takse kiddnamissiisteemi omandada kddnd-
kondade tasandil. Seejuures ldhtutakse ast-
mevaheldusest (nn. E. Muugi siisteem), s. t.
astmevahelduse méédramine on sonale vas-
tava kaindkonna leidmisel esimene tehe.
Kui sébna on astmevahelduslik, siis teise teh-
tena mdiratakse, kas ta on ndrgeneva Vvoi
tugevneva tiivega, s. t. kas ta kuulub VI ja
VII kaindkonda. Kui sona on astmevahel-
duseta, siis teise tehtena otsustatakse, kas
ta on ne-, s-sbna (om.-se) vOi mitte; ne-, s-
sonad kuuluvad V, teised I—IV kéénd-
konda. Kui sdna kuulub I—IV kk., siis kol-
manda tehtena leitaksa tema silpide arv ja
sonavilde. Uhesilbilised sonad kuuluvad I,
2.silbilised 1 vilte sdnad II kk. + semi/nari
(mille kaasrohuline osa on samuti 2-silbi-
line ja I viltes), vdlja arvatud kone-tiitip;
2-silbilised II valte sdnad ja kome-tiitip kin-
luvad 111 kaindkonda; 2-silbilise omastavaga
1T vilte ja pikemad sénad on 1V kk. Graa-
filiselt on vaadeldud wlgoritm jdrgmine:

av-ga av-ta
tugevnev nérgenev ne-, s-sbna 2. s. Il v. 25 II v 281w 1 s
(om.-se) vOi rohkem  ~ kone
silpe
VII VI v v I 11 1

Ulesande lahendus mérgitakse kontroll-lehel ristiga horisontaal- 1—20 ja wvertikaalridade

I—VII ristumiskohal

I 1 i 11 \ 1 | v

v VI

VII l
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KONTROLLTOOD ON 4 VARIANTI

C Madrata kdindkond
1. automaatjaam taiendav

2. uurimine draama

3. teaduslik tehiskaaslane
4. m6dde (mo6te) lend

5. vapp astrofiitisika
6. tditevkomitee kiiberneetika
7. akadeemia tulemus

8. delegatsioon 00

9. lahja instituut
10. sektor kanderakett
11. ettevote ministeerium
12, kosmiline informatsioon
13. Glesvéte ekraan
14, kompleksne idee
15, meetod lootmisharu
16, tdhtis riiklik
17. rubla kapital
18. krediit lubamatu
19. stipendium diinamo
20. vile tungal

A Midrata kiddndkond

1. pohi presiidium
2, aparaat artikkel

3. kiirus molekul

4, pingutus kettaheide
5. vabariiklik presiidium
6. noukogu kontor

7. pikaajaline plaan

8. summa tootmine

9. bareljeef kdesolev
10. baas hiiljes
11, pleenum noor
12. idee onu
13. peenar erialane
14. stipendium platvorm
15. regulaarne rada
16. sammal reis
17. loetelu trikoo
18, kabe prii
19, kitsi putukas
20. peen pulber

OMADUSSONA ULIVORRE

Nii imelik, kui see ka tundub, on osutunud
erakordselt raskeks ja rohkesti vigu pih-
justavaks omadussénade vdrdlemise teema,
nimelt liihikese ehk i-iilivorde moodusta-
mine. See on tingitud mainitud vormi leid-
mise algoritmi keerukusest. Tuleb nimelt
1) kdigepealt otsustada, kas vaadeldava
omadussdna keskvirre on reeglipirane voi
erandlik. Reeglipirase keskvdrde (ainsuse
omastav ~+m) puhul on tarvis jilgida, kas
2) algvorde mitmuse osastava 16pus on -sid,
vokaal v6i -d. Esimesel juhul 3) liihike

498

B Madérata kidindkond

1. planeet andmed

2. midtmine atmosfaar

3. soomlanna aste

4. maikuu keskpaik

5. kaugside keskus

6. teleskoop observatoorium
7. liige [tusika

8. teaduslik tootaja

9, raadio kabe

10. kiirus jark

11. viimane mootor

12, kolleeg abindu

13. istung alamkomisjon
14, saabuv keskus

15. materjal mitu

16. elanik tehnoloogia
17. todtasu rajoon

18, koosthd tehnikaalane
19. kiimme paev

20. kuuluv objekt

D Madédrata kédindkond
1. eesmirk kosmos

2. eeskuju vedru

3. neli st

4, presiidium sulg

5. krediit progressiivne
6. ablas korrigeerimine
7. plaatina platvorm

8. pension kanep

9. ader arutelu

10. male humaanne
11. jduetu kana

12, kuri lahendamatu
13. trikoo eiektiivne
14. vemmal siizee

15, niiri jume

16. noor tooja

17. labidas manna

18. tige poder

19. kitsas sddr
20. vapper ldige

tlivorre puudub, vokaallspu puhul  iildi-
selt  esineb (suurim, onnelikem), kuid
I-tiivelistel puudub (kdige karmim, narrim);
4) d-1dpulise mitmuse osastavaga sonadel on
i-ilivorre alati vdimalik (pehmeim, kau-
neim),

Erandliku keskvérde korral (arem, wval-
jem) on vaja 2) keskvérde -em asendada
alivordes im-ga, 3) vilja arvatud juhul, kui
selle ees on j (mitte kurjim, vaid koige
kurjem),

Seda killaltki keerulist algoritmi vdiksi-
me graafiliselt kujutada:



keskvorre mitm. os.
—  reegli- — -sid —
piarane —
(om. + m)
ilusam
vokaal-

lith, tlivorre
puudub

— j-tiiv. — puudub (koige kalgim)
_— muud tiiv. — esineb (dnnelikem)

1 .d —" esineb (Gelaim, korgeim)

Omadussona —

(-em)
mustem,
hullem

— erandlik —\— -je —

Koige eeltoodu pohlal on selge, et lihi-
kese iilivorde oOige moodustamine teeb
raskusi ja selle omandatuse kontrollimine
on vajalik keskkooli vanemas astmes, mil-
leks voiks tohusat abi ja vaheldust pakkuda
jirgmine iilesanne. Mé&lemas variandis (A ja
B) on 40 sbna, igas reas kaks sdna, mille
kummagi lihikese tlivorde kohta tuleb vas-
tus valida neljast labtrist: lihike Ulivorre
puudub, i-lilivérre saadakse -im liitmise
teel vokaalile (2. lahter) vdi konsonandile
(3. lahter) voi -em abil (4. lahter).

1. stna 2. sona
Liihike Elg Blg
aliverr -
Ire 5 T.U W p i- 1
5. o =
AEEIEIREGIEE
als|=]|? ol B
A Mairata i-ilivorre
1. kuum valus
2. tdbar kova
3. lahja kurblik
4. sage onnis
5. asjatu haritud
6, sapine suureline
7. vaartuslik kahjutu
8. lapik lahtine
9. miirgine toores
10. kunstlik vali
11. kondine jarsk
12, vastik oel
13, tulus soolane
14, vali roosa
15, tuhm ohvrimeelne
16. vaevaline oodatud
17. harras kaastundlik
18. kuri ohtlik
19, kalk must
20, harv truu

puudub (kbige valjem)

— muud juhud — em =- im (mustim, hullim)

B Maidrata i-lillivérre
1. kiips kaunis
2. kade kartlik
3. stdi oluline
4., pehme joukas
5. nobe moru
6. kasutu kirglik
7. peen ettevaatlik
8. lapsik vilunud
9. hall torinine
10, nailik orn

11. soe niiri
12, kinnine vilgas
13. tundlik paha
14, lai naiivne
15. alp kolav
16. hall kodune
17. kalk iillas
18. praktiline hell
19. piiha ohtlik
20. kogenud paks

'VERBI TUUPKONNAD

Verbi tiiipkondade méddramiseks on antud
40 sdna, kaks igas horisontaalreas, mis
kuuluvad kiimnesse tiilipkonda (plstread):
tooma, elama, muutuma, konelema, lugema,

oppima, saatma, murdma, hakkama, 6mb-
lema.
© o o -]
g E ] i} ] E E g
dl 9| 2| =] 8| B| 8| 5| B| &
g g o ,‘2 ] a b | =1 i 2
ol 2] 2| o] 2 & 8| E| ®| 8
Sl 9| Bl =] B| ©| @| 8| 5| ©
A Miirata tiiiipkond
1. pidama mddama
2. likkama ehlima
3. kiilindima nuhtlema
4, vettima haistma
5. pakkima taastama
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6. médanema jdlgima

7. puutuma ajama

8. tootama viitama

9. oskama tundma
10, viima andma

11. kutsuma kiilgnema
12. liikkama lilkkkuma
13. needma harjutama
14. liipsma harjuma
i5. deklineerima deklineeruma
16. moirgama hulkuma
17. hiiiidma kostma

18. ujuma suutma

19, valutama sddstma
20. kiindma kdsitlema
B Maidrata tiitipkond

1. heliuma naasma

2. stttima voima

3. ndhtuma elunema

4. kalduma kiskuma

5. kélama kostma

6. ajama tootlema

7. kuduma vaatlema
8. viitsima organiseerima
9. vahtima organiseeruma
10. voima magama
11. koolduma kuivama
12. valdama médénma
13. kallama lditma

14, juurdlema voidma

15. kolbama kutsuma
16. looma clema

17. varuma ratsutama
18. laabuma uppuma
19. hajuma kontrollima
20. puutuma vditma

MAAR- J'A KAASSONAD

Kokku- ja lahkukirjulamise reeglite ning
tuiipide omandamise aluseks on sdnaliikide
tundmine, sest nii reeglid kui ka tiitibid
léhtuvad neist (nimiséna -+ nimisdona, oma-
dus-, ase- vGi arvsdna -+ nimiséna, nimi-
sbéna - omadusséna, abimdédrséna -+ tegu-
sona jne.). Ent siin pole tihtis mitte ainult
sonaliikide eraldamisoskus, vaid see, et iga
sonaliilk oma eritunnustega dppija teadvu-
ses kiillalt selgelt teistest erineks, nii et
tema dratundmine hdipsasti ja kiiresti toi-
muks: pole meil ju praktilises keeletarvitu-
ses, s.t. kirjutamisel tihti aega pikalt ana
litsida, millise juhtumiga on tegemist. Ena-
mik sOnaliike ongi kiillalt ilmekad, nende
tunnused selged: nimi-, omadus-, arv- ja
asesOnad, tegu-, side- ja hiilidsonad. Kaks
sonaliiki, mis tdhtsates kokku- ja lahkukir-
jutamisreeglites rakendamist leiavad, on
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 raskemad eraldada:

mddr- ja kaassonad.
Miks? Nende mddramine eeldab sdnade seo-
se tundmist, mis pole kerge omandada. Kaas-
sona kuulub harilikult ainult nimi- ja ase-
sona omastava ja osastava kddnde juurde,
mddrsona on aga seoses tegu-, omadus- voi
teise mddrsonaga. On tarvis veel vahet teha
iseseisvate ja abimddrsdnade vahel: viima
sed on iihendverbi osaks ega vasta omaette
kiisimusele. Abimédrséna funklsioonis kasu
tatakse ka teisi sénu (peamiselt nimisdnu):
aru saama, korda saatma, s66li jidma jts.
Verbi kokku- ja lahkukirjutamisreeglid on
otseselt seotud nende abisénaliikide #ra-
tundmisega, mida saab kontrollida jargmise

programmeeritud tilesande varal.

Igas horisontaalreas on kaks séna, mille
kuuluvust mddratakse vertikaalridade kahes

veerus.
I 11
g g
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Miargi, kas allakriipsutatud séna on kaind-

sina, iseseisev médirsdna,

abimddrséna voi

kaassbna. Abiméédrsonana mirkida ka iihend-
verbi osaks olevad kéaindsénad.

. dra votta

. sisse votta

. kaasa votta

. illes votta

. naist votta

. istet votta

. kokku saades
. raha saades

. lile saades

. peksa saanud
. limber ehitama
. maja ehitada

. iiles ehitama

. juurde ehitama
. kimpu jaama

. maha jddma

. vilja jaama

. koju jadma

. ilma jdédma

. vabaks jdima

—
gt == Rot Ho 1 4, T S JUR L ey

ot el
WD b

b
o

ladus peo peale
vottis kidest kinni
kiisis tema kéest
kukkus maha
kukkus laualt maha
hiippas iile kraavi
hiippas kraavist tile
kuulas poisi iile
saime sellest iile
olime temast iile
anna temale iile
meelde tuletama
tuppa tulema

etle tulema

sisse kolima

vilja kolima

telki kolima

dra kolima

iile kolima

tuppa kolima



Maérgi, kas allakriipsutatud sona on kdaand-
sbna, iseseisev mdaarsona, abimddrsdna voi
kaassGna. Abimdarsonana markida ka iihend-
verbi osaks olevad kadndsonad.

. edasi paaseda
. majja pddseda
. sisse pddseda

. sinna pddseda
vilja padseda
juurde padseda
. vaevaks votma
. iile votma

. tasu votma

10. kinni votma
11, juurde votma
12. esile tGstma
13. iiles tostma

14, raskust téstma
15. iimber tostma
16, klaasi tostma
17. hasti tostma
18. kaua tostma
19, dra tOstma

20, vabalt tostma

seisis meie jdrel
oli meist jdrel
kdik oli otsas

¢li puu otsas

leib oli otsas

t60 sai valmis
valmis t66

sbitis modda poldu
sbitis meist modda
modda teed sbita
modda sbita ei tohi
modda lida

Oppis tema kdest
kepp poisi kdes
kiisi poisi kdest
Oppis isa kdest
pani histi tdhele
pani lauale

pani kiiresti

pani juba lauale

O ® oL AW

(Jargneb.)

VALIK
KIRJANDUST
KLASSIJUHATAJALE

OPILASKOLLEKTIIV

Kirjandusnimestik sisaldab valiku artikleid
kogumikest ja ajakirjadest, kus kasitletakse
lastekollektiivi mitmest aspektist (kollektiivi-
sisesed suhted, struktuur, opilase tundma-
dppimise meetodid jm.). Kirjandusnimestik
on moeldud Spetajatele, abistamaks neid kir-

janduse leidmisel koolisofsioloogia-alaseks
enesetdiendamiseks.
Teder, A. Mis on kollektiiv. — «N&uko-

gude Opetajan, 1769, 22. veebr.

Liimets, H. Kas minu klass on kollek-
tiivt — «Néukogude Kool» 1965, nr. 5, lk.
352—358. — Bibl. 13 nimet,
Merpoeckuin A. B. K noctpoenuo co-
LManbHO-NCHXONOrHYECKOH TEOPHM KOnnek-
tuea. — «Bonpocel dunocodumn, 1973,
Ne 12, ctp. 71—81.

Makapenko A, C. Honnektue u socnu-
tanue nuuHoctM. M., «lleparoruxan, 1972.
334 c.

Hoeukosa Jl. W. Meroguueckue npo-
6nembl hopMmuposaHusa konnektuea, — «Co-
BeTckas nepgarorukan, 1973, N2 5, crp. 51—
62,
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SUHTED JA STRUKTUUR KOLLEKTHYVIS

Kollektiiv, opilane, opetaja. 1. (Koost.
A. Teder.) Tin,, 1973. 45 lk. (E. Vilde nim.
TPedl.)

Sisukord: Szczepanski, J. Soisiaalsed

kooslused, (Maaratlus, grupi struktuur, grup-
pide liigid) — Koskenniemi, M. Kooliklassi
sotsiaalsetest tilipidest. — Orn, ), Sotsio-
meetriline test.

Teder, A. Klassikollekiiivi organisatsiooni-
lise strukfuuri kujunemisest A. Makarenkn
kogemuses. — «Noukogude Kool» 1973, nr.
6, lk. 452—A454,

Vaddrédnen, V. Abikooli Gpilaste suhetfest
ja kollektiivi struktuurist. — «N&ukogude
Kool» 1972, nr. 12, |k. 1035—1940. — Bibl.
9 nimet.

Uring, R. Opilase asendi ja informeerituse
seosest kooliklassis. — «Noéukogude Kool»
1972, nr. 11, lk. 915—917.

Teder, A. Opilaste grupeerimisest grupi-
strukfuuri kujunemisel. (Sotsiomeetrilise test
ndide lastegruppide koosseisude moodusta-
miseks.) — «Noukogude Kool» 1972, nr. 10,
lk. 815—818.

Opilane eakaaslaste kollektiivis. (Eksperi-
mendist «valik tegelikkuses» opilase asendi
selgitamiseks klassikollektiivis.) — «N&uko-
gude Kool» 1972, nr. 7, k. 549—551,
Allese, E. Opilassuhete isedrasusi erineva-
tes koolides. — Rmt.: «Néukogude pedagoo-
gika ja kool» IX, Tartu, 1972, |k, 4—23.
Liimets, H. ja Kala, U. Loovusest oma-
vahelistes suhetes. — «Noukogude Kool»
1971, nr. 12, |k. 884—888. — Bibl, 15 nimet.
Orn, J. Sotsiaalsest pertseptsiconist inter-
personaalsetes suhetes. — «Noukogude Kool»
1971, nr. 8, |k. 577—581. — Bibl. 10 nimet.
Teder, A. Eri vanuses &pilaste suhtlemise
organiseerimine  koolis. — «N&ukogude
Kool» 1971, nr. 7, Ik, 490—493,

Puusaar, M. Perekonna osa opilase staa-
tuse kujunemisel klassikollektiivis. — «N&u-
kogude Kool» 1971, nr. 6, Ik. 420 ja 421,

Tamm, L. Opetaja isiklik méju &pilaste sof-

siaalsele staatusele. — «N&ukogude Kool»
1971, nr. 6, lk. 421—423. — Bibl. 5 nimet.
Uring, R, Millega seostub &pilase asend

klassikaaslaste hulgas. — «N&ukogude Kool»
1970, nr. 12, k. 939—942,

Meisterlikkus. (Liidrid, grupid, lastekollek-
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tiivi struktuurist.) — «N&ukogude Kool» 1970,
nr. 6, lk. 43—443; nr. 7, lk. 519—522.
Allese, E. Opiiastevaheliste suhete muutu-
misest, — Rmi: «Néukogude pedagoogika
ja kool» Il Tartu, 1969, lk, 99—110.
Lehestik, P. Klassikollektiivi struktuuri
anallilis, — «N&ukogude Kool» 1969, nr. 10,
lk. 725—729.

MamepeHns B mccneposaHmm npobnem Boc-
nuranus. (CBopHuk cratei.) Tapry, Tapr.
roc. yH-1, 1973, 360 c.

Kucnoeckasa B. P. K sonpocy o6 3mo-
UMOHANbHOM OTHOLUEHMM LIKONBEHMKA K KoM~
nexktusy. — «Bonpocwl ncuxonorumn, 1971,
Ne 1, erp. 106—113.

