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S uure tähtpäevana on alatiseks 
meie rahva, kogu inimkonna aja­

lukku läinud 22. aprill — Vladimir 
Iljitš Lenini sünnipäev. Tänavu tähis­
tavad nõukogude rahvas ja miljonid 
inimesed meie planeedil suure mõtleja, 
geniaalse teoreetiku ja praktiku 104. 
sünniaastapäeva. 

Ajaloos ei ole olnud ega ole inimest, 
kelle nimi oleks tööinimesele nii kallis 
nagu Lenini nimi. Ajaloos ei ole olnud 
ega ole teist õpetust, mis oleks avalda­
nud kogu maailma arengule nii tohu­
tut mõju nagu marksismi-leninismi õpe­
tus. Lenini nimega on lahutamatult seo­
tud Kommunistliku Partei ja maailma 
esimese töörahvariigi rajamine, kõik 
meie maa ja sotsialistlike vennasmaade 
edusammud, gigantsed ümberkujundu­
sed maailmas. Lenini nimi on läinud 
inimkonna ajalukku maailma kommu­
nistliku ümberkujundamise sümbolina. 
Tema õpetus ja üritus on surematud. 

V. I. Lenin viis K. Marxi õpetuse 
uuele astmele, rajas harmoonilise ja 
tervikliku revolutsiooniteooria, mis 
hõlmab ja üldistab revolutsioonilise 
arenemise mitmesuguseid vorme eri 
maade ja kogu maailma ulatuses. Leni­
nism on inimkonna internatsionaalne 
ühisvara. Internatsionaalne on Lenini 
õpetus, rikastanud end kõigi maade ja 
rahvaste kogemustega. Internatsionaal­
ne on leninismi praktika, tulenedes 
revolutsioonivõitluse üldistest seaduspä­
rasustest. Internatsionaalne on ka leni­
nismi lipu all tekkinud rahvusvaheline 
kommunistlik liikumine. 

Enam kui poole sajandi kestel on 
V. I. Lenini asutatud ja tema juhtimisel 
ägedates klassilahingutes, kodanliku 
ideoloogia ning parempoolse ja «pa­
hempoolse» oportunismi kõigi ilmin­
gute vastu peetud ideelises võitluses 
karastunud Kommunistlik Partei kõrgel 
hoidnud leninismi lippu ja saavutanud 
selle lipu all maailmaa j aloolisi võite. 

Leninism on rahvusvahelise kommu-
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nistliku liikumise, töölisklassi ja kõigi 
töötajate kindel kompass võitluses 
inimkonna helge tuleviku, kommunismi 
eest. Leninismi ajaloolist õigsust ja 
vääramatut jõudu tõendavad veenvalt 
kogu ühiskonna arenemine, maailma 
sotsiaalset palet põhjalikult muutnud 
suured revolutsioonilised ümberkujun­
dused. 

NSV Liidus on üles ehitatud maailma 
ajaloos esimene arenenud sotsialistlik 
ühiskond, mille alused rajati V. I. Le­
nini juhtimisel ja otsesel osavõtul. Nõu­
kogude Liit pidas vastu karmile katsu­
musele Teise maailmasõja aastail ja 
päästis inimkonna fašistlikust orjusest. 
Praegu on meie sotsialistlik kodumaa 
oma jõudude õitsengul,. tal on võimas 
sotsiaalne, majanduslik ja sõjaline po­
tentsiaal, üksnes möödunud aastal, viis­
aastaku otsustaval aastal, sulatati meie 
maal 131 miljonit tonni terast, toodeti 
umbes 420 miljonit tonni naftat. Meid 
ei ähvarda energiakriis, mis hiljuti puh­
kes mitmetes kapitalistlikes maades. 
Kerge- ja toiduainetetööstuses anti 
käiku üle 700 suure ettevõtte ja tsehhi. 
1973. aastal sai Nõukogudemaa oma 
ajaloos kõige suurema teraviljasaagi — 
üle 220 miljoni tonni. Nõukogude rah­
vas on kindlalt ja täiel rindel asunud 
ehitama kommunismi. 

On välja kujunenud ja areneb edu­
kalt sotsialistlik maailmasüsteem, mille 
vältimatut sündi nägi ette V. I. Lenin. 
Järjest rohkem tugevneb sotsialistliku 
sõprusühenduse maade poliitiline ja 
majanduslik koostöö. Varisenud on aga 
imperialismi koloniaalsüsteem, kõikuma 
löönud kapitalivõim monopolides ja 
asumaades. Kapitalism kui süsteem 
elab läbi sügavat kriisi. 