AkoBbconH C.T. u Wonacrep WU H. u
Wyukas B. I MccneposaHne B3aumoort-
HOWeHWH Meway petbmH (WkonsHoro Bo3-
pacta) npu eoibope Mmu obuwiel 3agaum, —
«Bonpockl ncuxonorwmn, 1970, N2 1, crp.
104—114. — Cnucok nur. 6 Haas.

EELISTATUD, LIIDRID, TORJUTUD

Puusaar, M. Kaaslaste poolt eelistatud
opilased klassis nende valijate seisukohalt. —
«Noukogude Kool» 1973, nr. 11, lk. 903—
907.

Koskenniemi, M. Kooliklassi sotsiaalse-
test tilpidest. (Juhid ja juhitavad. Eripalge-
lisi juhte.) — Rmt.: «Kollektiiv, opilane, dpe-
tajan I. Tln., 1973, Ik. 20—35,

Puusaar, M. Titarlaste ja poiste suhe eri-
nevates tegevustes opilaste hulgas klassikol-
lektiivis. — Rmt.: «Néukogude pedagoogika
ja kool» X. Tartu, 1972, Ik. 53—60.
Puusaar, M. Suhtlemise valdkonnas loova-
test Tallinna koolide 4.—8. klasside opilaste
hulgas. [Test 35-s klassikollektiivis. Tugev
korrelatsioon loovuse ja juhi vahel (sageli
mitteametlikud juhid)]. — «Ndukogude Kool»
1972, nr. 11, k. 909—911. — Bibl. 2 nimet.

Meisterlikkus. (Liidrid, grupid, rollid.) —
«Noukogude Kooi» 1970, nr. 7, lk. 519—522.
Lehestik, P. Térjutud asendis dpilaste hili-
semast .arengust. Rmi.: «NSukogude peda-
googika ja kool» 1ll, Tartu, 1969, Ik. 85—89,
Lehestik, P. Et keegi ei tunneks end
liigsena. (Torjutute asendist koolis.) — «Nou-
kogude Kool» 1968, nr. 11, |k. 813—817. —
Bibl. 10 nimet.

Lehestik, P. Sotsiaalselt torjutud opilastest
ja nende kujunemise isedrasustest. — Rmt.:



«Néukogude pedagoogika ja kool» Il. Tarhy,
1966, lk. 59—67.

Lehestik, P. Torjutuse seisundi kujune-
mine Opilaste omavahelistes suhetes. —
«Noukogude Kool» 1966, nr. 8, Ik. 605—611.

OPILASE ISIKSUS

Aul, J. Eesti opilaste filisilisest arengust.
(Uurimuse tulemustest, tabelid.) — «N&uko-
gude Kool» 1973, n- 5, Ik. 365—371. —
Bibl. 6 nimet.

Séerd, J. Opilaste individuaalsete isedra-
suste mdjust feadmiste omandamisele. (5.—8,
klassi Gpilaste kdrgema nérvitegevuse eri
tllipidest.) — Rmt.: «Pedagoogilise psithho-
loogia probleemen. Tin., 1973, Ik. 59—125.
Sarov, ). Ténapéeva keskkoolidpilaste #iiii-
bid. — «N&ukogude Opetaja» 1973, 23. ja
30. juuni.

Heapost, L, Tallinna koolidpilaste fiilisilise
arengu pohitunnused. (5034 seitsme- kuni
kaheksateistkiimneaastaste &pilaste antropo-
loogiliste mastmiste tulemustest. Tabelid.) —
«Noukogude Eesti Tervishoidn 1972, nr. 4, |k,
311—318. — Bibl, 12 nimet.

Laht, H. Pedagoogilised juhtimisstiilid ja
nende moju isiksuse arengule. — «N&uko-
gude Kool» 1972, nr. 10, k. 810—815,
Laht, H. Kujundagem dhiskondlikult aktiiv-
seid noori, (lgale &pilasele {ilesanne. Opi-
laste sofsiaalsetest tiiiipidest.) — «Ndukogu-
de Kool» 1972, nr. 6, lk. 450—454, — Bibl.
19 nimet.

Hyanoeckuin B. 3. Ycroiumsocts nuu-
HOCTH LUKONbLHMKA M HekoTopbie npobnemel
ee copmupoBaHua, — «CoBerckas neparo-
rukar, 1973, Ne B, crp. 13—28.

Cypnakos H L. HpaecteeHHbId uAaean u
(hOpMHKPOBEHHE NMYHOCTM LUKOMLHWKE, —
«Bonpocer ncuxonorumn, 1973, N2 3, crp.
104—113. — Cnmcok nut. 22 Haas.
Aopnoroer b. XN Meura u ee pons B ¢op-
MWPOBAHMM NWUHOCTH LKONbHHKA, — «Co-
BeTckas neparorukan, 1973, Ne 1, crp. 36—
45.

fSkoenes B. A. K npobneme HayuHoro
ynpasneHus rnpoueccom  (OpMHpOBaHMs
NUYHOCTH WKonsHHka, — «CoBerckas nepa-
rorukas, 1971, Ne 9, crp. 53—63.
Manexosckas T, H Tloauuua nuuxo-
CTH WHKoNsHKKa B yyebHom npouecce. (Onbit
couuansHo-nes. uccnefosanns) — «Coeert-
ckas neparorukan, 1970, N2 1, crp. 39—47.

KonHukoea T. 3. Mexauusm epoageii-
CTBMA KOMAMEKTHEA HA NMYHOCTE LUKOALHM-
ka. — «Cosetckas negarorukan, 1969, Ne 11,

cTp. 27—38.

OPILASE JA OPILASKOLLEKTIIVI TUNDMA-
OPPIMINE

Herman, E. ja Herman, 5, Tunne oma
opilast, oma klassi. Nouandeid klassijuhata-
jale 9.—11, klasside &pilaste kollektiivi kujun-
damiseks. — «Noukogude Kool» 1971, nr.5,
lk. 368—373.

Toim, K. Elavaloomulised ja vaiksed lap-
sed. — «Noukogude Opetaja» 1971, 17.
juuli. — (Tunne oma &pilast.)

Kees, P. Vaimsete voimete viljaselgitamine
opilaste individuaalsete isedrasuste fundma-
oppimise lhe olulise abinduna, — «N&uko-
gude Kool» 1971, nr, 2, lk. 109—115. —
Bibl. joonealust. markust.

Unt, |. Opilase tundmadppimine ainedpetaja
poolt. — «Noukogude Kool» 1970, nr. 3, Ik.
173—179.
Leontjev, A, Lurija, A. ja Smir-
nov, A. Opilaste psithholoogilise uurimise
diagnostilisest meetodist. — «Noukogude
Kool» 1969, nr. 1, k. 10—18,

Lehestik, P. Tunne oma klessi! (Opilas-
kollektiivi tundmadppimise meetoditest.) —
«Noukogude Opefaja» 1969, 20. juuli,

Orn, J. Sofsiomeetriline test inimestevahe-
liste suhete uurimiseks. — Rmt.: «Psiihholoo-
gia ja kaasaeg». TIn., «Valgus», 1968, Ik.
171—183.

Orn, ). Opilastevaheliste isiklike suhefe
uurimise metoodikast. — Rmt.; «Noukogude
pedagoogika ja kool» Il. Tartu, 1966, Ik,
18—35.

Kolominski, I, Opilastevaheliste isiklike
suhete tundmadppimine ja kujundamine. —
«NGukogude Kool» 1963, nr. 9, |k. 644—649,
Unt, |. Vaatlusmeetod opilase tundmadppi-
misel. — «MNoukogude Kool» 1962, nr. 2, Ik,
92—96.

ABbpamoer M. B. O meropax wmayueHus
M AMArHOCTMKM MHTENNEKTYansHOro pPassu-
THA LWIKONbHWKA. — «Bonpockl ncHxonorum»,
973, Ne 4, ctp. 90—99.—Cnucok nut. 5 Haas.
3ankoe Jl. B. Oneir ncuxonoruueckoro
M3YYEHWS LUKOMLHMKOB B COCTaBe NEeAaroru-
yeckoro HccnegosaHus, — «Bonpocsl ncu-
xonoruun, 1971, N2 2, ctp. 3—19. — Cnucok

anT: 1A eam, Koostanud IMBI KAASIK
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HELILOOJA,
MUUSIKAPEDAGOOG,
KOORIJUHT,
MUUSIKATEADLANE

On tarvis tohutut todkust, talenti, organisat-
sioonilist véimekust, usku endasse ja oma
opilaste taotlustulemustesse, et saavutada
seda, mida RIHO PATS on suutnud Eesti
kultuurielus. Heliloojana on ta andnud kooli-
opilastele mitusada laulu, mille enamik p&-
hineb eesti rahvaviisi oskuslikul tsétlusel.
Alates 1932, aastast on lauldud koolides
wlaan ldeb jaanitulele», «Oi habi, hanevaras»
ja «Labajala-valssin. Samast aastakiimnest
on parit reibas «Poistelaul» ja siigavidsine
«Uhte laulu tahaks laulda». 1947, a. ildlaulu-
peol, kus lastekooride iildjuhiks oli Riko
Péts, esitas 7000-line koor tema «Marupolkan,
1969. a. juubelilaulupsol laulsid thendpois-
tekoorid aga «Piil oll' hellen. Péialpoistest,
sortsidest, tuisu- ja pakasepoistest kirjutas
ta sddelevvdrske muusika lastendidendile
«Maa-alused» (1935). Suure eduga maéngisid
vanemuislased lastecoperit «Kaval-Ants ja
Vanapagan», mille esietendus oli 1962, a.
18pul. Ooperi maitsekas, lapsepéraselt |ihtne
ja rahvalik muusika tutvustas kooride, rahva-
peosiseenide ja laulude kaudu rikkalikult
eesti folkloori. «Kaval-Antsu ja Vanapaga-
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nat» lavastati edukalt ka Vilniuse ooperi-
teatris.

Eesti rahvaviiside tutvustamist monusas
pétsilikus té6tluses jatkas helilooja muusika-
lises koméodias «Meie kiila poisid», mille
vanemuislased lavastasid 1966. aastal. Ula-
tuslikud kooriteosed (kantaadid, sliidid), roh-
ked koorilaulud kéigile kooriliikidele, siim-
foonilised ja kammerteosed moodustavad
koos R. Pétsi lastelauludega arvuka ja vair-
tusliku heliloomingusaive.

Riho Péatsi muusikadopetajatod, mis sai
alguse 1921, aastal L&3nemaa Opetajate Se-
minaris, jdtkus Tallinna 21. algkoolis, Tal-
linna Opetajate Seminaris ja professorina
konservatooriumis ning E. Vilde nim. Tal-
linna Pedagoogilises Instituudis. Muusikadpe-
tajate kasvatajana on R. Pats teinud suurtdd,
mille kasutegur ilmneb tfanapdeva kooli
muusikadpetuses, eeskdtt relatiivse noodi-
opetuse juurufamises.

Koorijuhina on Riho Pats saavutanud sil-
mapaistvat edu sGjaeelse vdga populaarse
koolivdlise Tallinna Koolinoorsoo Muusika
Uhingu segakoori juhina aastatel 1926—29,
laulnud kodu- ja vélismaa saatjatele raadios
21. algkooli lastekooriga, organiseerinud
1947. a. Eesti NSV Riikliku Lastekoori. Vii-
masega valmistas ta ette Xl Gldlaulupeo
kava ja Gpefas seda raadio kaudu laulupeo-
kooridele. Hiljem TPedl-s organiseeris
R. Péats naiskoori ja esines kooriga arvukale
auditooriumile.

Muusikateadlasena on R. Pé!s avaldanud
ajakirjanduses sadu artikleid peamiselt eesti
heliloojate loomingu kohta, kentserdiarvus-
tusi, Ulevaateid muusikaelust valismaal, muu-
sikadpetajate kaadri eftevalmistamisest ja
uutest mefoodilistest suundadest. Ulatuslike-
matest uurimustest on ilmunud ftritkis «Artur
Kapp ja tema looming» (1938), «Rudolf To-
biasn (1958). Teadlasest metoodikuna on
R. Péts rohketes artiklites «Néukogude Koo-
lisn jm. kasitlenud uusi muusikadpetuslikke
kisimusi. Ulatuslikumad sel alal on teosed
«Laulmisopetus» (1934; ja «Muusikaline kas-
vatus Gldhariduslikus koolis» (1962). Lisades
mitmekiimne koolilauliku, noodiépetuse t&6-
vinikute, klaverikoolide ja metoodiliste ju-
hendite koostamise ja viljaandmise, saame
ettekujutuse R. Patsi senise 166 suurusest.

Onnitleme Eesti NSV teenelist kunstitege-
last professor Riho Péatsi 75. siinnipdevall



UUSI VOIMALUSI
PILLIMUUSIKA

HARRASTAMISEKS

RIHO PATS

Kaasmidngud lauludele, olgu siis kas
plaksutamise ja koputamise voi riitmi-
ja modnede meloodiapillide (trummid,

Plokkfloot wvoi nokkfloot (saksa k.
Blockfliote, Schnabelflote, ingl. k. Recor-
der, pr. k. flute douce) on barokiaegne
koduse musitseerimise pill. Tegelikult on
see meisterlikult wvialjatoctatud vilepill,
mille algkujuks tuleb pidada paljudes
maades tuntud sedalaadset rahvapilli
(meil pajupilli). Selle pilli Gitseajaks oli
16.—17. sajand. Alles 18. sajandil seoses
poikfloodi tekkimisega pidi plokkfldot
oma koha loovutama viimasele kui ah-
vatlevamaid tehnilisi soodustusi ja dii-
naamilisi wvdimalusi pakkuvale pillile.
Kuigi p6ikfléot on sdravama kolaga ja
iilemtoonirikkam, iihtlasi ka wvirtuoosli-
kumate maéanguvoimalustega, paelub
plokkfloét oma pehmuse, tagasihoid-
likkuse ja kargusega, meenutades oreli-
vilet. Eriti soodsalt avalduvad tema
omadused renessansi- ja barokkmuusi-
kas, aga ka rahvamuusika palades, mis
ei vaja liig tujukaid dlinaamilisi muu-
tusi,

trianglid, kellaméng, kstilofon jt.) raken-
damisena, on kooli muusikapraktikas
ikka rohkem eludigust voitmas. See mit-
mekesistab ja aktiviseerib musitseerimist,
iihtlasi aga annab G&pilastele ka hdid
noodilugemise ja koosmingu kogemusi,
riadkimata elamuslikkusest.

Seaduspiiraseks jdtkuks sellisele pea-
miselt riitmilisele tegevusele oleks mois-
tagi avaramate voimalustega musitsee-
rimine meloodiapillidel. See aga eeldab
niisuguseid pille, millel mangimine oleks
samuti lihtsalt rithmatoo korras kisitel-
dav ja selgeks Opetatav, nagu see toimub
riitmipillidega. Uks selliseid pille on
plokkfloot, mis rahvusvahelises kooli-
praktikas juba aastakiimneid on end
oigustanud ja seega ka wvidga laialt levi-
nud. (Vt. joonis 1.)

Joonis 1.
Lsikiily Tagakily
Heradike
Ava
Rl ok
Scrmuliced
Et plokkfléstide importkomplektid

Eesti NSV Haridusministeeriumi vahen-
dusel on koolidele kittesaadavad, vajaks
nende Opetamine esialgseid juhendeid,
mida alljérgnev kirjutis taotlebki.

Seoses isetegevusliku musitseerimise
laienemisega ja huvi tdusuga vanaaegse
muusika vastu hakkas plokkflott moned
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aastakiimned tagasi rahvusvahelises ula-
tuses taas tdhelepanu dratama. Huvi p&h-
justas eeskétt selle pilli méngutehnika
suhteliselt lihtne omandamine ja hea
sobivus koduseks musitseerimiseks ning
koosménguks. Taas restaureeriti selle
pilli todstus ja plokkfléot hakkas eriti
laialt Jevima {ildhariduslike koolide muu-
sikapraktikas. Selleks ongi tal sobivad
eelised: voimaldab musitseerimist alus-
tada kuulmise (ka kidemirkide) jdrgi
juba mudilasperes (isegi lasteaias) ja
lihtsuse t6ttu jdtkata ka seoses noodilu-
gemisega. Opetamine on voimalik riih-
matdéna klassi laulutunnis. Sellega voib
alustada, niipea kui on tutvutud pohi-
liste heliastmete (SO-MI, SO-RA, SO-MI)
ja nende liikumisega. Sealt tuleb pikka-
modda edasi minna, et mingukindluse
omandamisel siirduda ka noodist méin-
gimisele. Lastele, kellele teiste pillide
méngimine pole veel joukohane, vdimal-
dab plokkflésdil musitseerimine aktiiv-
selt omandada muusika-alased pa-~
hioskused ning koosmingu kogemused.
Lihtsad rahvamuusika laulu- ja tantsu-
viisid (eriti C-, F-, G-duuris ja a-, d-, e-
mollis) on vordlemisi kergesti omandata-
vad. Kuid vanemas kooliastmes saab
plokkfloéti kasutada ka soolo- ja an-
samblipillina, eriti poliifoonilise kam-
mermuusika harrastamisel. V5ib pieva-
korrale kerkida juba barokiaegne ori-
ginaalrepertuaar selliseilt suurmeistreilt,
nagu Vivaldi, Bach, Telemann, Héndel it.
Mbistagi nbuab see juba spetsiaalset teh-
nilis-muusikalist 166d. Kammermuusika
harrastuses on plokkflésdid vidga hasti
iihendatavad ka viiulpillidega.

Mitmehéddlse koosmingu otstarbel on
tdnapideval kujunenud ja kdige rohkem
levinud plokkfléédi kvarteti tiiiip:

sopran in ¢, alt in f, tenor in c’, bass
in f,

Seda voib iiles ehitada ka kvinteti po-
himdttel, s. o. jaotada sopranid kaheks:
sopr. I ja spor. II (magu I ja II wviiul
keelpilliorkestris).

Pokkfléit koosneb kahest véi kolmest

iiksteisega kokkupandavast torukesest:
ula-, kesk- ja allosa (sopran-pillil on
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vaid ilila- ja allosa). Need tuleb kokku
panna nii, et seitse sormilist (s6rmeaugu-
kest) reastuksid pilli esikiiljel sirgjoone-
liselt. Koik augud sormedega hoolikait
kaetult annavad pilli madalaima heli,
Alt-, tenor- ja basspillil on madalaima
tooni taotlemiseks klapp justkui viikese
sérme pikendusena, sest muidu ei ula-
tuks see vastava auguni. (Vt. joonis 2.)

Joonis 2.
9 el
I
8

Sormedega kaetud auke jéirjest avades
tekib helirida — cdefgahec, Pooltoo-
nid (#-korgendused ja b-madaldused)
on taoteldavad nn. kahvelvbotetega (vt
votete tabel lk. 509).

Hea plokkfléodi kdolaline ulatus on
kaks oktaavi, kusjuures 2. oktaavi helid
saavutatakse peaaegu samade viotetega
nagu 1. oktaavi omadki, kuid floodi ta-
gakiilje] asetseva, pbdidlaga kaetud iilepu-
humise augu pooleldi avamisega pisut
aktiivsema ©Ohusurve juures. Helirida
poolteise oktaavi ulatuses on lisna ker-
gesti saavutatav. Sealt edasi aga nduab
see juba teatud vilumust, mida tuleb
ettevaatlikult omandada.

Plokkfloot on otsast puhutav viletao-

lise huulikuga pill. See kuulub nn. la-
biaalvilede liiki, mille tdhiseks on vile



suu oma teravakandilise huulega
bium).*

(la-

Joonis 3.

L e

dau’p;a,

5

Plokk

"'M%’/f/ﬂ/{ﬂlﬂ,ﬁwz’,‘

S‘rkra’u'ivi?e Kee/

L J

Labium f

Plokkfléodi iilaosa koosseisu kuulub
nokataoline huulik selles asetseva ploki
ja Ohupiluga, Heli tekitamiseks on sisse-
loige (I6he) ja terava iiirega keeleke
(labium) pillitoru esikiiljel. Labium on
pilli kbige drnem osa. Vihimgi téke pilli-
toru sisseldikes voi keelekeses voib pilli
kélbmatuks muuta, (Vt. joonis 3.)

Mingimisel tuleb pill toetada parema
kie pdidlale. Neli alumist auku kaetakse
kie nelja sormega, kolm iilemist auku
aga vasaku k#de kolme sormega, jéttes
vabaks viikse sorme ja pdidla. Viimase
jaoks on pilli tagakiiljel «lilepuhumise»
auk. See kaetakse vasaku kie poidlaga ja
seda kasutatakse osaliselt avades ainult
teise oktaavi helide midngimisel. (Vt. joo-
nis 4.)

Algajaile on sobivaim musitseerimis-
vahend sopranpill. Selle puhumine toi-
mub otsehuuliku kaudu kergelt ja pin-
gutuseta (huulikut mitte vesistada!),
kusjuures tooni tdpse alguse taotlemi-
seks on puhumisel vajalik pehme keele-
166k selliselt, nagu tahaks méingija hdal-
dada silpi «dii».

Vanemaile ja edasijoudnuile voib
anda ka alt- voi tenorpilli. Bassfléot on
rohkem kohane neile, kes oma kasvult

* Warenkunde Musikinstrumente. VEB
Fachbuchverlag, Leipsig, 1962. W. Klo -
t s ch e, Holzblasinstrumente, 1k. 110/111.

vastavad sellele fagotitaolisele pillile ja
kellel on juba kindel méngutehnika.

Mirge «in c» ja «in f» tdhendab pilli
pdhitooni, mis on {ihtlasi madalaim
toon, eeldusel, kui koik sormilised on
suletud.

Ménedel plokkflodtidel on topelt sor-
meaugukesed. Nende abil lihtsustatakse
pooltoonide méngimist. Sellised pillid on
edukalt kasutatavad juba edasijoudnuil
barokk- ja klassikalise muusika méngi-
miseks, Opilastele, kelle repertuaar piir-
dub veel vidhemairgiliste helistikega, on
tavaline plokkfltét kohaseim. Plokkfloo-
did valmistatakse vahtra-, pirni-, p6ok-
puust voi siis vddrispuu sortidest (pali-
sander, mahagon, grenadill). Algajail
oleks kohaseim kasutada plastmassist
pilli, mis pole niiskustundllk.

Joonis 4.
[e———
)ao’:br/ ) _.I
° vasak
o kass
ol
® qrem
Aas/
[ ]
. o

Mingu on lihtsaim alustada SO-MI
(g—e) meloodilisest kdigust, mis on mu-
gavaimalt tabatav ja laseb end hésti
seostada ka algklassides v6i koguni las-
teaiaski kisitletava elementaarse astme-
tabamise motiivi ja kdemdirkidega. Sel-
lest meloodilisest motiivist 1dhtudes tuleb
heliruumi jdrjekindlalt avardada. Jarg-
nevalt SO-RA-SO-MI (g-a-g-e), siis lii-
tub LE (d), edasi astmerida SO-RA-DI-
JO (g-a-h-c) ja 16puks ka alumine JO
(¢). Sérmed tuleb aukudele asetada lame-
dalt, kuid sujuva pehmusega, viltides
pingelisust ja kramplikkust, mis voib
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pohjustada kaetava sormilise juures
juhusliku Shupilu ja seoses sellega ka
ebapuhta tooni, Puhuda tuleb kergelf,
rahulikult (liigse surveta). mitte unus-
tada keelelooki. Algoktaavi mingimisel
jddb pilli tagakiiljel asetsev iilepuhumise
auk (nn. poidlaauk) kogu aeg vasaku kie
poidlaga kaetuks, aga iileminekul jirg-
misse oktaavi tuleb see poolenisti (méni-
kord vajaduse korral ka tervenisti
avada (vt. vGtete tabel).

Pooltoonid saavutatakse nn. kahvel-
votetega, nagu see nihtub allpool toodud
votete tabelist. Seejuures tuleb arves-
tada, et kaks esimest pooltooni (cis-dis
v0i des-es) polegi kéttesaadavad, voi kui,
siis kaunis raskelt, vaid teatud abivo-
tetega,

Igatahes lihtsamad lood 1—2 vdtme-
miérgiga duuris ja mollis on mugavalt
méngitavad, eriti kui need toetuvad
rahvamuusika sugemetele, Noudlikumate
palade mingimiseks tuleb erittod teha.

Plokkflétdi koosmingu harrastamisel
tuleb ansambli koosseis nii moodustada,
et Uldkdla oleks tasakaalukas, néif.

Sopr.inel — 3
Sopr. in ¢ IT — 3

Alt in f — 2

Tenor in ¢ — 2

Bass in f —1
Plokkflétdiansambliga sobivad histi

ka riitmipillid (trummid, trianglid, kul-
jused, kellaméngud, klaasiméng, ksiilo-
fonid jne.). Neile on vdimalik lisada
vilulpille (viiulid, tfello, bass). Eriti
kokkusulavalt kolavad need sellises ki-
situses, nagu seda esitab C. Orff suure
meisterlikkusega oma kuulsas «Schul-
werk’is», Suurepiraselt sobib plokkfldi-
tide ja riitmipillidega ka kannel. See-
vastu aga akordioni liilitamine plokk-
floodiansamblisse rahuldavat kokkukdla
ei vbimalda ja sellest tuleks vdéimalikult

hoiduda. Klaveri rakendamisega tuleb
ettevaatlikult toimida, hoidudes Iliiga
massiivsetest koladest ja harrastades

rohkem klavessiinitaolist staccatolaadset
kaasmiingu tagasihoidlikus kdlas.
Noodistamine koikidele plokkfloodi lii-
kidele toimub wviiulivétmes (ka bass-
flo6dile). Vastavalt pilli liigile ja pdhi-
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toonile on noodistamise ja reaalse kola
vahekorrad jargmised:

Joonis 5.
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Plokkflotdi korrashoid,

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

2. Iga kord on méangimise jirel vaja pill
koost lahti votta ja vastava harjakesega
hoolikalt &ra kuivatada (harjakest ei
tohi unustada pilli sisse!).

3. Pilli kokkupanemisel jilgida, et koik
esikiilje sormilised (augud) tédpselt joon-
duksid. Suurematel pillidel (alt, tenor,
bass) on vaja allosa nii asetada, et alu-
mine klapp oleks viikese sérmega muga-
valt tabatav,

4. Eriti hoolikalt tuleb suhtuda iilacsa
huulikusse ja avasse, mille terav sisse-
10ike kant ei kannata vihimatki tidket
(ei tohi uuristada ega urgitseda!).

5. Pillitoru sisemust tuleb aeg-ajalt hap-
pevaba oOliga méérida. Sobivaim on seda
teha viéikese kepi otsa asetatud lapike-
sega. Hoiduda kuivatusharjakese kasuta-
misest selleks otstarbeks! Pilli tuleb hoida
temperatuuride jarskude muutuste eest,
pdrast tarvitamist tingimata harjake-
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sega kuivatada ja kodus normaalselt
kuivas kohas hoida (eemal nii niiskusest
kui ka liigsest ahju- ja piikesekuumu-
sest).

Enne kui siirduda néiidiste voi mingu-
palade juurde, millest alustada tood
plokkfléddiga, toogem plokkfloodi iile-
vaatliku votete tabel. Selles on paiguti
iihe ja sama heli jaoks antud mitu votte-
varianti (nait. h, d). Mangupraktikas on
soovitav neist kasutada seda, mis iildise
kontseptsiooniga seoses antud hetkel
kdige mugavamana tundub.
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Miirkus.

Koik eeltoodud votted on omased tava-
lisele plokkflagodi tiilibile, sest need oma
molemale oktaavile identse aplikatuuri
meeldejddva jarjekorra ja mingu muga-
vusega on oOppeotstarbeks lihtsaimalt
omandatavad ning on nii klassisiseses
kui ka -vilises t60s ja koosménguks ope-
ratiivseimalt rakendatavad.

(Jdrgneb.)
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B NMOMOLLb YYMUTENO
PYCCKOIo A3blKA

KOMMEHTAPHH

K YUEGHHKY

0 PYCCHOMY A3bIKY
INA V' KIACCA

U BATAPHHA

OfleHMe MeXAY JOABMM Ha J000M
A3bIKe, KAaK M3BeCTHO, MOMKET OCYIecTB-
JATHLCA HeNoCpeACcTBEeHHO (MoHMMaHMe Ha

CIOyX, TOBOpeHMe) ¥ OIOCPEeACTBOBAHHO
(gyreHue, NMUCbMEHHOEe BbIpa’keHHMe CBOMX
Mmblciei), UMcexofs 13 5TOTO IOJOMEHMHA,

nporpaMma II0 PYCCKOMY fABBIRY IJsA
IMKOJ C DCTOHCKMM ASbIKOM 00ydeHMA M
npepycmarpuBaer Ha Oazse oToBpaHHOIO
ABLIKOBOTO Marepuania (JeKCHMKM M TpaM-
MaTuKM) (DOpMMpOBaHMe YMEHMI, Xapax-
TepHBIX IJIA pasHbLIX BUJOB pedeBoii fed-
TeNRHOCTH. BBINOJHEHNE NOCTaBJIeHHBIX
3aflad JOJIKHO pPealiM30BaThCA YUUTENeM
B TIOBCceHEBHOM pabore, 1 MO3TOMY Kam-
7Bl YPOK He3aBUCHMMO OT fdTana odyue-
HUA JodkeH ObiTh TOM HeoGXoAMMOM
CTYIIEHBKOM, KOTOpasg MNOMOraeT AoCTUYb
KOHEYHOM lein obydeHusd,

Cofiepkanue ypoxa omnpefensercs B
ocHOBHOM yuebHuxOoM, a dh(eKTUBHOCTL
YpOKa BO MHOTOM 3aBMCHT OT METO-
JMYECKOr0 MacTepeTBa YyuuTends M oT
YMEHMA HYWTATh M TOHMMAThL Y4eGHMEK,
Kax mnofckasbiBaloT HabimomeHus, paAnx
yrnpakHeHMir ydeOHuMra paa V kiacca
Tpefyer HEKOTOPBIX IOACHEHMIT

ITpexce BCEro paccMOTDMM 3alaHMA,
IyTEM BBIIONHEHMA KOTOPBIX IIPOXOJ-
Heaercd Havarad B OpPeAbIAYIOMX KJjac-
cax pafora Haj MHTOHAUMeHN (3al. TMMIA
II, erp. 7). B ofHUX CcaydHadx 3THM yOpam-
HEeHMA MMET TOJBKO YKa3aHHYI BhIE
LeNeRY0 YCTAHOBKY, B JPYIMX — MMeeT-
CA ellle ¥ JONONHMUTeNBHAA TPYIHOCTH.
Taw, Hanpumep, B 3aj. 426 akTHUBHM3UDY-
OTCA B PeYM KOHCTPYRIUMM ¢ TIPENI0HK-
HBIM M BHMHMTENIBHBIM HOajemaMy, B 3al.
404 nONyTHO 3aKpPENNAeTCH COpAMeHue.
B menom e u3-3a JIMMHTUPOBAHHOCTH
obrwema ydueOHMKA CHEIMANLHBIX YIIpamk-
HeHMit [Ana paboTbl HajJ MHTOHAlIMEH
CpaBHMUTENBHO Majo, HO oHuM 6Gea ocoboro
Tpyja MOryT GbITB COCTABIEHBI CcaMUM
yuuresem, Tem OGosee, HWTO yHOpasKHEeHMA
3TOTO THUIA IOJIe3Hee BLINOJAHATE 0e3 3pu-
TeNbLHOJ onopkl. Hampumep, o TereTy
«lesodra ¢ KaMHeM» (§ 28) mMomHO co-
CTABMTEL YIMpasKHeHNe, NpPH BEINOJHEeHUN
KOTOPOr0 aKTUBMBMPYETCA M JIEKCHKA.
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IIxomna, rae yumiacs AHg Oblia 60Jb-
man? (Her, mxoja ©bLIa MaleHbKaA.)

Hopora B mkony O6bwia nérxoit? (Her,
Jopora B INKOJY Oblla TPYAHOM.)

AHA XOpoIlo TOBOPMIIA TO-PYCCKMU?
(Her, oHA IJIOX0 TOBOPMIA II0-PYCCKM.)

Ilo mepe pacmumMpeHHsA JEeKCHYIECKOro
aanaca MoOH(HO O0TOMpaTh Hanboiee TPyA-
Hble TIJarojyibl, ¢ KOTOPBIMM ydalllyecHd
COCTABIAKT nNpeajoxennsa, Hanpumep.
Tobl BepHEMBCA B IUecTh dYacoB? Ja Bep-
Hycb, Thl BepHENILCA B IIECTH YacoB?
Her, 7 BepHyCk B NOJIOBMHE CeJbMOTrO.
Tol yxoauims B mKoay? Her, a8 yxXomy
Ha CTaJMOH.

Ilo eBoel 1eNEBOJI YCTAHOBKE OYeHb
DnM3KM K paHee [epedYMcieHHBEIM Te
yHapaxHeHMd, B KOTOPBLIX JaHHa#d B 3ajia-
HIUM pemmMra nobyjaeT yyalMXcA K
3anpocy IOIOJHUTENbHOM MHAOOPpMaIuu.
Obpasen, paforbl HaeTcs B NIepBOM 3aja-
HuM aToro Tina (3ax. 20). BeimoaHAd za-
danue 30, y4eHMKM Ha OCHOBe paHee IIpo-
pafoTaHHOTO MaTepuala MOTYT COCTABUTh
OpuMepHo Takue Bompockl: CHONBKO JeT
ITearepy?2** Kak ero damuana? B xkaxkom
mecsue Ilestrep mmun B narepe? VY Hero
ectb cectpa mam Gpar? m 1. A. ITo pen-
JMKe z3aflaHuA 88 neTu MOryT 3anpocHThb
rakylo uupopmanuio: Kax 30ByT TBOEro
npyra? Croapro emy xner? B kakoi
mirone oH yuurca? Kax om yuurca? u
T. A. BeInoJHeHMe 5TOTO 3aAaHMA ITOATO-
TOBJIEHO 3afaHuaMu 17 i 20.

B yuebHure HMMeeTCa pHAj 3afaHuii, B
KOTODPEIX YYE€HMKAM IIpejJjlaraeTcd corja-
CHUTLCA MJIM HE COIIAcUThCA ¢ coobijae-
Moi nHbopmanueii, B GonblMHCTEE CIIY -
HaeB 3TM YyhpamHeHWUs HalpaBleHbl Ha
3aKpernieHNe A3LIKOBOTO mMarepuana. Tar,
Haupumep, B 3afanum 18 sarkpenasercs
COTJIACOBAHME TIPUTAMKATENBHBIX MeCTO-
MMEHMII C CYLIeCTBUTENBHLIMM, 3ajaHud
43 u 314 npenycMoTpeHs! A8 paboThl Hax
npuiaaraTe/IbHBIMHM-aHTOHMMaMH, npM
BBEITIONTHEHUM 3agaHmii 135, 161 m 182 3a-
KPENNfAeTcs POAMTENBHBI Iajesx oTpy-

** Pyccrkafg TPaAHCKPUIIIMA DHCTOHCKMX

umMeH cobcrBeHHBIX. «Banryes, Tannms,
1973, cTp. 12.

naHudA, B 3ajanuax 207, 209 — xoauyecT-
BEHHBIM 0DOpoT, B 3ajlaHMAx 383 — BHMHM-
TeJbHBI Tafesx (obpasen; yxasblBaeT Ha
HeoOXoOMMOCTE 3aMEeHBbl JaHHOTO CYILe-
CTBHTEJNBHOTO CYILECTBHUTEIBHBLIM JIPYroro
poxa).