Teadusliku kommunismi alusepani­
jate rajatud ja ajaloos läbiproovitud 
tee on saanud inimkonna magistraal-
teeks tulevikku. Tänapäeva maailmas 
käimasolevas ägedas ideoloogilises võit­
luses võidab leninism, kõige eesrindli­

kuni teaduslik ideoloogia, mis peegel­
dab ühiskonna arenemise objektiivset 
protsessi. Leninismi lipu all koondavad 
ühte oma ridu sotsialismimaade rahvad, 
maailma kommunistid, töölisliikumine 
ja rahvuslik vabadusliikumine võitlu­
ses imperialismi vastu, rahu, vabaduse 
ja sotsialismi eest. 

Sotsialismi kasuks on muutunud ja 
muutub edaspidi veelgi rohkem klassi­
jõudude vahekord rahvusvahelises ula­
tuses, jätkub Nõukogude Liidu autori­
teedi ja mõju, sotsialismi ideede mõju, 
rahu ja rahvaste julgeoleku ning sõp­
ruse ideede mõju kasv. 

H oolitsedes majanduse kui Nõuko­
gudemaa võimsuse põhialuse dü­

naamilise arengu eest, rakendab Kom­
munistlik Partei järjekindlalt ellu V. I. 
Lenini näpunäiteid selle kohta, et on 
vaja igati arendada tehnilist progressi, 
tõsta teaduse ja praktika tiheda koos­
töö baasil tööviljakust, arendada ulatus­
likult sotsialistlikku võistlust, tugev­
dada kokkuhoiurežiimi, riiklikku ja 
tootmisdistsipliini, teha pidevalt sihi­
kindlat ideelis-poliitilist tööd, kasva­
tada nõukogude inimesi tulihingelis-
teks patriootideks, internatsionalisti­
deks, uue elu aktiivseteks ehitajateks. 

Meie maa edasiarenemise strateegili­
sed suunad määras kindlaks partei 
XXIV kongress. Kongressil, samuti 
NLKP 1973. aasta detsembripleenumil 
kavandati abinõud ühiskondliku toot­
mise efektiivsuse järsuks suurendami­
seks, teaduse- ja tehnikarevolutsiooni 
maksimaalseks kasutamiseks ning töö­
tajate elatustaseme edasiseks tõstmi­
seks. Nõukogude rahvas ongi praegu 
asunud nende ülesannete täitmisele. 
Iga päev toob teateid uutest töövõitu­
dest, mida meie maa eri paigus on 
saavutatud. Täita viisaastaku neljanda 
aasta ülesanded enne tähtaega — see 
on meie maa töökollektiivide eesmär­
giks. 

V. I. Lenin andis laialdase teadusliku 
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iseloomustuse sotsialistliku majandus­
süsteemi ajaloolistele eelistele ja tõe­
liselt avaratele võimalustele ühiskond­
liku töö viljakuse suurendamiseks ning 
selle tulemuste kasutamiseks ühiskonna 

* kõigi liikmete huvides. Rahvahulkade 
ühiskondliku aktiivsuse ja ajaloolise 
loomingu tähtsama tingimusena rõhu­
tas ta poliitilise võimu üleminekut nen­
de kätte, mis moodustab tõelise demo­
kraatia olemuse. Väga tähtsaks pidas 
Lenin majanduslike ülesannete täitmisel 
sotsialistliku võistluse organiseerimist. 

Kommunistliku Partei tegevuses on 
edasi arendatud V. I. Lenini ideid sot­
sialistliku tootmise plaanipärasest orga­
niseerimisest, sotsialistlikust võistlusest 
ja selle osast kommunismi ehitamisel. 
Rahvahulkade sotsialistlik võistlus on 
saanud suureks ühiskondlikuks jõuks, 
mis aitab meil saavutada tootmise kõr­
geid näitajaid ja kiiremat tööviljakuse 
kasvu. Tõeliselt üldrahvalikuks liiku­
miseks muutus see üheksanda viisaas­
taku kolmandal, otsustaval aastal. 