HecKonbKO MHYIO LeJIeHANpPaBIeHHOCTh
uMerT 3ajiaHua 459, 551 ¥ YacTHMYHO 3a-
manue 588. IlyTéM BBITONHEHMA NEPBBIX
JIBYX yhOpasHeHuit Moxer GbITh COOTBET-
CTBEHHO IIPOBEPEHO TMOHMMAHME TEKCTOB
«Mupaag maana» (§ 38) u «Cropnpus»
(§ 45), a saganne 588 mpegycMOTPEHO ANA
IPOBEPKM TIOHMMaHMg TexcTa «3aja4da»
(§ 47) M arRTHMBM3ALMY JIEKCHKMN,

ITepeuncnernble BBINIE THUIILI 3afaHMi
HeoOXOAMMO PacCMaTPUBATE KaK yIpark-
HEHUdA, TOTOBHAINME YYallMXCA K CII0H-
TaHHOW (HEeNOATOTOBJIEHHOM) AMaloridge-
CKOJM pedy, TIOBTOMY MHOTHME U3 HUX (oco-
6exnHo 3aa. Tuna 11 u 20) mocne coorseT-
CTBYIOLIEH  IIpeiBAPUTENBHON  paboTh!
cleAyeT BBINOJHATL B (PopMe Amatiora,

Ons paboThl MO TPMBMTHIO HABLIKOB
IMajJoTMYecKoll pedr B y4deDHMKE eCTh
Lenblii pAL u APYrUMx 3ajaHuit. Ocobbix
MeTOJAMYECKMX TPYAHOCTElH He Ipejcra-
Bifer pabora Haj aguajoraMy, B KOTO-
peIX Heobxonmumo gmbGo BOCCTAHOBHUTE
Bornipoc (3ax. 10), mubo cocraBMTH AMAJOT
mo obpazuy (zam. 134, 149, 150), aubo
TIPOCTO [IPOYMMTATEL JMAJIOr 11 Ha €ro OCHO-
B€ COCTaBUTh HOBBII MO0 HECKOJNBKO M3Me-
HEHHOJM cuTyaumu (3an. 148, 149, 150). He-
CKOJIBKO TpYJHEe COCTABJIEHME AMAJOTrOB
Ha OCHOBe rpopaboTaHHOrO TexcTa (3afl.
33, 89) uaM MpPOCTO N0 YKA3aHHOM CHUTYa-
nuy (3a7. 446, 480)., BeinmoaHeHMe nomo6-
HbiX 3ajlaHM}i Ccle/lyeT pacCMaTpPpMBATE
Kayg BaxJIHYMTENbHYH pabory mocie BbI-
TMIOJHEHMA LIeTOr0 pAfla NpPejUIecTBYIO-
IMX MM yopaxHeHuit. Tar, HanpuMmep, K
BBITTONTHEeHUIO 3aj, 33, 89, 480 moaroraB-
JaueawT ynpasxsaenusa 10, 17, 20, 22; 16, 20,
55, 86, 88; 149, 150, 158, 159, 160; 50, 51,
52, 418, 477, "478, 479, Cnenymwoiiei Tpya-
HOCTBLIO, Ha HAlll B3rAAJ, ABJISETCH COCTa-
BlIeHMEe JMajiora M3 «pasdpocaHHBIX» B
VIIpasKHeHMM IpeloeHnt (3ajaHue TH-
na 616). o BoOCCTAaHOBIEHMA JOIMYECKON
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II0CIeJOBATEIEHOCTH, NPOAMKTOBAHHOM
TEKCTOM, HeoDX0AMMO OIpPeJeUTE BMeCcTe
C yYalIMMucH JAeMCTBYIOMIMX JIMII,
Oco0y0 TpyAHOCTE NPEACTABIAET Bbl-
TIIONTHEHME [AMAaJIOTOB, KOTOpbLle Tpebyior
OT YHeHMKOB (haHTaA3MM, JOMbICIMBAHUA
TexcTa (3am. 561, 617, 644, 645). Camocroa-
TeabHO Ge3 COOTBETCTBYIOIILEH MOATOTOBM-
TeNLHOM paborbl YYEHMKM C CcOCTaBle-
HMEeM Juajyiora He cropasATcA. Heobxo-
IMMO Ha4YMHATE C oTpafoTKM OTAelbHbIX
peryiMk M peaxkuuit Ha Hux. Iloxamem
IIpMMeEPHEBI Xon paGoTkl Ha 3am;. 561.

1. Mama 6blma o4eHB paja [OJapKY,
Kak BRI fymaere, 9TO OH2 MOTJIa CKa-
3aTh, Korfla 9-ro MapTra NpMIIIa Ha
paboty?

BoaMmosiHEIe BapMaHTEI:
a) CeiH cpemas MHe BYepa XO-
POIIMIT TIONAPOK.
6) Byepa s moay4dmyia OT CbhIHA
HoJapox.
B) Buepa CbIH HOgapuil MHe 3a-
NUCHYI0 KHMMKKY M LIBeThI,
Kax moMHO oTpearupoBaTek Ha HaH-
HbIe penumurmn?
a) Yro oH mogapua?
6) Kaxoii nojjapox BbI MOJIYYMIIn?
r) Ilokaskure, momKanyiicra, sa-
TUACHYI0 KHMIKKY.

2. MaMa TIOKa2bIBAeT ZalNUCHYI0 KHMM-
Ky. Kakue BONpOCHI B CBA3M C BTHM
€31 MOTyT OBIThL 3ajlaHBI?

a) OH Kynoua 8Ty KHMKKY B
MarasmunHe?
6) On cam cpenan eé?

3. Kax moer oTBeTHTH Mama?

Bops cam cflenan e€ Ha ypoxax
PYYHOrO Tpy/a.

4, 3anMCcHYI0 KHMIKKY DBopa chenan
O4YeHb XOpOLIIO, OHAa BCEM OYeHbL II0-
HpaBuiack. Kaxk Obl Brl caMu cKa-
3amM, ecau Obl 3amMCHas KHMIKKA
BaM TOKe IIOHpaBMIacCh.

Kak xopomo u akkypaTHO OH cfe-
naj 3alMCcHYH HKHUKKY.

Haxaa xpacuBaf samucHas KHMMKHKa!
Mpe o4yeHs HpaBMTCA  3anMcHas
KHMIKKA,

ITocie Takcit TpPe/BAPHMTENBHOM  IOATO-
TOBKM ydJalliecs yiKe CaMy CIIPaBATCA C
cocTaBlieHMeM AMAaJora.

IIna paGoTkl ¢ NofobHBIMM AMajloraMu
MOryT OBITH MWMCIOJAB20BAHBI M TaKue
nNpuéMbl, Kak MOBTOPEHME Juajora, Ipo-
CHAYLIAHHOTO B 3allMCH HA MarHuTodoH-
HYIO JIEHTY MJIM B MCIOJHEHMM CIely-
ajabHO M 3apaHee TOJATOTOBIEHHBIX C 9TON
LeJbl0 JYYIIMX yYeHuKos, B ToM M Apy-
TOM CjIydae JAMallor COCTABJIALT CaM y4M-
Tesib, OflHAKO ¢ TOYKM 3PEeHMA HPUBUTHUHA
HABBIKOB AMAJOTHYECKOl pedy Golee mo-
JIe3HBIM CJefiyeT cuMTaTh TOT BuJ pabo-
Thl, KOTOPLIM HOCKUT ©o0Jlee TBOPYECKMM
Xapakrep.

Papg ynpamHeHul ydebHUKA 10 CBOEN
LIeJIEBOIf YCTAHOBKE HaNpaBieH Ha pi-
BMTHE HABBLIKOB MOHOJIOTMYECKON pedn.
Onnako 1o TPYAHOCTHM 2THM 3afaHUA He-
paBHO3HA4YHEL [IpM BBINOIHEHMM HEKO-
TOPBIX M3 HUX YIYEHHMK MOKeT B KaKoil-
TO Mepe OIepPeThbCA Ha TEKCT (Hampumep,
3ax. 28, 29, 334, 335, 360, 456) u Ha Kap-
THHKM, KOTOPBIE OIpeJensrT Cofaep:Ka-
HME BbICKa3bIBAHMA M TIONCKAa3bLIBAIOT
OC/IeflOBATENbHOCTE Mal0eHud. Bonee
TPYAHBIMM OKa3BIBAIOTCA INA yYallMXCH
Té YHOpaKHEeHHA, KOTOPbIe, KaK yie yKa-
3bIBaJIOCh B CBASM C IMAajloramy, TpebyroT
JIOMBICTMBAaHMA TEKCTa, HEKOTOpoil thaH-
Ta3uM ¥ HAXOAYMBOCTM (Hanpumep, zam,
284, 322, 323, 434, 468, 536, 591 u aAp.).
ITpokoMMEHTHMPYEM HEKOTOphle M3 HUX,
Takr, TOTOBR yYalMXCA K BBINOJHEHUIO
3ag. 335, yuuTens MOMeT HaTe obpaszer;
pacckasa, cOCTaBMB €ro Tak, Kak 6ynaro
feiicTBMe TIPOMCXOAMWJIO B IUKOJE, I'fe OH
paHbllle cam paboran (monyTHo BeAgrcs
n oObAcHeHMe HOBBIX cioB). «Korma-to
nasHO A paboTana B OJHOM MajJeHbKOM
mikone. MuTepHaTa Ana fieTel ellje B 2TOM
mIKoJge He Gblmo. ety MuaIM JoMa U Kax-
Ablil [leHb XOOMIM B IIKOJY...», EcrecT-
BEHHO, YTO Takad (opMa M3T0MKeHMS He
NOAXOAUT AJA MOJOAOTO II0 BO3PacTy
yuauTens. B TakoMm cayuae paccKasy MoO-
HET IpejllecTEOBaTh I[IPMMEDPHO TaKoe
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peryntenme:  «IlocayuraiTe, o 4€M on-
HaikJEl pacckazalla MHe MOA VUMTEelIb-
HMIA . . .».

IToxroToBKa K BbLINOJHEHMIO 3am. 284
BeleTcsd HA I[IPOTAMEHMM HECKOJbBRMX
yporoB (cm, 3az. 96, 97, 101, 228, 230, 231,
232, 233), K BBINOJHEHMIO 3afaHui 322 u
333 rotoBAT ynpaxkHeHMa 312, 313, 314,
315, 316, 317, 321.

Bosee peranbHOM pPacIIM@POBKM, BHM-
IuMo, Tpebyer 3ajaHue 434. 37ecs MOMHO
OTTONKHYTBCA OT mochefHei thpasbl Tex-
cra «9eloBex J0OJeH Tak BecTH celdd,
yrobbl ero MoxHO 6blLI0 BCcerjga IoKasbl-
BaThk IO TeJeBM30py» M IIpOBecTH Oeceny
0 TOM, KakK JoJokeH BecTH ceba yYeHUER
Ha ynuie; Gecely MOMKHO CBA3AaTh C Ipa-
BHJIAMM YIAMYHOTO ABMIKEHMS MIM BOOGIIE
C IpaBMIaMyM NOoBeJeHMHA ydalluxcd, Ko-
TOpbLIE OYeHB HacT0 HapyIIawmTcH JeTbMH.

3apganue 468 npenHasHadeHo AnA Gonee
CHMIBHSIX Y4YeHHMrOB. Kiacc FoJKeH mpo-
CAyIIAaTE M NOHATE cooblleHMe TOBapH-
el ¥ OTBETUTE Ha HECKOJBKO BOMNPOCOB
10 COREep:KaHMI0 (DPMBMTHE HABLIKOB
coymaHus M MOoHMMaHuA). JJna paboTs!
MOKHO MCHONBL30BaTh U Tercrsl 1, 2, 3 us
IIpUIcHeHus K yuaebuury (ctp. 258).

YTodbl IIOMOYE YHYEHMKAM BbINOJHUTE
safanmg 536, 621, B xoTtophix Tpebyercs
OT yYallMXCHd OLIEHKA IIOCTYIIKA JENCTBY-
HOLIETO JIMLA, YYUTENIbL MOMEeT IpeABapu-
TEeJNRLHO 3aflaTh HECKOJBKO Bompocos., Ha-
npuMep, repej BELINOJHEHMEM 3afaHUA
536 mMoryTr OBITE 3ajlaHBl IPMMEPHO Tarkue
BOIPOCHI:

Yro genana mama? (Mama Gblia Ha KyX-
He. Ona ybupana nmocyzy.) Yro zenana

Carima? (Oma wumrama xkuury). Yro
Cayima cxasana Hrope? (Mens noxa
3neck HeT. f nyremecTByO 1o Adpure.

Bokpyr MeHA NalbMBI, JMaHbI, MOIYTau.)
ITouemy Cajima Tak crasaza? (¥ Heé
Obla o49eHbL MHTEpecHasd KHWra, el XoTe-
Jlock YMTATE M HE XOTeJoCk IIOMOraThb
mMame.)

Korga Caitma «BepHynack»? (Torpa, ®o-
raa Hopa # maMa BBIMBLIM TIOCYAY.)
3areM yiKe YYEeHMKM BbICKA3BLIBAIOT CBOE
muenne o Carime,

ITonyTHo B CBA3M C 3ajaHUAMM, Ha-
IIPaBIEeHHBIMM Ha MPUBUTUE HABBIKOB
MOHOJOTHHYECKOH pedy, cuuTaeM Heobxo-
AMMBIM 0OpaTHTE BHUMAaHMe yUuTelel Ha
TO, YTO B3aKIIYUTENBHYI0 pabory HaZR
TEKCTOM HEJb3A CBOAUTH TOJbBKO K Iepe-
CcKazbIBAHMIO, HeoOXOOMMO MCIOJIB30BaTh
3ajaHus Gojlee TBOPYECKOTO XapakTepa.
Tak, HanpuMmep, Henb paborsl Hal TeK-
crom «Byns roroB!» (§ 19), «3amauax»
(§ 47), «IIpnxux» (§ 51) 6ymer BBINOJIHEHA
B TOM Cciayd4ae, eclliM ydallliiecsa CIOpPaBATCA
¢ obobmarommmMy  azagaHuaAaMu 220, 225,
226, 227; 590, 591, 592, 593, 594; 643, 644,
645, Ecay K OJHOMY TeKCTY JaeTcd He-
cronbKo Oosee MM MeHee aHAJOTMYHBIX
3aflaHMii, TO B TAKOM Clydae HeoOXOAMMO
VYMTBIBATE TIOCMJILHOCTE 3ajaHud [Ias
Kam/Jo0r0 KOHKPEeTHOro Y4YeHMKa KJaacca.
B HeKoTOpBIX Cclnydasx II0Je3Ho 3a ca-
MMMM YYeHMKaM¥ OCTABJIATE NpaBO BbI-
topa. Hanpumep, no texcry «Tenesusop»
(§ 36) Gosee caabblM yYeHMKAM MOI'YT
BBITH HaHBI B KA4YEeCTBE 3aKJHYMUTEIbHOIO
JOMAalllHero sajaHuA yhopa)HeHusa 431,
432, cpefHMM — ynpamHeHue 429, cuIb-
HBEIM — ynpamxHenue 430. Ilo Tercry
«I[IbIMMKY YHEHMKM CAMM [10 CBOEMY BbI-
Dopy MOTYT BBIMOJHWUTEH 3ajaHue 643, 644

unn 645. Ilpu Takom TIOAXOJe MBI, BO-
HepBLIX, BoajaraeM DOJBLIYIO OTBETCT-
BEHHOCTH HA CAMMX YYeHMKOB, T. K. TO-

pasfio MHTepecHee BBIMOJHWUTE TO 3aja-
HKE, KOTOpoe BEIOpasa caM, 9eM TO, KOTO-
poe 3alaHO YUMTEIeM M, BO-BTODBIX, 3Ha-
yyTeNnsHO MHTepecHee Oy/eT NPOXOAMTH
M Ta 49acTh YPOKa, KOTOpasa HOCMUT Has3Ba-
Hye «KOHTPOJIL AOMAIITHEro 3aflaHuA».

B cBasyu ¢ paboroi Haj TeKCTOM BOOG-
[Ije B HEKOTOPBIX NOACHEHHAX HYMAaeTcH
M «[OCTATEMHEBN caoBapb». Clenyer cpa-
3y e OrOBOPUTHCA, HUTO 3TO HasBaHHE
OpUMMeHHTedbHO K YdebHury V riaacca
VCIIOBHO, T. K. JIEKCMKA BBOJAUTCA He
TONBKO TIpM padoTe HAJ TEKCTOM, HO M B
cBAsy ¢ paboToil HAL TOM MM MHOM rpam-
MaTHdecKoi Temoi, IIpu 5TOM cloBa, BBE-
néHHBIe Ha YPOKaxX TIpaMMaTHMKM, Kak
NIpaBMIIO, ZaKPEIIAITCA M AKTHMBUSHMDY-
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0TCA B IOCIHeAylOIIMX Tekcrax., JMwmesa
CYIIeCTBUTENbHbLIE, TIpMIararelbHBIE ¥
rJIarofbl AAloTCs B HavalbHON  (bopwme,
najlekHble M IIaroJbHble opMbI IIPUBO-
JATCA TOJIBKO B TOM CIOy4ae, ecJau OHM
MMEIOT OTKJOHEHMA 0T 0BLIeli HopMbI
(KOTEHOK — KOTATA, BeTEp — HET BeTpa,
NPUHECTH — OH NPMHEC — OHa TIpMHECHa,
naxare — # Hamy, OH TalleT) Wix npea-
Ha3Ha4YeHbl ANA JEeKCHYECKOr0 YCBOEHMH
(ITMOHEepBOMATEIN — ¥ IIMOHEPBOXKAaToro),
Y choBocodeTaHMH HavadkHas (opma
MMeHM CYLIECTBMTENBHOTO faércd M B
TOM CJAy4Yae, eclM 3HAYeHME CIOBA M3BE.
CTHO yHallMMCA M3 NPeAbIAYIIMX Kiac-
COB (cnopr, 3aHMMaTbed crioproMm). Cre-
Ayer ofpaTTh BHMMaHMe elle Ha OnHY
0CODEHHOCTB: B TOM cny4dae, ecnM B nipe-
ABIAYINMX KJaccax Obln ycBoen ommH Ma
TJIaroJioB  BMAOBOM mapel, TO B CloBape
yuebHMka V Kjacca mnpuBoAATCH 06a
Buza, ecau paHee OblLI0 ycBOeHO cnpsaike-
Hue raarona Gea BBefleHMA MH(DMHMTHBA,
TO Tellepk B ClOBape faéTcsad HavajlbHAA
dopMa riarona (raHneepaTh — s TaHIYIO,
Thl TaHIyellb). [Iaronasr cosepueHHOTO
BMAA NOJHBI aKTMBU3MPOBATHCA B peYM
B OCHOBHOM B (hOpMe IpPOLUEAIIETO Bpe-
MeHHM, B (hopMme e mpocToro 6yayiero
BPEMEHM TOJBKO B TOM CJy4ae, eCay OHM
TPMBOJATCA ¥ B CJOBape,

BseZlenue B cioBapb JEKCHKYU YxKe ya-
CTMYHO YCBOEHHOM B NpegBIAYIIMX KJaac-
Cax B KakO}i-TO Mepe mnpenompenenfer
pabory yumrens Hanm cnosoMm. B OOHMX
CAy4adAxX YYMUTelb NOJMKEH OTTAIKUBATLCH
OT 3HAKOMOrO, ONMpasAch NP JTOM HAa
AOrajiky, B ADYTUX — TIOAXOAMTE KakK K
COBEPIIEHHD  HEeU3BECTHOMY, HOBOMY.
A orciona camo coboii BhITekaer Tpefo-
BaHMe IIOCTOAHHO npuberarts x angasur-
HOMY DPYCCKO-3CTOHCKOMY M 3CTOHCKO.
PYCCKOMY CIOBapio, COCTABJIEHHOMY K
yaebHury IV xnacca.

B sBarmouenme Msr XoTuMm YxasaTs Ha
TO, 9TO B PaMKaX OZHOM CTaTbM HaAMK
3aTPOHYT HebONBIIOK KpyT BOIIPOCOE,
CBA3aHHBLIAL ¢ paboroii B V KJjlacce, HO
HajfeeMcd, 4T0 ¥ 3TM PEKOMeHAAIIMM rio-
MOTYT Y4MTENI0 B IIOBCEJHEBHOH pabore.

0 TPAMOTHOCTH
ABHTYPHEHTOB LLIKO
C 3CTOHCKHM A3bIKOM
OBYYEHHA

TAMAPA 30JIOTOBA

B nocinefHuMe NeCcATHMIIETHA BNOJHE ON-
paB/laHHO OCHOBHOE BHMMaHMe aBTODOB
y4ebHEIX Toco0MMH, METOOMCTOE M Yy4uUTe-
JIeli PYCCKOro fA3blKa B IKOJAX C BCTOH-
CKMM H3BIKOM o0ydYeHusa OBLIO HampaB-
JIeHO Ha pa3BMTHe y COBepLIeHCTBOBaHMEe
crnocoGoB M NPHEMOB DasBUTUA YCTHOM
peuy, 9TO B 1EJOM AAN0 NOJ0MUTeNbLHbIe
pesyabTarsl. OIHAKO 3TO, BEPOATHO, OTO-
ABMHYJIO Ha 3ajHMii naaH npobiembl
ofydyeHUA ADPYTHMM BHIAM peYeB0if Aed-
TEJLHOCTH, B YacTHocTH o0ydeHMe NMCh-
MY M NMCbMEHHOM pesM. Mgyl BrONHE co-
JAujapHbl ¢ MHEHMEM, BBLICKA3aHHBLIM Ha
CTpaBMLIAX JKypHana «Pycckuii A3bIK B
HalMOHANBLHOM IIKOJE» O TOM, YTO «BO-
npoc oby4YeHMA TIMCEMEHHOM pedMu ... B
rnoclie/iliee BPEMA BBIPOC [0 YPOBHSA I[IDO-
Gremul».'

"T. C. Mucupu. CayxoBas Hardsa-
HOCTb Ha HavYalbHOM srane. — PAHIII,
1973, 4, ¢, 20—21.
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Bonpockl TPaMOTHOCTM BEINIYCKHMKOB
WIKOJ C BSCTOHCKMM SHA3BIKOM oO0ydeHus
OblM cepbe3HOy npobieMoll M Ha BCTY-
TIMTENBHBIX 2K3aMeHaX Ha OTAelleHue
PYCCKOTO A3BIKa M aureparypbl TanauH-
CKOTO TefarorM4ecKoro MWHCTHUTYTa MMe-
u#u D, Bunbje, kyla ye Tpu rojia mpoBo-
BOAMICA mpueM OyAymIMX CTYIeHTOB —
PYCCKMX (PMIIOJIOTOB.

HUucno KeNawimux MOCTYIUTL YYMTHCH
Ha 3T0 OTAeJeHMe M3 Tojla B roji BO3pa-
craer. OTpaJHO OTMETHUTE, 9TO CPEAM HUX
BBIIIYCKHMKM ILIKOJ C 3CTOHCKMM HA3BIKOM
ofyyeEMAa  COCTABJIAIOT  OGOABIIMHCTEO.
Tak, B 1973 roay ua 55 3aABIEHMH, T0-
flaHHBIX Ha OTHeJeHME PYCCKOIro A3bIKa
M nuTepartypsl, 36 66110 oT abMTYpPHUEHTOB
IIKOJ C 3CTOHCKMM SA3BIKOM 00ydeHus.

Ha oksameHe 110 DYCCKOMY H3bIKY M
JaMTEepaType MOCTYIAaloNive AOMMHBI OB
TIOKa3aTh XOopolllee 3HaHMe A3blKa Kak B
YCTHOM, Tak M TMCBMEHHOI dopMe B
ofbeMe mnporpaMMbl CpefiHel IIKonbL?
Ecny ¢ yCTHBIM SK3aMeHOM abuTypueH-
Thl A0 CHMX IOP COpaBiafaauchk Oonee Mam
MEeHee YCIelIHO, TO NMUCbMEeHHBI 9K3aMeH
OPMHOCMI MM MHOTO OTODYEHMI M paso-
YapoBaHMI! HEPEOKO PYLIMINCH TIaHbI
Ha Oyayulee, Ha HeonpejelleHHOe BpeMH
oTopsurairace ydeba B Byse m 7. A. Oec-
HOBHaf TIPMYMHA HEYAO0BJIETBOPHUTENLHBEIX
OLIEHOK, BBICTABJEHHBIX S5K3aMeHaIIMOH-
HOM KOMMCCHMENM Ha NHUCHEME@HHOM B3K3a-
MEeHe — 3TO OrPOMHOE KOJWYeCTBO JeK-
CHUKO-TpaMMaTHYeCcKux (pedeBnlx), opdo-
TpaMUecKMX ¥ NYHKTYAUMOHHBIX OIIM-
(570) 8

KoNuMuecTBeHHBIH aHAIM3 OMIMBOK B
nuceMeHHbIX paborax abuTypMeHTOB, mO-

2 B 1973 roay TIMCBMEHHBIH JK3aMeH
NpoOBOSMJICA B BMje cOYMHeHMA, BhInyck-
HMKaM LIKOJ C 3CTOHCKMM HA3bIKOM 00y-
yeHuA ObLIM TIPefNoKeHBl CAeAylolye
Temel: «Moi ITymkwua», «B mMupe npe-
KpacHoro», «C dero Ana MeHA HauMHaeT-
ca Popwmna», «IlaBka KopyarmH ¥ ero
JpPY3bA-KOMCOMONBIIbI», «Moi T0OGMMBIN
JIATEPATYPHBIA Trepoi», «MaTepHMHCKaA
JlacKa KOHILA He 3HaeT».

ayuusmmx B 1973 roly HEYAOBJETBODHM-
TeNBEHYIO OLEHKY, ToKasal, 4YTo pe4deBble

ommbru cocrasunu 43,2%, opdorpadu-
yeckue — 37,8%, DYHKTyalMOHHBIE —
19,0%.

XapakTep pedeBbIx OMOOK M3 roia B
TOJ TIOBTOpsAeTcs: 5To ommOKM Ha ynpae-
JleHMe, COrjacoBaHWe, BUAO-BpPeMEeHHEIE
¢hopMBI FIArolioB, HENPABMILHLIN BBHIGOD
c/IOB 1O 3HaweHuo ¥ T. 4. O Hux Oojee
noapo6HO yke mucaiock®.

OcraHoBMMCHE Ha Tex opcorpadute-
CKMX M MYHKTYAUMOHHBIX TIPABMJIAX, TPH-
MEeHEeHMEe KOTOpPbIX Bbi3biBaeT OOJbIIE
BCEero TPYZAHOCTEN.

I. OP®OTPAPHYECKHME MIPABMIIA

1. IIpasonucaague b u b. Vnorpebne-
HMe b TaM, IJie OH He JoJKeH MHUCATBhCH,
M, HaoBOpOT, OTCYTCTBME €ro Tam, rie OH
Jonsken ObITh, OKa3aloCh CaMoOii YacTOT-
HoM opdorpadudeckoii olnHKoi B MHUCh-
MenHBIX paborax abuTYpUEHTOB, II0JY-
yuBIIKX B 1973 rogy Hey[AOBJIETBOPHUTENIbL-
HYIO OLIEHKY.

a) Ynorpebsnenve b npu obosHadeHMM
MArKocTy cornacHeix, IlpuBeieM HEKOTO-
pble NpUMEpPhI OLIMOOYHBIX HalMCaHWM:
0 3BephLAX, M0GeAUTeNBAM, TPYAHOCTH-
AMM, XOThH, LEHBIO, YYMUTeIbeM, APY3b-
eii, TypreHbesBa, NOIBHEI, JOJIBMHUKH,
MeybTa, OKOHbYAHMWE, IKeHBIIWHA, Nech-
HA, xuabHM, M HaobopoTr: BO3MeT, paH-
me, MeHme, ceapba, JJIOAMM, [AOBOJHEI,
Jaje U Ap.

6) Ynorpebnenue » mpu obos3nadeHun
rpamMMaTiHdecKkux gopm. 3xecs dHallle BCe-
TOo abuTypHeHThl ommMbanuck NpM Hanu-
caHMM b B I'JIarojiax Inocje T B Heomnpene-
neHHol ¢dopMe M OKOHYaHMAX 3-TO JHIA
HACTOALIEro ¥ TpocToro OyAylero spe-
menM, Hampumep: MHe AyMaeTbecHd, XO-
YeThCHA, CTAHOBMTBCH, MTO NENaeThCH, MM
TOPANUTECH, OHM MoryTte. M . Haobopor:
yToOBI BEPHYTCH, TIONpPOILATCH, CTalu

3 A, C. Eropoea. Hexoropble Ha-
GaonmenMsa HaJ, pedYeBBIMM OIIMOKAMMU
yualmuxcs SCTOHCKUX IIK0J. «HEBIyKOTy-
ae Koonp», 1973, Ne 3, c. 242—247.




pacxXoAuTCHA, CyMelna oOcTaTcd, yMeHue
ToMOY M Jp.
B) b ¥ b pasjenuTenbHble. I[IpuMepnl

omMOOYHBIX HANMCAaHWW: KpecTsHe, Kap-
epy, CyAau, nepeses, o0aBuau, TaraHa,
BBITBEM, 00BIECTBO, 00BA3AHHOCTD.

2. IlpaBonucanue IJACHBIX. 3Jleck cie-
7iyeT OTMeTHTH GOJBIIOE KOJAWIecTBO OT-
CTYIIEHMIE OT IpaBMJ IPaBOMMCAHUA
fesyfapHBIX IJIacHBIX B KOPHe CJO0Ba,
KOpHEH ¢ dYepeAyHIMMMUCH TIaCHBLIMMH,
TIPABOMMCAHUA TJIACHBIX TIOCTE IIMITAIMX
M 1l KaKk B KOPHE CJIOBA, Tak ¥ B OKOHYa-
HMAX, [IpaBonucaHua ? u . Bor HEROTO-
pble TPUMEPHI OIIMOOUHBIX HaIMCaHMIL
K03aJI0Ch, KOYeldM, TpPeBpOTUTh, OTIIPOB-
AN, TPENOZOBANM, YBOXKAJ, OCTOeTCH,
KpacaTa, HENoOBTAPMMO, OTTAJKHYJ, CO-
JiceyIeHye, MOCBEIeHO, OKJeBHTaB, M3Be-

HEHMe, VAeBIIeH, MCTeHHO, COeJeHNUTh,
HeCcTIpaBHAMMBLIe, HENpaBelbHble, CO-
YeHMJa; BBIPACNa, HAKJIAHWMIACH, BBITE-
paer, pasfepaercd, IIOHEMaTh; CTOpPO-

JOM, YYMTENBHMINH, XOPpOIIee, NPHIL0,
THMOJBIN, MMYIIBICTBIN, OONBIIBIe, IIOCEe-
LIAI0T; 3CJaM, aro, IBreHni, Ispomna, Bar-
XOBeH, AyeJb, II0eMa; BCe TBOM MBbICIH,
HaWBHOCTbL, NIPOH3BENeHMe, 0 CTHXOTBOPE-
Huit, cBOMX Npyszeit, ua Hopeermit u ap.
3. IlpaBonucanne Hapeumii. B xoaude-
CTBEHHOM OTHOLUEHMM OILUMOKM Ha TIpaBo-
IMCAaHMEe BTOM YacTH pPedYM CTOAT Ha Tpe-
TBEM MecTe.

a) CouTHOe ¥ pasfenbHOE HamucaHue
Hapeuur. IIpuMepb! oOMIMOOYHLIX HATIM-
CaHMI: M3 JajexKa, BO Kpyr, mo cpe-
I, B Hadajle, B MepBble B KMU3HH,
II0-3TOMY, C IlepBa, B Cepbes3, Ha IIpa-
BO, Ha JIeBO.

0) ¥Ynorpebnenue pedmca B Hapeuyuax
Tak’Ke BheI3bIBaeT GoNabIIMe TPYIHOCTH:
HMUTh TI0 MHOMY, [0 PpasHOMY, AyMaTh
110 CBOEMY, II0 MOeMy, KyJda HuOyzs,
10 HOPBEeMCKM, BCe-PaBHO M BCEpPaBHO
u ap.

B) -0, -3 Ha KOHIIe Hape4duii: CHOBO,
CMOTPUT HeXHa, rOBOPUT TOYHA, ObicTpa,
YBEepeHHa.

1) OTHeaBHO CAeAyeT OTMETHTh JI0BOJb-
HO YacTo BCTpedamlleecAd HenpaBWJIbHOE
HamucaHMe HapedMui OAHAMKALI U OTTYRA:
ogHaMXKABINA, OTyAA.

4, IIpaBonucanmne YACTHIL. CaMbIMM
TPYAHBIMM C TOYKM BSpPeHMA HANOWCAHMA
0Kazanuch YaCTHMIBI e M OBl TeiKe,
BCeHe, 4ero - ke, HTO - JXKe, TarK - Mwe;
yro ©ObI, 4TO - OBl (BMecTo HTOOBI),
6b1n-061 M OBLIOBI, MOHAN-0BI, a Tawme
4acTHIILI He M HM: HeObLI, He JalleKko
(B 3HaveHuM «OIM3KO»), He BO3MOMKHO,
He OOBTOPMMO, He Malo (T. e. MHOIO),
HEKaKME BONPOCHI, HM HTO €r0 He MHTE-
pecyer, HeT Hedero ocoOeHHOro M Ap.

5. IlpaBonncaHue COIJACHBIX B KOpHE.

a) Oumbku B YOOTPEDNEHMM TIIYXUX
¥ 3BOHKMX COTJACHBIX BCTPeYarTCAd B
OCHOBHOM B CepejuHe CJIOBa: KpPYIIKa,
crapyikKa, B NOpATKe, NMpo3bba, moapymi-
K&, efech, 1 Ap.

6) IlpaBomucaHite HEIIPOM3HOCHMEIX CO-
rlacHBIX: Ceple, 4YYCTBOBaTb, Mayem,
OTBIXaTh, BBIMK, Jy4YMe, KaBKaCKMIA,
JedMia M Ip.

6. Ilpasoniucanue TPHUCTABOE, [Ipume-
pbl OIIMGOYHBEIX HANMCAHMA: pachenser,
3nienaer, ODecmepTHbIM, Oeaxpaliuuii, Gea-
LEeJbHBIM, MPeTCTABUTH, OTONKHYJI ¥ Of-
TOJKHYJ, IIOCCEINAeT; IIPeHaIeHuT,

7. llpaBonmcaHne TIIACOJABHBIX  (QODM.
3hech Ipemnge BCEro NPHUBJIEKAeT BHHU-
MaHue 06uMame OoMIMOOK Ha IIpaBoOMCaHMe
JMYHBIX OKOHYaHui raaromoB I u II
COPAMKEHUA: OOPHILIBCH, BHAEM, TDEBO-
JKET, CTAHMT, MMM, OHM HANEATCHA, XO0-
qyT ¥ Ap. JOBOJNBHO HacTO BCTPEYaeTcH
TaKk}e HeNpaBMJILHOE HANMCAHME IJIaro-
JIOB HANTH, DOHTH, MATH: HaWATH, MIONA-
TH, ATEH.

8. Ilpaeponucanue cyddurcor umen npu-
naraTeldbHBIX, Bojabure Bcero ommbox
ObL10 Ha TIpaBonMcaHMe CcyhHUKRCOB -E-,
-CK-, M =0B-! MMpPaBO}i, (PaHILY3KEMIH,
DICKKMA, HOPBEXKMI, CBeIKMIA.

II. IYHETAITMOHHBIE IIPABHJIA

Caenyer OTMeTMTB, HTO abHUTypUeHTHI
HUIKOJI C 3CTQHCKMM fA3bIKOM 00yHeHHMdA B
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CBOMX COYMHEHMAX MCOOJB30BalIM B OC-
HOBHOM OY€Hb IIPOCTbIe 10 CBOEH CTPYK-~
Type NpejioKeHusd, B HUX TIOYTH TIOJ-
HOCTBIO OTCYTCTBOBANM NpUYacTHBIE 060-
poThl, Oecco3Hble CIOMHBIE MPeAose-
HMA, BBOJHLIE ¥ BCTABHLIE IIPE/JIOMEeHMHd,
npuinoxenusa M ap. OmHako M B BTUX
HeCJ0KHBIX TPeNIOHeHNAX BCTPeYarnTCa
onmbxy, CBUAETENLCTBYIONIME O HesHa-
HHUM CaMBIX 3JIeMEHTAPHBIX IPaBMI DPyC-
CKOJ ITyHKTYaIMi.

TIyEKTYaUMORHEIE OIIMOKY BEIPA3UIUCh
B OCHOBHOM B CIEAYIOIIEM:

1. OrcyTeTBMEe 3amATON MEeXIy TIJaB-
HBEIM ¥ TPMAATOMHLIM NPENIOMEeHUAMMU B
CIIOHONIONYMHEHHOM TIpefnoxenun. Ha-
npuMep: JIoAM mOIOT  KOIA MM Beceno,
pagoctHo, OH mmcan CTUXM — KOTOpbIe
BOJNHOBanu Miofeii. IIyIIKMH YYBCTEYET
YTO OH COBCEM OIMHOK.

2. OTCyTCTBME B3amATON Iepel COH30M
M B CJ0MKHOCOYMHEHHOM IPeANoKeHWM:
T'ynsemb B Jecy ¥ Tefe HHMKTO He Me-
maer. Mbr mofgpacraem ¥ 3aboT y mare-
Dy CTAaHOBUTCH emle OGoawlre, ManmeHbRMIA
OIBIT ¥ MEHA Yyie ecTb U #A AyMalo,
uTO 2Ta npodeccua MHe MOAOMAEeT.

3. Ilponyck Tupe MemAy IOAJeralllumM
31 crkaszyembiM: Poman «Erenmit OHerma»

BelMYaillee TPOM3BENeHMe  II0aTa.
TIyImukuH  reHHaJbHbLIA 1109T,

4. OrcyTcTBMe 3amdAThIX TPKU BBOJHBIX
CJ0BaxX, TAKMX Kak KOHe4YHO, Hampumep,
H0-MgoeMy, MoeT OBITh M Ip.

5. OTcyTCcTBME SHAKOB IIPU Jeenpu4acT-
HBIX M CPaBHMTENBHBIX oboporax: Yuras
ero MBI HAXOAMM KaMAblil pas 4To-HHU-
Oy/Ab HOBOe. BepHYBIUMCE HA POAMHY
oH pabortaer goma. JIMCThA mAKAKOT
CTIOBHO TIEHAJBHBINA JOMINK.

6. OrcyTcTBMEe 3HAKOB [PENMHAHUA B
TpeinodeHMax ¢ ofoIIAKINUMM  CJIOBa-
mu: Bce Oeno  pgepesbd, aoma, IIONH,
PopuHa ana denoBexka Bce 1 oTel, U
MAaTk.