Partei poolt juhitavate miljonite ini­
meste loov energia on võitmatu jõud. 
See kujundab ühiskonna elu ümber 
alustel, mis vastavad täiel määral ini­
mese igakülgse arenemise huvidele, 
õigluse ja inimeste õnne ideaalidele — 
kommunismi alustel. 

V. I, Lenin oli uue, sotsialistliku 
kultuuri suur ehitaja. Tema õpetuse 
järgi rajasid esmakordselt inimkonna 
ajaloos sotsialism ja nõukogude võim 
põhimõtteliselt uued suhted kultuuri ja 
ühiskonna, kunstniku ja rahva vahel. 

Leninism relvastab eelkõige kultuuri­
tegelasi ja teadlasi tõeliselt teadusliku, 
progressiivse maailmavaatega, mis või­
maldab õigesti mõista ühiskondlikke 
protsesse. Sotsiaalselt klassipositsioo-
nilt lähtuv suhtumine minevikku ja 
olevikku — see leninlik printsiip on 
aluseks nõukogude kultuurimeistrite, 
sotsialistlike vennasmaade kultuuritege­
laste ja Lääne progressiivsete kunst­

nike viljakatele loomingulistele otsin­
gutele. 

Leninismi kultuuripoliitika elulisust 
on hiilgavalt kinnitanud kogu sotsia­
listliku kunsti ja teaduse arenemine, 
nõukogude kirjanduse ja kunsti auto­
riteet on praegu kõrgem ja kindlam kui 
kunagi enne, saavutused teaduse ja 
tehnika valdkonnas suured. Partei pöö­
rab kultuurilisele ülesehitustööle ja 
nõukogude ühiskonna vaimse elu kõigi 
sfääride arendamisele esmajärgulist tä­
helepanu. Elavast, loovast ja tõeliselt 
leninlikust lähenemisviisist teaduse- ja 
kultuuriprobleemidele kõnelevad NLKP 
XXIV kongressi otsused ja Keskkomi­
tee poolt viimastel aastatel vastuvõetud 
dokumendid. 

Lenini võitmatu lipu all, kuulsusrikka 
leninliku partei juhtimisel on nõuko­
gude rahvas saavutanud enneolematut 
edu kõikidel elualadel. Kui meie juht 
ja õpetaja Vladimir Iljitš Lenin, kes 
rajas ja kasvatas üles kangelasliku 
Kommunistliku Partei, kes suunas tema 
tegevust kõige raskematel laose, vilet­
suse ja nälja aastail, saaks praegu oma 
silmadega näha, missuguste suurejoo­
neliste ajalooliste rajajoonteni on jõud­
nud meie partei ja meie riik, siis ta 
ütleks, et enam ei ole kuristikku nende 
maailmaajaloolise tähtsusega ülesan­
nete vahel, mida me aastail 1917—1922 
lahendama hakkasime, ning maailma 
esimese sotsialismimaa materiaal-teh-
nilise ja kultuurilise baasi vahel. 

Ees seisavad uued rajajooned. Nõu­
kogude rahvas läheb leninlikul kursil 
vastu uutele edusammudele võitluses 
rahu ja kommunismi ürituse nimel, 
vastab tubli tööga NLKP Keskkomitee 
läkitusele parteile ja nõukogude rah­
vale. 

:ы 
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UUED JUHENDID 

KOOLITÖÖ 

PLANEERIMISEKS 

HARALD ROOSVEE, 
EESTI NSV HARIDUSMINISTEERIUMI 

KOOLIVALITSUSE JUHATAJA 

V. I. Lenin õpetas, et pole võimalik juhtida 

sotsialistlikku ühiskonda ilma teadusliku p la­

neerimiseta, ilma arvestuse ja kontrol l i ta. 

NLKP XXIV kongressi järel on suurt tähe­

lepanu pööratud töö teaduslikule organisee­

rimisele, sealhulgas juhtimise meetodi te ja 

vormide täiustamisele, juhtimise teadusliku 

taseme tõstmisele ja juhtimissti i l i le. 

Et kavandamine ja planeerimine on koo l i 

juhtimise üks olul isemaid printsi ipe, on aru­

saadav ka vajadus seda ajakohastada ja 

vastavusse viia nende ülesannetega, mis on 

seotud üleminekuga üldisele keskharidusele 

ja uutele programmidele. 