7. Iponiyck  THpe MeXIY OpPAMONM

peYbio y CaoBaMy aBTopa: «JIydile yiK
DOMAaHBI YHUTATE», TOBOPAT OHM.

IlpuBeLeHHLII TiepedeHb opdorpadn-
HeCKMX M NYHKTYAUMOHHBIX TIpaBuy, B
NPUMEHEHMM  KOTOPBIX  abMTypHMeHTBI
yamle Bcero omubaloTcHd, TIO3BONAET HAM
clienaTh BBIBOK, 4TO OOMBIIMHCTBO optho-
rpadudecknx ommMOOK BbI3BAaHO HE3HA-
HueM mpocreiinnx mpasua opdorpadumn,
HeyMEeHMeM pacujJeHATb> ecJIoBa Ha Co-
cTaBHbIE HaCTH, pacnpocTpaHeHueM IIpa-
BMJI TIDOMBHOIIEHMA Ha IIpaBoONMCcaHKe
c0B. A TIYHKTYAlMOHHBIE OlMOKM B OC-
HOBHOM  ODOYCJIOBIEHBI PaCXOMKAEHMEM
NpaBiJl PACCTAHOBKM 3HAKOB NpenuHaHUA
B DCTOHCKOM M PYCCKOM #A3bLIKax, T. e.
yuamuecs CTaBAT BSHAKM NpPenuMHaHWUA
710 TIpaBMJaM, JAeMCTBYIOIMM B B3CTOH-
CKOM IYHKTYalmu.

Huskuit ypoBeHs TPAMOTHOCTH BBIITYCHK~
HMKOB HIKOJ C SCTOHCKMM H3bIKOM 00y-

yeHMdA, NPM MOCTATOYHO CBODOAHOM BJia-
JleHMM YCTHOM pedbio, CTAaHOBMTCH, Ta-
KMM 00pa3oM, OCHOBHBLIM TIDENATCTBUEM
IpM MX TOCTYILIEHMM Ha OTHelleHue pyc-
CKOTO A3BIKA M JIMTEpaTypEL

Ha arto otjleeHMe, Kax M3BECTHO, IIO-
crynaer Haubolee TOATOTOBIEHHAA TIIO
DYCCKOMY #3BIKY MoJoje:xb. A orcroozaa
HEeBOJBHO BO3HMKAIOT ABa Bompoca: 1) Ka-
KOBa e IPAaMOTHOCTE HAallIMX aburypu-
eHTOB BooOWIe M 2) He mopa JM HaM C
TMOJHOM Cepbe3HOCThIO 3aHATLCA BOIPO-
coM ofydeHMA INCBEMY M HOMCbMeHHOM
peunt, Tem Donee, HUTO rpaMOTHBIMKM JOJ-
JKHLI DBITB He TOABKO Oyaylime (umiomo-
TM-PYCHCTEI, HO ¥ CHELMaIMcThl BCexX
npoduIen.
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AJALOO LEHEKCLGEDELT

RAHVAKOOLIDE K{SIMUS
19. SAJANDI ALGUL

LEMBIT ANDRESEN

18. ja 19. sajandi vahetusel jatkus ménesu-
gune kddrimine Baltimaa aadelkonnas, ja mo-
ned moisaomanikud — B. J. Uexkiill Vigalas
(1789), O. F. Stackelberg Roosna-Allikul
(1791) ja P. F. Léwis of Menar Kandles
(1801) — astusid oma talupoegadega uude
lepinguvahekorda, millega nad ennefasid
talurahva vabastamist vormilisest périsorjusast.
Neis lepinguis (eraseadusis) on poérajud ti-
helepanu ka koolidele: kaigis kolmes lepin-
gus eeldatakse laste lugemadpetamist ning
koolide olemasolu véi nende asutamist.'
Eestimaa ja Liivimaa riiitelkond koolide asjus
mingite ofsusteni ei idudnud, ja tegelikult
oli sajandivahetuseks koolivark just Pohja-
Eestis havinud.

! Die privaten Bauerrechte Estlands fiir die
Gebiete von Fickel, Kaltenbrunn, Kandel und
Essemdggi. Herausgegeben von G. Olaf Han-
sen. Dorpat (Jurjev), 1896.

Aleksander | voimuletulekuga kasvas valit-
suses reformisobralike ringkondade moju.
Euroopa siindmuste ja talupoegade rahutuste
mdjul tegi uus fsaar miimeid [iberaalseid
timberkorraldusi. Uuendustaotlused puuduta-
sid ka hariduse korraldust: 1802. aastal asu-
tati Rahvahariduse Ministeerium, mistottu ha-
ridusala omandas
keskvalitsuses.

suurema osatdhtsuse ka

Uue ministeeriumi poolt toétati valja uue
koolikorralduse alused.? 24. jaanuaril 1803
kehtestati «Rahvahariduse esialgsed eeskir-
jad».? Nende pdhjal jaotati Venemaa kuueks
opperingkonnaks: iga Opperingkonna ile-
maks oli kuraator. Kubermangu loodi kooli-
direktori ametikoht. Kogu riigis pandi maks-
ma Uhtne koolististeem. Rajati neli kooli-
tadpi: dlikool, glimnaasium, kreiskcol ja kihel-
konnakool.

lga Spperingkonna eesotsas seisis dlikool.

Tartu ilikooli dpperingkonnale allutati koaik
Eesti-, Liivi- ja Kuramaa ning Soome (s.o0.
Viiburi) kubermangu koolid.*

Seejuures anti 21, martsil 1804. a. «Maa-
rused Tartu Keiserlikule ilikoolile kooliring-
konna jarelevalve kohtan.* Koolide juhtimi-
seks méarati jargmised alluvussuhted: giim-
naasiumide direkforid kinnitas haridusminis-
teeriumi kooliosakond iilikooli koolikomisjoni

2 Vi: Ouepku MCTOPMHK LUKONLI M Negaro-
rMY4ecKol mbicnu Hapogos CCCP. XVl 8. —
nepsas nonosuHa XIX e. Ors. peg. M. @.
LLlaBaesa. Mocksa, 1973, crp. 198—202.

% MpepBapuTentsHsie npasuna HapogHOro

npoceeuieHus. CHBopHMK  nocTaHoeneHwWH
Munucrepereaa  HapogHoro npocseuieHus.
Tom nepswiii. C. lMerepbypr, 1864, crp.
13—22.

* Pérast kogu Soome vallutamist 1812. aas-
tal ei kuulunud Viiburi kubermang enam
Tartu opperingkonda.

* MocraHoenenus ana Mmneparopckoro
Jdepntckoro YHusepcHuTeta, OTHOCHTENbHO
40 HagsupaHusa Yuunuuwuero okpyra. CGop-
HUK MOCTAHOBNEHHH NO MMHMCTEpCTBY Ha-
poaHoro npoceeuieHus. Tom nepesii. C. lMe-
Tepbypr, 1864, ctp. 198—205.
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ettepanekul.  Gimnaasumide direktoritele
allusid kreiskoolide inspektorid, need oma-
korda kontrollisid kihelkonnakoole. Kreiskoo-
lide inspektorid esitasid aruanded rahvakoo-
lide téost giimnaasiumi direktorile, kes saatis
need edasi koolikomisjonile. Etftekannete
alusel esitati koondaruanne iilikooli néukogu
kaudu opperingkonna kuraatorile.

Véljapaistvaks siindmuseks Baitimaade kul-
tuurielus kujunes Tartu llikooli taasavamine
1802. aastal. Laane-Euroopa likoolidest kut-
sutud Gppejdudude hulgas oli neid, kes taid
kaasa uusi ideid ning moneks ajaks tegid
Tartu dlikooli valgustaja ideede jatkajaks
uuendatud kujul. Vaba vaimu esindajaks oli
eriti G. F. Parrot, kes 22. mail 1802 oma
programmilises tervituskdnes Aleksander I-le
rohutas (likooli ilesandena hariduse levita-
mist koigis rahvakihtides.® Ei olnud véhese
tahtsusega, et iilikooli esimeseks kuraatoriks
oli kirjanikuna hasti tuntud Friedrich Maxi-
milian Klinger, kes Venemaa o&ukonnateenis-
tusest hoolimata oli séilitanud «tormi ja
tungin-meelsuse ning jdtkas edaspidigi vait-
lust progressiivsete ideede eest® Ulikoolile
kuulub viga valjapaistev koht eesti (ja 1ati)
talurahvakoolide kavandamises, olgugi et
head kavatsused ei tenstunud.

1803. aastal asus todle llikooli koolikomis-
jon, liikmeteks rektor G. F. Parrof, professo-
rid K. Morgenstern, K. G. Sonntag, J. L
Muthel, G. F. Poschmann, G. B, lasche ja
D. G. Balk.” Baltimaad olid eriolukorras selle
poolest, et siin oli tegemist talurahvakooli-
dega. Sellepérast saatis koolikomisjon Eesti-

5 E. Kudu, G. F. Parroti konedest ja méa-
lestuskilde tema kohta. Rmt.: G. F. Parrofi
200-ndale stinni-aastapéevale pihendatud tea-
dusliku konverentsi materjale. Tartu, 1967,
k. 220,

8 F. M. Klinger tundis isiklikult ka Pesta-
lozzit ja oli tema pedagoogiliste ideede
suur pooldaja. V. F. Waldmann, Pesta-
lozzi und Muralt, Yverdon und St. Peters-
burg. Schaffenhausen, 1896, lk. 45.

TA. Konks, K. Morgensterni tegevusesf
Soome kubermangu kooliolude uurimisel ja
pedagoogilis-filosoofilise seminari  juhtimi-
sel — Tartu Riikliku Ulikooli toimetised.
Tartu, 1970, lk. 28.

maa kubernerile kuraator F. M. Klingeri
juhendite jirgi koostatud kirja, kus kinnitati
uuesti Baltimaade koolide allutamist tlikooli
koolikomisjonile ja peluti kuberneri toetust
koolikiisimuste lahendamisel.? Samasugune
kiri saadeti ka Liivimaa kubernerile. Mole-
mad kubernerid saatsid koolikomisjoni ette-
panekud konsistooriumidele.

F. M. Klingeri ajal valitses ilikoolis vaba-
meelsus, ja koolikomisjon osutas Gsna suurt
aktiivsust falurahva haridusolude parandamis-
piiietega. Koolikomisjoni huvitas koigepealf,
missuguseid raamatuid koolis tarvitatakse.
[levaate saamiseks saadeti laiali kahe eri-
neva tekstiga ankeedid, (ks linnakoolidele,
teine maakoolidele. Viimastelt kisiti jarg-
mist: kes on kooli Ulalpidaja; kui suur on
kooli piirkond; kui palju koolikohustuslikk=
lapsi kaib koolis; kui vanad on opilased; mis
olukorras on koolimajad; kui vana on kool-
meister, mis tasemel on ta teadmised, kui
suurt palka ta saab, kui kaua ta on opeta-
nud; kas vaesemad lapsed saavad G&petust;
millal kontrollitakse laste teadmisi; kas koos-
tatakse aruandeid; missuguseid raamatuid
koolis kasutatakse; mis ettepanekuid tehakse
koolide olukorra parandamiseks.’?

Kokku oli 50 kisimust. Kuberner saatis
maakoolidesse puutuva ankeedi Eestimaa
provintsiaalkonsistooriumile, kes omakorda
kiisitles kihelkondade pastoreia, Kuberner
andis vastamiseks aega kuus nadalat. Ainult
kolmteist pastorit saatis konsistooriumile
tsidetud ankeedid,!® kuid neidki ei saatnud
too kubernerile ega tditnud ndutavaid koond-
aruandeid. Liivimaalt joudsid siiski (heksa
kihelkonna ankeedid koolikoniisjoni kétte.
Andmeist selgub, et vdhemalt neis kihelkon-
dades oli eelmistel sajanditel loodud kooli-

vork paremini vastu pidanud kui Pohja-
Eestis. Noo kihelkonnas tdédtas 12 koolil!,
B ENSVY RAKA, f. 1187, nim. 2, s.-u. 455,
. 107—109.
¢ ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-i. 75,
I-75;

10 ENSV RAKA, f. 1187, nim. 2, s.-i. 633:2
Il ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s-0. 75,
1. 6.
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Otepddl 12'°, Tormas 12!, Puhjas 12 %,
Rouges 8'%, Pilistveres 9'°, Harglas 2 kooli',
Koige poéhjalikumalt valgustas oma kihel-
konna koole Vénnu pastor Eduard Kérber,
kes tegi mitu kooliopetuse parandamise ette-
panekut. Ta pidas vajalikuks koolmeistrite
seminari asutamist, maakoolide erikomisjoni
moodustamist, koolmeisirite palgaolude pa-
randamist, koolmeisirife wvabastamist maisa-
t60st, abistamisfondi asutamist orbudele ja
vaeste vanemate lastele, kooli kontrollimisel
paremate opilaste premeerimist raamatutega,
laste teadmiste iga-aastast kontrellimist kooli-
komisjoni poolt ja uute kooliraamatute vélja-
andmist.!®

Ulikooli koolikomisjon fegi
t66d ka rahvakoolide Sppekirjanduse soeta-
miseks. 1804, aastal vaadati 1&8bi R. J. Wink-
leri «Meie Risti-usso Oppetussed Piibli Ra-
mato salmide |&bbi Katekismusse wisil &rra-
selletud», jdrgmisel aastal G. G. Marpurai
«Weikenne oppetusse nink luggemisse Ra-
mat» ning «Ufs hd Mannitsus kikil Ma-rahwa
laste wannembille».?

muu  korval

1805, aastal véeti G. F. Parroti algatusel
kdsile falurahva koolikiisimuste lahendamine.
Kdige suuremaks t66ks oli rahvakoolide pro-
jekti valjatéstamine.?’ Projektis olid iiheaas-
tased kilakoolid (Dorf- oder Primairschulen)
ja kolmeaastased kihelkonnakoolid (Parochial-
schulen). Kihelkonnakool pidi asutatama iga
6000 inimese kohta. Eestimaale oleks kavai-
suse jérgi asufatud 43, Liivimaale 122, Kura-
maale 65 ja Soome kubermangu 50 kihel-

2 ENSV RAKA, f.403, nim. 2, s-i. 75, |.75.

I3 Sealsamas, |. 36—37.

14 ENSV RAKA, f. 1197, nim, 1, s-i.
867-a, |. 6.

15 ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s.-i. 75,
l. 107.

5 Sealsamas, |. 101.

I ]2 ENSV RAKA, f. 1295, nim. 1, s-i. 629,
¥ ENSV RAKA, f. 403, nim. 2, s-U. 75,
I; 37,

1 Sealsamas, |. 46.

2 Entwurf (iber die Parochialschulen in
dem Bezirk der Universitdt Dorpat in Bezug
auf deren Haupizwecke und Bildung — i,
ENSV RAKA, 1. 403, nim. 1, s.-i. 1, |. 87—96.

konnakooli.”! Kihelkonnakoolis oleksid pida-
nud opetama kirikuopetaja, kihelkonnakool-
meister ja abikoolmeister. Pastori kohustuste
hulka kéis usudpetuse dpetamine ja koolide
jérelevalve. Kihelkonnakooli programmi kuu-
lus  usudpetus, kirjutamine, rehkendamine,
loodusépetus, péllumajanduse alused, ajalugu
ja kodanikudpetus. Oppekeeleks pidi olema
opilaste emakeel. Loodusdpetuse praktiline
osa tulnuks korraldada suvekuudel, pthapée-
vade &htupoolikul kooliaedades. See oleks
sisaldanud aiatédd, viljapuude hooldamist ja
mesindust,

Kihelkonnakoolide koolmeistrite Spetami-
seks soovitati asutada viis seminari. Oppeaeg
seminaris pidi kestma kolm aastat. Ei puudu-
nud ka kaudne eelarve: kihelkonnakoolid
oleksid riigile maksma |&inud 55 900 rubla®,
seminarid 42 000 rubla aastas.??

2, martsil 18052 esitati Tartu &ppering-
konna rahvakoolide kava Rahvahariduse Mi-
nisteeriumi Koolide Peavalitsusele arutami-
seks. Koolikomisjoni kaugeleulatuva eesmér-
giga projekt kutsus valitsuses esile vastakaid
arvamusi: thed leidsid, et kihelkonnakoolide
ulalpidamine riigi kulul pole kooskdlas
«Rahvahariduse esialgsete eeskirjadegan, tei-
sed arvasid, et seminaridega seotud kulutu-
sed peaks kandma riiitelkond. Toonitati ka
seda motet, et koole ei tohiks korraga t6éle
panna, vaid haridus peaks rahva omaks saa-
ma aegamdodda.’

Pédrast kaheaastast poleemikat véeti kihel-
konnakoolide asutamise projekt viimast kor-
da koolide peavalitsuses pé&evakorda 14.
marisil 1807. Ministeerium ei nowstunud rah-
vakoolide (lalpidamiseks ettendhtud summa-
de andmisega. Seminaride asutamiseks [ubati
eraldada 42000 rubla.®®

°! Sealsamas, |. 87.
* Uctopuueckrwii ob3op  aesTenbHOCTH
MuHKcTepeTEA HAPOAHOrO NPOCBEULeHU S,
1802—1902. C. MNerepbypr, 1902, cTp. 95.

23 ENSV RAKA, f. 403, nim, 1, s.-ti. 1, 1. 94,

# Mcropuueckmuii ob3op  pesTensHocTH
MuHMCTEpCTBA  HAPOAHOrO MNpOCBELLEeHMS.
1802—1902. C. Mevepbypr, 1902, c1p. 95.

25 Sealsamas, lk. 95.

* Sealsamas, k. 96.
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Tartu Glikooli kava leidis riilitelkondade ja
kiriku poolt algusest peale vastuseisu. Balfi
mbisnikud polnud nous rahvaharidusega seo-
tud lisakulusid kandma ning Eesti- ja Liivi-

maa konsistooriumid ei tfahtnud loovutada
talurahvakoolide juhtimist (likcolile® Nad
pidasid nii laialdase koolivérgu asutamist

liiga varajaseks ettevotmiseks.

Eriti agaralt astus varasema koolikorral-
duse kaitseks vélja Liivimaa llemkonsistoo-
rium. Rahvakoolid soovitati jatta kiriku alju-
vusse ja pohivastutajateks méérati Glemkiriku-
seisja-amet. Oma kavatsuste demonstreerimi-
seks poorduski Liivimaa Ulemkonsistoorium
9. okt, 1806. a. moisnike ja pastorite poole
tileskutsega ® kihelkonnakoolide asutamiseks
kohalike moisnike toetusel ja jarelevalvel.
Senire kihelkonnakool pidi talurahva lastele
kujunema teise astme kooliks, kus lisaks [u-
gemisele opetatakse ka kirjutamist ja rehken-
damist.?

Parast llikooli projekti tagasilikkamist
keskvalitsuses tundis kirik ennast koolide
leomuliku korraldajana.

Pdrnu- ja Viljandimaal j&tkus seniste koo-
lide kadumine. 1811. aastal polnud Parnu
tlemmaakooliameti andmetel * (htki kooli
Paistu, Tori, Péarnu-laagupi, Halliste-Karksi,
Viljandi, Saarde, Tostamaa, Audru ja Mihkli
kihelkonnas. Pohja-Eestis oli koolideta kihel-
kondi koguni 28.

Kui 1817. a. lahkus Tartu opperingkonna
kurastori ametikohalt F. M. Klinger ja teda
asendas vagatsev baltisaksa kindral krahv
K. Lieven, oli selline samm keskvalitsuse
suunitluse valjendajaks, Ulikooli osa koolielu
korraldamisel véhenes veelgi.

Péarisorjuse kaotamine 16stis endastmoiste-
tavalt péevakorrale talurahva hariduskiisi-
muste lahendamise vajaduse. Liivimaa rahva-
koolid allutati 26. marisil 1819, a. Rahvahari-
duse Ministeeriumi ofsusega® rilitelkonna

27 peeter Pold, Eesti
Redigeerinud Hans Kruus.
65—66.

28 ENSY RAKA, f. 1270, nim. 1, s.-U. 656,
. 3—4.

2% Sealsamas, |. 3.

3 ENSVY RAKA, f. 1290, nim. 1, s.-0. 241,
S

kooli
Tartu,

ajalugu.
1933 1k

maapdevale ja Ulemkonsistooriumile. Eesti-
maa rahvakoolid ldksid 18. jaan. 1819. a.
ofsuse alusel «Eestimaa kiilakoolide rajamise
ja valitsemise komitee» alluvusse.® 8. veeb-
ruari madrusega moodustati rlltelkonna ja
vaimulike esindajatest komitee, keda hakkas
juhtima konsistooriumi president von May-
dell.

4, juunil 1820, a. anti vélja uus «Tartu dli-
koolile alluvate &ppeasutuste maarus»,*® mille
alusel kehtestati Eesti-, Liivi- ja Kuramaal
seisuslik haridussisteem. Raske kehalise 166
tegijate lapsed voisid saada elementaarhari-
duse, oskustoodliste lapsed voisid kéia kreis-
koolis, aadlike, teadusliku t66ga tegelejate
ja riigitéotajate lastele nahti ette glimnaa-
sium.

limunud kooliseadus ei puudutanud otse-
selt lahendamisjérge ootavat maarahva kooli-
haridust. Uue oOppeasutuste méaéruse alusel
loodi riigi toetusel Eesti ala maa-asulates
ainult kaks saksakeelset elementaarkooli —
tks Lihulasse, teine Poltsamaale.

Esialgu ei liigutanud maarahva kooliasju
madalseisust edasi ka kindralkuberner Pau-
lucci poolt 11, aprillil 1824 véljaantud of-
sus, °* mille alusel lubati Baltimaade kuber-
mangudes eraviisiliselt koolmeistrite etteval-
mistamiseks koole asutada. Eriti otsustavalt
seisis Umberkorraldatud alluvussisteemi vastu
Eestimaa provintsiaalkonsistoorium. Pastorid
tahtsid taielikku vabadust talurahva haridus-
kiisimuste korraldamisel ja juhtimisel. 13. mail
1824. a. arutati Eestimaa talurahvakoolide
kiisimust veel kord Ministrite Komitees.*
Komsistooriumi taotlused jdeti rahuldamata,
jdusse j&i Eestimaa koolide kohta kiiv kor-
raldus 8, veebruarist 1819,

81 Uctopuueckuik obaop gesTensHOCTH
MMHKCTEPCTBE HAPOAHOTO NPOCBELLEeHWS.
1802—1902. C. Metepbypr, 1902, cTp. 158.

%2 Sealsamas, lk. 157,

53 Bricouaiilue yTBEepXAEHHBIM ycTas yueb-
HeiX 3aBefeHMA nogeedombix Mmnepatop-
ckomy Hepnrtckomy Yuueepcutety. [Nonuoe
Cobpanne 3akovoe Poccuiickoi Mmnepum.
Tom XXXVII. C, Metepbypr, ctp. 283—342.

% Uctopuueckuin ob3op  QeATENbHOCTH
MuHUCTEPCTEE HApPOAHOTO  NPOCEELLEHHA.
1802—1902. C. Merepbypr, 1902, ctp. 158.

% Sealsamas, lk. 158.
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19. sajandi kolmekiimnendad aastad t&id
otsustavaid muudatusi tsarismi hariduspoliiti-
kasse. 1830. aasia Prantsusmaa revolutsioon
ja sellele jargnenud Poola iilestéus pohjusta-
sid reaktsioonilise hariduspoliitika siivenemist
ja  Umberkorraldusi
ning épperingkondades.

1833. aastal pandi haridusministriks S, Uva-
“rov, kes hakkas hariduselu juhtima «digeusu,
isevalitsuse ja rahvusluse» wvaimus. Tsarismi
erilise tdhelepanu osaliseks said ld3nepool-
sed opperingkonnad. Poolaga piirnevates
kubermangudes voeti ette pohjalikud ppe-
ringkondade imberkorraldused. 1, mail 1832
suleti Vilniuse ilikool ja oSpperingkond lii-
defi Valgevene omaga. Eesti-, Liivi- ja Ku-
ramaa suhtes kasufafi teistsugust taktikat. Too-
nitades siinsete riiitelkondade  truualam-
likkust keisrile, ei pidanud Uvarov vajalikuks
1835. a. ilikoolide mdsruse rakendamist
Tartu Spperingkonna suhtes, vaid teha ainult
vdikesed muudatused 1820, a, maésruses.
Kdige suuremaks nendest kujunes ilikooli
koolikomisjoni likvideerimine 19. dets. 1824,

Haridusminister soovitas kérvaldada «Tartu
Ulikoolile alluvate &ppeasutuste maarusest»
vananenud sdtted ja Idhendada kohalik kooli-
siisteem Venemaal kehtivale haridussiistee-
mile.*

Talurahva hariduskisimustega tfuli  Balti
aadlil tésisemalt tegeiema hakata parast 13.
sept. 1838. a. korralduse ilmumist.” Ministrite
Komitee ofsusega tehti Eesti-, Liivi- ja Kura-
maa talurahva hariduskisimuste eest taielikul}
vastutavaks riilitelkond ja konsistoorium.
Vdljaantud seaduse pdhjal nduti iga-aastast
aruande esitamist Rahvahariduse Ministeeriu-
mile koolide ja &pilaste arvu kohta ning iile-
vaadet kubermangu koolioludest.

Kuni selle ajami toimus koolide juhtimine
ainult kirikliku organisatsiooni kaudu. Kaik
korraldused nii Eesti- kui ka Liivimaal said

haridusministeeriumis

¥ Sealsamas, lk. 320,
7 O nopsake

Hag30pa 3@ CenbCKMMM
KpecTbAHCKMMM  wkonamMHd B8 OcTaelcKux
ry6epuusx. [MonHoe CobpaHue 3axoHos

Poccuiickon Umnepuu. Tom XlIl. Orpenenue
BTOpOe. Cankr-Metepbypr, 1839, ctp. 119.

¥ NSVL RAKA Leningradis, f. 1284, nim.
55, s.-ii. 82, I. 1.

alguse konsistooriumist. Koolitodsse puutu-
vate juhendite ellurakendamise eest kandis
vastutust iilemkirikueestseisja-amet ja kihel-
konna kirikukonvent, Viimane tegutses kiriku-
eestseisja juhtimisel ja viis (koos pastoriga)
ellu riltelkonna hariduspoliitikal.

4. aprillil 1840. a. pandi Liivimaal (Eesti-
maal 1859. a.) alus uuele rahvakoolide juh-
timise ststeemile. Kéik kubermangu rahva-
koolid allutati Glem-maakohtuametile (Ober-
landschulbehérde), maakondade koolielu juh-
tisid kreis-maakooiiametid (Kreislandschulbe-
hérde). Esimesse kuulus neli Glemkirikueest-
seisjat, kindralsuperintendent, koolingunik ja
sekretdr, teise llemkirikueestseisja, kaks
moisnikku ja kaks kirikudpetajat, Kérgemate
organite poolt ettekirjutatud korralduste
edasiandjaks ja taitjaks kihelkondades olid
koolikomisjonid,” Léuna-Eestis ka koolikon-
vendid.*® Kihelkonna koolikonvent jalgis koo-
lidega seotud korralduste taitmist ja vastutas
aruandluse eest. Kihelkonna koolikomisjon,
kuhu kuulus peale kihelkonnakoolmeistri
talurahva esindajana ka koolivanem, teostas
koolide mitmekiilgset jérelevalvet ning kont-
rollis 6ppetssd.!!

Pchja-Eestis jouti samasuguse koolikorral-
duseni 1859. aastaks.

1866. aastani olid kihelkonna koolikiisimuste
ainuotsustajateks maisrikud ja pastor. Valla-
kogukonna seaduse ** kehtestamisega hakka-
sid koolmeistrite valimistel ja koolide majan-
duselu juhtimisel otsustava snaga kaasa r3a-
kima ka vallavolikogud.

* Louna-Eestis nimetafi koolikomisjoni ki-
helkonna koolivalitsuseks, P&hja-Eestis kihel-
konna koolikohtuks. Vt. Liivimaa Lutheri usu
Maakoolide Sadddus (Riia, 1874, |k. 8) ja
Seadmised ma-kolide pé&rast Tallinna-maal
(Tallinn, 1867, k. 7).

" Kihelkonna koolikomisjoni ja koolikon-
vendi eelkdijaks oli 1819. a. Liivimaa falu-
rahva seaduse alused «kihelkonna-koli-koh-
hus», Vt, |dhemalf: Lihvlandi-ma Tallorahva
Seddus. Tartu 1820, 1k. 151.

“I Vi, Ordnung fir die Kirchspiels-Schul-
Convente. Riga, 1852. (ENSV RAKA, f. 1283,
nim. 1, s-i. 171, I. 37.)

2 Makoggukonna Seadus Balti-merre kub-
bermangudele: Ria-Tallinna ja Kura-male.
[Tallinn], 1866.
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OPETAJATE
ETTEVALMISTAMISEST
EESTIS

1920 — 1930-NDAIL
AASTAIL

KAAREL KOTSAR

1923, AASTA OPETAJATE SEMINARIDE
SEADUS

Eesmargiga kindlustada seadusandlikult dpe-
tajate eftevalmistamise slsteemi pohialuseid,
asusid 1919, a. 9. juuni néupidamisest ! osa-
véinud ette valmistama Spetajate seminaride
seaduse eelndu.

Kuigi maéletatavasti
seaduse eelndu koostamine jdi ). Torgi iles-
andeks, valmis seaduse projeki sofsiaaldemo-
kraat E. Martinsoni juhtimisel juba enne
«Avalike algkoolide seaduse» vastuvotmist
Asutavas Kogus 7. mail 1920. a.

Pirast opetajate seminaride seaduse eel-

Spetajate seminaride

nou arutelu Riigikogu hariduskomisjonis ning
7. mail 1922. a. Riigikogus vastuvetud «Ava-
likkude keskkoolide seadusega» kooskolasta-
mist valmis Spetajate seminaride seaduse eel-
néu loplik variant Riigikogule esitamiseks
23. jaanuariks 1923, a.2

! Vi, K. Kotsar, Pedagoogilise kaadri
eftevalmistuse olukord ja korraldus Eestis
1920. aastate algul. «Méukogude Kool» 1973,
nr. 6, lk. 521.

? ORKA, f. 80, nim. 1, s.-0. 997, 1. 20.

25, jaanuaril 1923. a. voeti seaduseelndu |
Riigikogus «ndhtava enamusega» esimesel
lugemisel vastu, kuid seadust sellest ei saa-
nud. Tééerakondliku haridusministri A, Vei-
dermani taoflusel tagastas Riigikogu kantse-
lei seaduse eelndu «haridusministeeriumile
uuesti imbertédtamiseks.n®

Il Riigikogule esitatud limbertéotatud ope-
tajate seminaride seaduse eelndu kasitles
opetajate ettevalmistamist ainuli Gpetajate
seminaride kaudu, jéttes korvale kdik teised
vormid, nagu pedagoogilised kursused, pe-
dagoogilised instituudid jm.

Seaduse eelndu jérgi oli opetajate semi-
nar algkoolidpetajaid ettevalmistav keskkool,
kus ildhariduslikke aineid Spetati keskkooli
ulatuses. Seminarid vdisid eksisteerida nii
iseseisva oppeasutusena kui ka pedagoogi-
lise haruna keskkooli juures.

Erinevalt | Riigikogule esitatud seaduse
eelndust, kus oli ette ndhtud 4-aastane semi-
nar keskkooli tlemastmena, ndgi Il Riigiko-
gule esitatud seaduse eelndu ette 6-aastase
seminari, kus kaks esimest klassi toétasid
keskkooli alamastmega thise oppekava jérgi,
3. ja 4. klass jatkasid peaasjalikult oSpilaste
tildharidust koos oskusainetega ning 5. ja 6.
klassi dpilased said kdrvuti dldharidusega ka
pedagoogilise ja metoodilise ettevalmistuse.

Seega vbis 6-klassilise algkooli I6petanu
otsekohe pddseda seminari esimesse klassi.

Erinevalt keskkoolist, kus oppeaeg oli viis
aastat, kulus seminaristidel pedagoogilise ha-
riduse saamiseks 6 aastat. Et vélfida juhuslike
inimeste satfumist koolitddle, oli opetaja
kutsetunnistuse saamist seni kehtinud prakti-
kaga vérreldes raskendatud. Kui tegelikult
seminari |6petajale anti koos |Sputunnistu-
sega katte ka kutsetunnistus, siis seaduse eel-
ndu nagi ette kutsetunnistuse valjaandmist
parast (heaastast praktikat ja seminari juu-
res korraldatud kursustest osavattu.

Oppemaksu puudumine ja toetuste mdéra-
mine andekatele, kuid majanduslikes raskus-
tes olevatele opilastele pidi kompenseerima

3 ORKA, f. 80, nim. 1, s.-G. 997, . 26.
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opetfajaameti madalast prestiizist tuleneva
voimaliku opilaste vdhesuse opefajate semi-
narides, Peale selle ndhti efte veel mitmeid
eeliseid, mida polnud tavalises keskkoolis.
Paremate Opetajate saamiseks seminaridesse
oli seminaridpetaja nadalakoormuseks kavan-
datud tavalise 24 tunni asemel 18 tundi, &pi-
laste arv klassis aga ei tohtinud liletada 35.

Seminari |opetanute koolile kaotsimineku
valtimiseks nahti ette, et iga seminaris opi-
tud aasta eest pidi ceminari l6petanu tee-
nima algkooliopetaja ametis pool aastat.

Lisaks sellele pidid toetuse saajad samuti
iga taisaasta eest, mil abiraha saadud, fee-
nima pool aastal. Need abindud pidid ta-
gasi hoidma seminaride |Gpetanute valgumise
tlikooli.

Seminaride pedagoogikandukogudele oli

antud Sigus haridusministeeriumi loal &ppe-
plaani tdiendada méne vajaliku ainega, taot-
lemaks oppeplaani paindlikkust. Erinevalt
| Riigikogule esitatud seaduse eelndust andis
uus seadus seminaride pedagoogikandukogu-
dele «oiguse juba oppeaja kestvusel eemal-
dada seminarist &pilasi, kui nad Spetajaameti
jaoks kélbmatud on (ei ole kdneandi, koge-
leb)n.*
Seaduse eelndu arutamisel langes parempool-
sete rinnaku alla eeskdtt Gpetajate etteval-
mistamise seminaride siisteem tervikuna. Krist-
liku rahvaerakonna esindaja Riigikogus, kle-
rikaalne glimnaasiumidirektor Ludvig Raud-
kepp eitas 6-klassilisele algkoolile baseeru-
vat seminari juba opetajate seminaride sea-
duse eelndu arutamisel | Riigikogus (1923. a.
jaanuaris), ndudes algkoolidpetajate etteval-
mistamist taieliku keskkooli baasil.”

Ka Opetajate seminaride seaduse arutami-
sel Il Riigikogus noudsid «taevaliitlaseds®
L. Raudkepp ja Tallinna glimnazsiumidirekior
Heinrich Bauer seminaride asendamist kahe-

* 1l Riigikogu protokollid. 1. istungjérk
1923. a. vg. 503.
° | Riigikogu protokollid. 9. istungjérk

1923, a., vg. 362—363.
& Kristliku rahvaerakonna
péraselt irooniline nimetus.

liilkmete rahva-

aastaste pedagoogiumidega. Eriti hoiatasid
«taevaliitlased» seminariopilaste tasuta ha-
riduse tagajérgede eest. Maksuta Opetuse
totiu asfuvat seminaridesse opilased elanik-
konna vaesematest kihtidest mitte Gpetajaks
saamise, vaid keskhariduse omandamise ees-
mérgil, paidsemaks (likooli. Tasuta haridus
viivat selleni, et «pedagoogika ja koolitcd
on ainult neile, kes iseendid proletaarlasteks
nimetavad», ning et linnades, kus «kihtide
vahe» (s.o0. klassiteadlikkus — K. K.) on
enam arenenud, «vdib kergesti tekkida sar-
nane seminaristide kildkond, kes vdga arm-
salt silmi teeb péranda alla.»’

Kahtluse alla seati vajadus anda seminaris-
tidele ainelist toetust, kuna see vdimaldaks
seminari kasutada ainult selleks, et «haridu-
ses edasi jouda.»®

Jargides toérahva petmiseks loodud Ise-
seisva Sofsialistliku Toéolispartei silmakirja-
likku ja néiliselt revolutsioonilist taktikat, pal-
jastas selle partei ks liidreid Oskar Gustav-
son Nikolai Kannu ja Heinrich Baueri sobin-
gu seminaride seaduse tagasiliikkamise saa-
vutamiseks ning selgitas oma partei riigi-
koguriihma seisukohti. Maksuta hariduse saa-
mine seminaris ei farvitseks kaasa tuua mingi-
suguseid jérelkohustusi, alg-, kesk- ja kérge-
mas koolis &ppimine peab olema maksuta?
ja kehvematele opilastele (lalpidamine ning
oppetarbed antama riigi ja kogukonna poolt.
Seaduse eelndus sisalduv oOpilaste seminarist
véljaheitmise 6igus opetajaametisse sobima-

Il Riigikogu protokellid. 1. istungjark
1923. a.,, va. 514. Sellepérast pidas L. Raud-
kepp voimalikuks seminaride sailitamist esi-
algu mitte linnades, vaid maa! «kiilalapse
hingeelu parema tundmadppimise» eesmdrgil.