Vi imane kool i töö planeerimise juhend 

koostati 1965. aastal. Selles ei arvestatud 

küllaldaselt mitmete koo l i töö lõ ikude ter­

vikl ikku planeerimist, vaid puudutati kitsa­

pi ir i l iselt ainult kool i üldtööplaani mõnin­

gaid lõike. 

Uus juhend sisaldab aga kõiki koo l i töö 

lõike, alates kool i perspekti ivtööplaanist 

(mitme aasta kohta), lõpetades õpetaja ja 

kasvataja töö planeerimisega. 

Kool i töö planeerimise juhendi koostas 

Eesti NSV Haridusministeeriumi õppekor ­

ralduse ja kasvatustöö komisjon ning seHe 

pedagoogi l ise juhtimistöö sektsioon. Hi l jut i 

kinnitati juhend ka Haridusministeeriumi 

kol leegiumi koosolekul ja eelolevast õ p p e ­

aastast tuleks kool ides tööd planeerida juba 

uue juhendi järg i . 

Mi l l istele nõuetele peab vastama iga 

plaan? 

Uues juhendis tuuakse välja planeerimise 

peamised pr ints i ib id, ilma mil leta po le 

mõeldav ükski planeerimine. Nendeks on : 

Parteilisuse pr intsi ip. Iga plaan peab o le ­

ma koostatud partei pol i i t ikat ja d i rekt i iv -

organite otsuste vankumatut realiseerimist 

arvestades. Sellest lähtudes peabki to imuma 

õpilaste kommunistlik kasvatamine, mis ku l ­

geb kool i , perekonna ja üldsuse koord inee­

r i tud tegevusena. Selle koordineeri jaks on 

koo l . 

Parteilisuse printsi ibi järjekindel rakenda­

mine kindlustatakse ka kool i par te i -a lgorga-

nisatsiooni suunava osaga kool i töö p laneer i ­

misel. 

Perspektiivsuse, süstemaatilisuse ja jär­

jepidevuse printsi ip. Et tagada õpilaste kom­

munistlik kasvatamine ja kool i opt imaalne 

juhtimine, tuleks töö planeerimisel arvestada 

ka kaugemaid eesmärke. Need eesmärgid ja 

ülesanded lähtugu rahvamajanduse vi ie aasta 

plaanidest ning õppe- ja kasvatustöö üles­

annetest. Viisaastaku plaaniülesannete rea­

liseerimise konkretiseeritud ja detai l iseer i ­

tud vaheetapid kujutavad endast koo l i ü ld ­

tööplaani ja muid üksikplaane üheks õ p p e ­

aastaks või lühemaks perioodiks. Sellise p la­

neerimisega kindlustataksegi kool i perspek­

ti ivsete ülesannete süstemaatiline ja jä r jep i ­

dev lahendamine. 

Teaduslikkuse pr intsi ip. Plaanide koosta­

misel juhindutakse nõukogude pedagoogikast 

ja sellega pi irnevate teaduste (psühholoo­

gia, sotsioloogia, geneetika jt.) ning peda­

googi l ise töö teadusliku organiseerimise 

kaasaegsetest seisukohtadest. Kool i oludes 

tähendab TTO ennekõike pedagoogika head 

tundmist ja selle rakendamist praktikas, kõ ige 

selle hinnalise kasutamist, mil le on tal letanud 

pedagoogika teoor ia ja eesrindlik pedagoo ­

gi l ine kogemus. 

Ni i plaanide koostamisel kui ka p laanide 

realiseerimisel tuleks arvestada kool i juh i l ka 

juhtimisteooria tänapäevaseid seisukohti. 

Demokraatl iku tsentralismi pr ints i ip. Par­

tei ja valitsuse ning teiste kõrgemalseisvate 
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organite pool t kool i ette seatud ülesannete 

lahendamiseks planeer ib kool i juhtkond 

konkreetsed teed ja võimalused, lähtudes 

antud kool i eripärast ja vajadustest. Oma­

algatus ilmnegu mitte ainult plaanide koos­

tamisel, vaid ka nende täitmisel. 

Vastutus planeeri tud ülesannete otstarbe­

kuse ja täitmise eest on rangelt ind iv i ­

duaalne: kõrgemalseisvate organite ees vas­

tutab kõigi plaanide ja nende täitmise eest 

kool i direktor; d i rektor i ees vastutab konk­

reetse plaani ja selle täitmise eest selleks 

määratud isik. 