* | Riigikogu protokcllid. 9. istungjark
1923. a., va. 362—363.

? Antud véite puhul esineb ISTP silmakir-
jaliku ja téotavatele hulkadele meeldida taht-
mise poliitika eriti ilmekalt. Juba 1857. a.
nditas K. Marx oma teoses «Gotha programmi
kriitika», et kodanlikus {ihiskonnas tshendab
maksuta haridus ainult seda, et privilegeeri-
tud klassid katavad oma hariduskulud dldiste
maksuvahendite arvel, s.t.saavad |6ppkokku-
vottes ka hariduse ekspluateeritavate t6oliste
arvel. K. Mapkc u @, Burensc, Cou, 7. 19,
crpe. 30.
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tuse pérast voib pedagoogilisest vahendist
muutuda «pahempoolsete vaadetega opilaste
seminarist véljapukseerimise vahendiks»!? sa-
muti haridusministeeriumile antud digus kee-
lata Gpetaja kutfsetunnistuse véaljaandmist, «kui
kandidaat oma ebakdlblise Ulespidamisega
(on) ndidanud, et ta Spetajaks ei kolba.n'!
Sel viisil vois opetajakutse funnistusest ilma
jétta inimesi, kes «oma poliitilise meelsuse
pérast pole vastuvoetavad.»'?> Seaduse eel-
ndu arutamisel oli seminaride poolt wveel
jouka véikekodanluse ja radikaalsema kesk-
kodanluse huve esindava toderakonna liige,
tolleaegne haridusminister A. Veiderman, kes
seminaride peamiseks eeliseks pedagoogiu-
mide ees pidas maapéritoluga &pilaskoos-
seisu, sealhulgas killaldaselt meesopilasi.
Pedagoogiumidest vois oodata aga peamiselt
naisopetajate juurdevoolu.

Taites V. . Lenini juhendeid selle kohta,
kuidas tuleb kommunistidel kdituda kodanli-
kes parlamentides, ndudsid Téérahva Uhise
Véerinna nimekirjade alusel Il Riigikogusse
valitud kommunistid Jaan Rea, Aleksander
Janson ja Paul Keerdo usudpetuse valjajat-
mist seminaride oppeplaanist. «Meie seisu-
kohalt on usudpetus niisugune Sppeaine, mil-
lel mingisugust positiivset vaartust ei ole ja
loomulikult tuleb ta seminari &ppekavast
tajesti valja jattan'®

Kommunistide tegevust opetajate semina-
ride seaduse eftevalmistamisel piliidis tervi-

kuna reakisioonilise Riigikogu juhatus igati
takistada.
Nii ei antud esimesel lugemisel seaduse

eelndu hidletamise eel sdona kommunist Jaan
Reale, kes avaldas «niisuguse erapooletuse

rikkumise vastu» A&gedat protesti.!! Samuti
soodustas koosolekut juhatav 1l Riigikogu
10 | Riigikogu protokollid. 1. istungjark

1923. a, vg. 516.

11 ORKA, f. 80, nim, 2, s.-ii. 545, I. 31.

12 1| Riigikogu protokollid. Il istungjérk
1923. a., vg. 222.

13 ) Rea soénavotust. |l Riigikogu protokol-
lid. Il istungjark 1923. a., va. 197.

* || Riigikogu protokollid. 1.
1923. a., va. 530,

istungjérk

esimene abiesimees, parempoolsete sofsiaal-
demokraatide (ks liidreid K. Virma haile-
tamisprotseduuri kiirustamise ja rikkumisega
kommunistide ettepaneku vélja jatta
opetus seminaride 5ppep|aani;f tagasiliik-
kamist nelja enamhéadlega (32 hdalt ette-
paneku poolt, 36 vastu).!®

usu-

Tuleb mérkida, et kogu opetajate semina-
ride seaduse eftevalmistamise ajal toimus
ajakirjanduses, Eesti Opetajate Liidu organi-
tes, Opetajate kongressidel ja haridustodta-
jate koosolekutel &ge poleemika algkooli-
opetajate ettevalmistamise klsimuses. Aval-
datud ideed, ettepanekud, seisukohad ja
kommentaarid kajastusid kontsentreeritud ku-
jul parlamendivaidlustes, kuid said siit ka
hoogu.

J. Kais,!5 ). Tork I7 jt. pohjendasid algkooli-
opetajate ettevalmistamise parima vormina
6-klassilisele algkcolile baseeruvat 6-klassi-
list seminari. N. Kann'®, A. Kuks'®, M.
Raud 2, H. Bauer?®' jt. pitdsid avalikkust
meelestada seminaride vastu ning voitlesid
algkoolidpetajate ettevalmistamise eest taie-
liku keskhariduse haasil, olgu siis pedagoo-

15 || Riigikogu protokollid. Il istungjark
1923. a., va, 208.

15 ], K&is, Haridusministeeriumi keskkoo-
lide seaduse eelndu ja Spetajate eftevalmis-
tuse kiisimus. «Vaba Maa», nr. 75, 30. mart-
sil 1922; 1. Kéis, Opetajate ettevalmistuse
lesanded ja seminarid, «Kasvatus» 1922, nr.
10, lk. 145—150.

7 J. Tork, Opetajate seminaride seadus.
«Paevaleht», nr. 30, 1. veebr. 1923.

5 N. Kann, Meie Spetajaskonna etteval-
mistamisest. «Paevaleht», nr. 180, 13. juunii
1920; N. Kann, Rahvakoolidpetajate etfe-
valmistamisest Eestis. «Paevaleht», nr. 71, 26.
martsil 1922, a. ia nr. 72, 28, martsil 1922;
N. Kann, Seminari hoone omandamise pu-
hul Koplis. «Pdevaleht», nr. 194, 26. juulil
1923.

19 A Kuks, Algkooliopetajate kutseline
ettevalmistus. «Kasvatuss, 1922, nr. 16, k.
261—262; 277—281; 294—301.

2 M, Raud, Kas koolidpetajate seminarid
voi pedagoogika klassid. «Paevaleht» nr. 259,
29. septembril 1921,

2l H, B(auer), Kas meil on koolidpeta-
jate seminari vajal «Pdevaleht», nr. 301, 5.
dets. 1922,
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giliste klasside, pedagoogiumide vbi &peta-
jate instituudi vormis ja nimetuse all.

Sel perioodil toimunud &petajate (leriigi-
liste kongresside ja pdevade resolutsioonides
nouti valitsuselt seminaride opilastele stipen-
diumi maksmist, seminaride ruumide ja ma-
jandusliku olukorra kiiret parandamist (maa
muretsemist ja ajakohaste hoonete ehitamise
alustamist) ja vajalike krediitide takistamatut
lubamist,”® igasse maakonda iihe seminari
avamist,” seminariGpetajate ettevalmistami-
seks Ulikooli juurde riigistipendiumide asuta-
mist ning vélismaareiside vo&imaldamist 2!,
Eesti Opetajate Liidult aga «kdige siidikamai
voitlust  opetfaja kutsehariduse
eest.n?®

Kui opetajate seminaride seadus 16. ok-
toobril 1923. a. vastu voéeti, ei sisaldanud
see esitatud eelnGuga vorreldes pohimotte-
lisi muudatusi.

Vorreldes opetajate ettevalmistamise asu-
tuste loomise esialgsete 1919. a. pohiméte-
tega, kajastas seaduse tekst kiill juba 166-
rahva Sigustele pealetungi alustanud reakt-
siooni positsioonide tugevnemist (usudpe-
tuse votmine oOppeplaani, opilasesinduse
véljajdtmine pedagoogikandukogu koosole-
kutelt, pedagoogikandukogudele seadusand-
likult antud &igus eemaldada kodanlusele
poliitiliselt vastuvétmatuid &pilasi koolist), ent
sdilis algkoolist vahetu seminari astumise v&i-
malus, puudus Sppemaks, olid abirahad ja
moéned muud eelised, mis soodustasid rahva-
koolidpetajate kaadri tdienemist prolefaarse-
test rahvakihtidest périnevate andekate noor-
tega.

Uhtlasi naitas seaduse vastuvéimisele eel-
nenud poliitiline véitlus reakisiooniliste jou-
dude kasvavat survet algkoolidpetajateks val-
mistujate sotsiaalse koosseisu muutmise eest
ja nende kasvubaasi imberpaigutamise eest

* Eesti opetfajate IV dleriikliku kongressi
(16. ja 19. juunil 1920. a)) resolutsioonid.
«Kasvatus», 1920, nr. 11—12, |k. 358.

# «Postimees», nr. 163, 23, juunil 1920.

# 3. ja 4. jaanuaril 1921. a. Tartus peetud
tlemaalise Spetajate pdeva ofsusest, «Kasva-
tus», 1921, nr. 3.

2 «Kasvatus», 1921, nr. 13—14, k. 220.

tostmise

elanikkonna proletaarsetelt kihtidelt keskkih-
tidele.

1. jaanuarist 1924. a. hakanud
opetajate seminaride seadus mdaras kindlaks
seminaride digused ja oppetéd korraldamise
ihtsed alused kooskélas 7. detsembril
1922. a. vastuvoetud avalikkude keskkoolide
seadusega. Seadus mdaaras kindlaks opilaste
vastuvotutingimused, samuti seminari |1opetaja
kohustused.

Erinevalt seni kehtinud korrast seati sea-
dusega sisse seminari |dpetanute praktika-
aasta.

Seminari |5petanu sai Spetajaameti kandi-
daadiks. Praktika-aasta |opetajaile korraldas
seminari pedagoogikandukogu kursused, kus
tulid arutusele praktika-aastal tekkinud kisi-
mused ja anti hinnang opetajaameti kandi-
daadi tédle. Selleks pidi kandidaat eelnevak
esitama praktika-aasta aruande ja andma kur-
sustel naitlikke tunde,

Arvesse voeti ka vastava piirkonna kooli-
nouniku hinnang. Kursuste 166 pohjal otsustas
pedagoogikanoukogu kandidaadile kutsetun-
nistuse andmise.

Seminaride seaduse alusel kehtestas hari-
dusministeerium alates 1. augustist 1924, a.
koikide seminaride ja glimnaasiumi peda-
googilise haru jaoks iihtse dppeplaani ** ehk
nn. normaaltunnikava, mis ildjoontes pisis
opetajate seminaride oppetegevuse alussna
kuni nende fegevuse l5puni.?’

kehtima

Seminaride oppeplaan kujutas enesest re-
volutsioonieelsete seminaride omaga vorrel-
des uut kvaliteeti. Oppeainete sisu ja nende
maht, viiduna rangesse kooskdlla avalikkude
keskkoolide tunnikavade méarusega, fagas se-
minari |opetanutele hariduse jétkamiseks kor-
gemas koolis vajalikud teadmised. Taielikule
keskharidusele vastava dldharidusliku efteval-
mistuse koérval andis &ppeplaani tditmine
stivendatud pedagoogilise ettevalmistuse. Se-
minaride pedagoogikanéukogude noudel oli
tunduvalt suurendatud muusikaliste ainets

26 ORKA, f. 1830, nim. 1, s.-G. 21, 1. 110—
112,

* Tartu Opetajate Seminar
Tartu, 1929, lk. 384,

1828—1928,
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Tabel 1.
OPETAJATE SEMINARIDE (GUMNAASIUMI PEDAGODGIKA HARU)
TUNNIKAVYA
Klassid
Oppeained Alamaste Ulemaste Kokku
i, 2, 3. 4. 5, 6.
A. Sunduslikud ained
1. Pedagoogika, pedagoogika ajalugu, didak-
tika, hingeteadus, motieteaduse aigkursus
thes loogika ja eetikaga — e - 3 4 B 11
2. Eesti keel (hes metoodikaga 4 4 3 3 2 2 18
3. Koduloo metoodika —_ —_ —_ - 1T — 1
4. Matemaatika thes metoodikaga 4 4% 4 3 2 — 17/18
5. Loodusteadus iihes metoodikaga 4 4 5 4 1 — 18
6. Uld- ja koolitervishoid ning karskusopetus —  — - - 2 2
7. Maateadus kosmograafiaga ja metoodika 4 4 —_- = = 1 9
8. Ajalugu ihes metoodikaga — — 5 4 2 — 1
9. Kodaniku- ja majandusteadus (hes kodani-
kuteaduse metcodikaga — — - - = 4 4
10. Saksa keel ja vooraste keelte metoodika 5 55 53 3 2 2 2019
11. Inglise keel 3 3 & 3 3 3 18
12, Joonistamine, joonestamine, voolimine ja
liukiri Ghes metoodikaga 2 2 2 2 2 2 12
13. Késitéc lhes metoodikaga 2 2 B B o S R [
14. Muusika ja laulmine ning nende metoo-
dika 2 2 2 2 2 2 124
15. Voimlemine lhes mefoodikaga 2 2 2 2 2 2 12
16. Praktika tunnid —_ — —_ - 4 6 10
32 32 32 32 32 31 191

B. Yalitavad ained

17. Tdéd riihmades ainete jargi (koigil klassi-
del koos)

D. Vabatahtlikud ained
18. Usudpetus ja selle metoodika

mahtu, mis «seminarile seminari ilme an-
nab».

2 Titarlastele 3 tundi.

2% Titarlastele 4 tundi.

3 Titarlastele ka majandamisdpetus, poeg-
lastele kohalike olude j&rgi kas aiatéd, mesin-
dus, pollutéé véi muud.

* Peale selle musitseerimine &petaja juha-
tusel ja koorilaul kokku kogu seminari kohta
48 tasutavat tundi nadalas.

32 Nendele, kel teises voarkeeles lisatunde
ei ole. .
% Vaimulik laul on tihes laulutundidega.

# ENSY ORKA, f. 130, nim. 1, s-G. 21,
l. 86.

2D 2 2 2 2 12

Oppetdd individualiseerimist kodanliku re-
formpedagoogika ideede vaimus véimaldasid
dppeplaanis eftendhtud riihmatéé tunnid, mil-
les véljendus reformpedagoogikale iseloomu-
lik tendents klassioppetdd vormist keelduda.
Riihmatéd tundides lihendati erinevates klas-
sides Sppivaid opilesi téériihmadeks ainetes,
mille vastu nad eriti huvi tundsid ning piidti
teoreetilistes ainetes slivenenult arutada eri-
probleeme v&i teha vastavalt praktilisi t6id.*"

(Jdrgneb.)

3% ), Kais, Individusalne todviis — uus
tihtis probleem koolitéos. «Kasvatus», 1929,
nr. 8, Ik. 355.
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SISUKORD

441,
443,

449.

455.
460,
465.
469.

473.

479,

483,

487.

493,

497.

501.
504.

505.

510.

514.

518.

523.

K. Koger. Uue kvaliteedi ofsinguil.

E. Lukas, Terviklik
laste tunnetusliku
oppimisel.

lahenemine &pi-

tegevuse tundma-

H. Tiik, A. Turovskaja, Psihiline ak-
tiivsus ja selle regulatsioon.

A. Teder, Vanema kasvandiku roll.
H. Laht. Opetaja ndudmised opilasele.

E. Vilja. Hoisku osast méotlemises.

S. Herman. Lugemisoskuse diagnoosi-
mise voimalusi.
E. Hiie. Algdpetuse individualiseeri-

mine heterogeenses klassis.

V. Olev. Klassijuhataja ja tema pio-
neeririhm.

E. Alling. Diskussioon
tunnis.

klassijuhataja-

A. Telgmaa. Koolimatemaatika ja loo-
gika kokkupuutekohti,

H. Karik. Katallilisiprobleemide kasii-
lemisest koolikeemias.

). Valgma. Tabelkontrollist emakeele-
opetuses.

Valik kirjandust klassijuhatajale.

Helilooja, muusikapedagoog, koori-

juht, muusikateadlane.

R, Pats. Uusi
harrastamiseks.

voimalusi  pillimuusika

WU. BarapuHa. Kommentapuu k yueb-
HMKY No pycckomy s3biky ans YV knac-
ca.

T. 3onotosa. O rpamotHoct abury-
PHEHTOB LWIKON € 3CTOHCKMM S3bIKOM

obyyenua.

L. Andresen. Rahvakoolide
19. sajandi algul.

kiisimus

K. Kotsar. Opetajate ettevalmistamisesi
Eestis 1920—1930-ndail aastail.

OTrNABNEHME

441, K. Korep. B nouckax Hosoro xadyecrsa.

443. 3. Nyxkac. UenoctHeid noaxod K M3y-
YEHWIO MO3HaBaTeNLHOW AeATeNbHO-
CTH YuallWXcH.

449, X, Tuiak, A. Typosckas. [lcuxuueckas
BKTUBHOCTL M BE PErynuMpoBarue.

455. A. Tegep. Pone cTapliero BOCNMTaH-
HHUKa,

460. X, JIlaxt. TpebosaHus yuurena K Yyua-
LLMMC R,

465, 2. Banwa. Pons ycraHoBkM B npouec-
ce MbIMEHKS.

469, C, XepmaH, O BO3MOMHOCTAX AMarHo-
CTHKW YMEHMA 4YMUTaTh.

473, 2. Xwuie, MHaMBMAYanM3auMA Hayans-
Horo obyueHus B reTreporeHHbIX Knac-
cax.

479. B. Ones. KnaccHeih pyHoBOAMTENE M
MUOHEPCKMA OTpAA.

483, 3. Annunr. Ouckyccus Ha ypoke knac-
CHOro pyKoBogMTens.

487. A, Tenormaa. O Toukax conpukocHoBe-
HMA LIKONLHOW MATEMATHKM M NOTMKW.

493. X. Kapuk. Paccmorpenue npobnem ka-
Tanu3a B Kypce LWKONLHOW XWUMMM,

497. HO. Banerma. HKoHTpone ¢ nomowsio
Tabnuubl Ha YpOKe POAHOrO s3blKa.

501. PexomeHparenbHbld CnMcok nureparty-
pbl ANA KNACCHOrO PYKOBOAMTENS.

504. Komnoawtop, npenogasaTens MYy3bikM,
PYKOBOAMTENL XOPa, MY3bIKOBE2g,

505. P. Marc. Hoesle Bo3MoOMHOCTH Ans
NPMBNEUEHMA YUALLMXCA K 3aHATHAM
MHCTRYMEHTaNbLHOW MY3bIKOH.

510. W. barapuna. Kommentapum K yueb-
HWKY MO PYCCKOMY s3biky ana V
Knacca.

514, T. 3onotosa. O rpamoTHocTH abury-
PHEHTOBE LUKON € 3CTOHCKMM S3bIKOM
obyueHws.

518. A. AHppeced. Bonpocel HapogHo#
wkonsl 8 Hadane XIX sexa.

523. K. Kotcap. MMoaroroska yuuteneir s

Scronun 3 1920—1930 rr.
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