Demokraatliku tsentralisimi põhimõtetega 

on lahutamatult seotud ainujuhtimise ja ko l ­

legiaalsuse pr intsi ip, mis väl jendub ainujuh­

timise ja kollegiaalsuse, kollekti ivsuse ja isik­

l iku vastutuse õige vahekorra arvestamises. 

Näiteks kool i d i rektor i l on ainujuhtimise 

õigus, kuid halb on direktor, kes ei toetu 

õpetajaskol lekt i iv i le, õppenõukogule ja ühis­

kondl ikele organisatsioonidele. 

Plaanid koostatakse kool i juhtkonna, par­

te i - , ametiühingu- ja õpetajate komsomol i ­

organisatsiooni kol lekt i ivse tööna. Koos 

kavandatakse kool i töö üldised eesmärgid 

ja arutatakse need läbi koo l iko l lek t i iv idega. 

Planeerimist juhib direktor. 

Tööjõu optimaalse kasutamise pr ints i ip. 

Tööülesannete ja kohustuste jaotamisel läh­

tutakse kool i töösisekorra eeskirjadest ning 

arvestatakse töötajate tööalaseid omadusi, 

võ imeid, huve ja kalduvusi. Klassivälise töö 

jaotamisel peetakse silmas töötajate ühis­

kondl iku töö koormust, et tagada kõig i üles­

annete täitmise reaalsus. Klassivälise tööga 

hõlmatakse võimal ikul t kõiki pedagoogi l is i 

töötajaid. 

Konkreetsuse ja lihtsa käsitsetavuse printsi ip. 

Juba eelnenud printsi ipidest selgub, et iga­

sugune koolis koostatav plaan peab olema 

eesmärgikindel, konkreetne, süstemaatiline 

ja jär jekindel. Plaanis tuleks t ingimata näi­

data ürituste nimetuste kõrval nende täit­

mise konkreetsed tähtajad ja nende eest vas­

tutavad isikud. 

Plaanide vormid , kui selleks po le antud 

erikonraldust, määrab kool i juhtkond. 

Plaani kasutatavuse määrab selle ülevaat­

likkus ja käsitsemise lihtsus. Plaanid peak­

sid olema koostatud töö lõ ikude kaupa üri­

tuste korraldamise ajalises järjekorras. 

Traditsioonil iste planeerimisvormide kõrval 

on soovitav kasutada tabel - , graafi l ist p la­

neerimist j t . 

On hea, kui teatud ajavahemikuks (kuuks 

võ i õppeveerandiks) tehakse «suurest» plaa­

nist mitmesuguste ürituste ja ettevõtmiste 

kohta koondväl javõt te id ning pannakse need 

teadete tahvl i le teadmiseks ja arvestami­

seks kõigi le töötajai le. 

Mis peaksid olema peamisteks allikateks 

kool i töö planeerimisel? 

Eelkõige muidugi NLKP programm, Kom­

munistl iku Partei ja Nõukogude valitsuse 

määrused ja otsused rahvahariduse kohta, 

hariduse seadusandluse alused, õppe ­

plaanid ja programmid, NSV Li idu ja 

Eesti NSV Haridusministeeriumi, rajooni 

(linna) haridusosakonna otsused, käskkirjad 

ja juhendid, kohal ike par te i - ja nõukogude 

organite otsused kool i kohta, Täiendusinsti­

tuudi n ing rajooni (l inna) metoodikakabi -

neti metoodi l ised juhendid ja soovitused, 

teiste koo l ide eesr indl ikud töökogemused. 

Nagu eespool juttu o l i , tu leb arvestada 

ühiskonnateaduste, nõukogude pedagoo­

gika, psühholoogia jt. teaduste saavutusi ja 

loomul ikul t oma kool i töö taseme objekt i iv ­

set analüüsi eelnenud per iood i l ning hari­

dusorganite poo l t kool i inspekteerimisel teh­

tud et tepanekuid. 

Vi imasel ajal soovitatakse kool ides koos­

tada nn. kool i käsiraamat. See sisaldab 

kool i kui organisatsiooni struktuuri skeemi, 

töötajate amet i juhendeid (ametikohtade kir­

jeldused) ning pikemaajalise kehtivusega 

dokumente (põhik i r jad, juhendid , sisekorra 

eeskirjad, kodukord jne.). Kui selline käsi­

raamat on koolis otemas, tuleks ka seda 

kasutada planeerimise all ikana. 

Oleneval t ulatusest ja tähtsusest kinnita­

takse koostatavad plaanid kas kool i õppe ­

nõukogus (perspekt i iv- , ü ldtööplaan), juht­

konna nõupidamisel, klassijuhatajate nõup i ­

damisel või mõne teise kol lekt i ivse organi 

koosolekul. Väiksema ulatusega plaane k in ­

nitab kool i d i rektor võ i tema asetäitja, 

kel le kompetentsi antud töö lõ ik kuulub. 

Plaani kasutamisperioodil on plaani üks 

eksemplar selle täitmise eest vastutava töö­

taja valduses, kes kindlustab ka vajaduse 

korral täitmisega seotud isikute õ ige l ajal 

informeerimise. 

Eelmiste per iood ide plaanid säilitatakse 
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vastavalt Eesti NSV Haridusministeeriumi 

pool t antud arhi iv i juhendi le. 

Mi l l ised koolis koostatavad plaanid näeb 

ette uus kool i töö planeerimise juhend? 

Koolis peaksid olema järgmised plaanid: 

1) perspekt i iv tööplaan; 

2) koo l i ü ldtööplaan (õppeaastaks koos 

suvevaheajaga); 

3) tunniplaan (õppetunnid ja klassiväline 

töö) ; 

4) er ip laanid (pioneerimaleva, komsomol i­

organisatsiooni, kehakultuurikol lekt i iv i ja 

teiste õpilasorganisatsioonide, õpi lasr in­

g ide, õpetajate metoodikakomisjonide, 

kutseorientatsioonikomisjoni, klassijuhata­

jate, õpetajate jt.); 

5) operat i ivp laanid mitmesuguste kool i töö 

üksiklõikude korraldamiseks. 

Al l järgnevas käsitleme lühidalt koostata-

vaid plaane ja neile uues juhendis esitata­

vaid nõudmisi. 

PERSPEKTIIVTÖÖPLAAN 

V. I. Lenin kirjutas, et pole võimalik töö­

tada ilma plaanita pikemaks perioodiks. Sel 

näpunäitel on otsene ühendus mitte ainult 

majandusega, vaid ka haridusega, kogu 

kaadri ühiskondl ik-pol i i t i l ise tegevusega. Sel­

lepärast pole kool i töö edasine areng enam 

mõeldav ilma perspekti ivse planeerimiseta, 

mil le optimaalseks tähtajaks soovitatakse aja­

vahemikke, mis langevad kokku rahvamajan­

duse viisaastakutega. Perspekti ivplaani koos­

tamisel tuleb lähtuda loomulikult eespool 

t oodud planeerimise põhipr intsi ipidest nagu 

iga järgmise lõ igu planeerimiselgi. Kool i 

perspekt i ivtööplaani koostamisel peaks eri t i 

arvestama rajooni või linna hariduse pers­

pekt i ivplaani , mil le koostajaks on vastav 

haridusosakond ja mil le kinnitab linna (ra­

jooni ) TSN täi tevkomitee oma otsusega. 

Igale kool i le peaksid olema teada tema 

perspekt i iv id vastavalt rahvamajanduse pers­

pekt i ivp laanidele ja muud ülesanded, mis 

määravad kindlaks kool i arengu suunad pla­

neeritaval per iood i l . 

Sellepärast on juhendis ka nõutud, et 

kool i perspekt i ivtööplaan kooskõlastataks 

eelnevalt linna (rajooni) haridusosakonnaga 

ning alles siis pandaks kinnitamisele õppe­

nõukogus. 

Orienteeruvalt võiks perspekt i ivtööplaan 

koosneda järgmistest osadest: 

S i s s e j u h a t u s , kus antakse eelmise pe­

r iood i õppe- ja kasvatustöö ning majandus­

liku tegevuse saavutuste ja puuduste lühike 

analüüs, määratakse ühtlasi kindlaks uue 

per ioodi põhieesmärgid. 

K o o l i k o m p l e k t e e r i m i n e õ p i ­

l a s t e g a . Planeeritakse vastavalt l inna 

(rajooni) kool ivõrgu väljaarendamise p laani ­

dele klassikomplektide ja õpilaste arv igaks 

aastaks, tööõpetuse erialade, eriklasside, 

lastevanemate kulul töötavate klasside jt. 

väljaarendamine; samuti abinõud tööks e r i ­

õpetust vajavale kont ingendi le (füüsilise võ i 

vaimse arengu defektiga lastele); ür i tu­

sed tööks kool ieel ikutega, p ikapäevarüh­

made komplekteerimine jne. 

T ö ö k a a d r i g a , kus nähakse ette muu­

tused kaadri koosseisus, vajadused uue 

kaadri järele, abinõud kaadri kval i f ikatsiooni 

tõstmiseks, edasi õppima suunamiseks ja 

ideel is-pol i i t i l iste teadmiste täiendamiseks 

ning kool i metoodi l ise töö suunad. 

Õ p p e - ja k a s v a t u s t ö ö lõigus 

fikseeritakse abinõud teaduste aluste õpeta­

mise parandamiseks ja kasvatustööks, kutse-

orientatsioonitöö, nagu 8. klassi lõpetanute 

suunamine keskharidust andvatesse õppeasu­

tustesse üldist keskharidust või koos sellega 

eriala omandama; põhinäitarvud keskkool i 

õigeaegse lõpetamise ning töö le võ i 

kõrgematesse koolidesse edasi õpp ima suu­

namise kohta. Planeeritakse klassivälise töö 

ja kool i t radits ioonide väljaarendamise suu­

nad jne. 

P e d a g o o g i l i n e p r o p a g a n d a , 

k o o s t ö ö l a s t e v a n e m a t e j a ü l d ­

s u s e g a . Siin võiks planeerida p e d a g o o g i ­

lise propaganda ja üldsusega tehtava töö 

süsteemi ja suunad 5 aastaks. Näha ette ka 

abinõusid šeflustöö parandamiseks ja mit­

meid teisi üritusi. 

O r g a n i s a t s i o o n i l i s - m a j a n d u s -

l i k t ö ö . Koolis on tarvis kindlasti ette 

näha, mis aastal on kapitaalremont, mil lal ja 

kus viiakse läbi iga-aastane sanitaarremont, 

mis kindlustaksid nõutavate sanitaar-hügiee-

niliste tingimuste olemasolu ja nende jär je­

kindla paranemise. Siia lõiku kuulub t i ng i ­

mata kabinetisüsteemi väl jaarendamine, 

inventari ja õppevahendi tega varustamine, 

kooliümbruse väljaarendamine, spord ivä l ja­

kute rajamine ja korrastamine, õpilaste koo l i 

veo korraldamine ja muud ab inõud 

kool i finants-majandusliku tegevuse alalt, 
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mida on kool i l võimalik kaugema aja 

peale ette näha kool i materiaalse õppebaasi 

tugevdamisel. 

Kõige peamiseks plaaniks koolis on 

KOOLI ÜLDTÖÖPLAAN, 

kus määratakse kindlaks koo l i töö põhiees­

märgid uueks õppeaastaks ning konkreetsed 

abinõud nende saavutamiseks. 

Üldtööplaan koostatakse igaks õppeaas­

taks ajalise ulatusega 1. septembrist järgmise 

aasta 31. augustini. Plaani projekt pannakse 

kool i töötajatele tutvumiseks välja hi l jemalt 

20. augustil ning see arutatakse läbi ja k in­

nitatakse õppenõukogu koosolekul enne uue 

õppeaasta algust. 

Juhend näeb üldtööplaani struktuuri jä rg ­

misena: plaan koosneb kolmest eri osast. 

1) eesmise õppeaasta töö analüüs; 

2) uue õppeaasta põhieesmärgid; 

3) konkreetsed üritused seatud eesmärkideni 

jõudmiseks. 

Vi imane on plaani põhiosa ja seal f iksee­

ritakse konkreetsed ülesanded õppe - ja kas­

vatustöö lõikude kaupa koos nende täitmise 

tähtaegade ja täitmise eest vastutajate ära­

näitamisega. Planeerimisele kuuluvad lõ igud 

määrab kindlaks koo l , pidades silmas, et 

plaan kajastaks kogu kool i tööd ja arvestaks 

antud kool i omapära. Põhimõtteliselt võ ib 

üldtööplaani koostamisel lähtuda alljärgnevast 

skeemist: 1) kool i komplekteer imine, 2) koo­

likohustuse täitmine üldise keskhariduse 

kindlustamisel, 3) õppe - ja kasvatustöö 

õppetundides, 4) p ioneer i - ja komsomol i ­

organisatsiooni pedagoogi l ine juhendamine 

ning klassi- ja kool iväl ine kasvatustöö, 5) 

töökaitse, ohutustehnika, tervishoiu ja sani­

taarhüg ieen i küsimused, 6) töö kaadriga, 

7) pedagoogi l ine propaganda, koostöö las­

tevanemate ja üldsusega, 8) organisatsiooni-

lis-majanduslik töö, 9) juhtimine ja sisekont­

ro l l . 

K o o l i k o m p l e k t e e r i m i s e lõigus 

nähakse ette muudatused juhtkonna, õpeta­

jate, kasvatajate, tehnil iste töötajate ja tee­

nistujate hulgas; klassikomplektide arvud 

paralleelklasside ja vanuserühmade kaupa; 

eriklasside ja polütehni l ise tööõpetuse er i ­

alad; pikapäevarühmade arv koolis ja õ p i ­

laste arv internaadis; lastevanemate kulul 

töötavad (muusika, kunsti jt.) klassid ja 

nende arv; I ja II vahetuses töötavad klassid 

jne. Ülesannete jaotus töötajate vahel (klas­

sijuhatajad, r ing ide juhendajad-õpetajad j t .) . 

K o o l i k o h u s t u s e t ä i t m i n e j a 

ü l d i s e k e s k h a r i d u s e k i n d l u s t a ­

m i n e . Siia kuuluvad üritused, mis on seo­

tud koolikohustuslike õpilaste arvele võ tmi ­

sega, eelmisel õppeaastal 8. klassi lõpeta­

nute edasiõppimise kohta arvestuse p idami ­

sega, kool ieel ikute ettevalmistamisega koo l i 

astumiseks, õpilaste kool i ilmumise tagami­

sega 1. septembri l , kool ist puudumiste ja 

formaalselt kool is käijate ning hil inemiste vastu 

võit lemisega, õpilaste paigutamisega p ika­

päevarühmadesse võ i kool i internaati, õ p i ­

laste kool i veoga, õpilaste toit lustamisega 

kool is, majanduslikult kehvemate õpilaste 

materiaalse abistamisega koolikohustuse fon­

dist, õpilaste varustamisega õpikute ja koo l i -

tarvetega. Kool i juhtkonna kontrol l töö üle 

klassikursuse kordajatega, füüsilise ja vaimse 

arengu defekt idega laste väl jaselgitamine 

ning nende erikool idesse suunamine, haigete 

laste kodus õpetamine jne. 

Õ p p e - j a k a s v a t u s t ö ö õ p p e ­

t u n d i d e s . See lõik peaks olema kõige 

põhjal ikum. Kuid käesolevas kirjutises ei 

jätku ruumi selle põhjalikumaks lahtimõtesta­

miseks. Konkreetsemalt on sellest juhendis. 

Kokkuvõt l ikul t võiks õ p p e - ja kasvatustöö 

planeerimise kohta soovitada järgmist. Jao­

tada abinõude see lõik sisult omakorda ko l ­

meks alalõiguks. Esiteks — õppeprotsessi 

korraldamine ja reguleerimine teaduste aluste 

õpetamiseks ja õpilaste ideel is-pol i i t i l iseks 

kasvatamiseks. Teiseks — õppeedukuse kval i ­

teedi tõstmine, mahajäämuse ja klassikursuse 

kordamise ennetamine. Kolmandaks — õppe ­

töö vormide ja meetodi te täiustamine. 

Nende alalõikude alla kuuluksid r i ik l ike 

programmide õigeaegne ja kval i teetne täit­

mine, mahajäämuse l ikv ideer imine ainetes, 

milles eelmisel aastal o l i puudujääke, üles­

anded ja abinõud tundides teostatava õppe ­

töö seostamiseks kommunistl iku kasvatus­

tööga, kutsesuunitlusega jne. A inekomis jo­

nide ja õpetajate ülesanded õppeprotsessi 

täiustamiseks ja kaasajastamiseks. Ab inõud 

õpilaste huvi tõstmiseks õppimise, töö ja 

teaduste aluste omandamise vastu, kaas­

aegsete õppetöö vormide ja meetodi te juu­

rutamiseks. Ei tohi unustada teadmista k in­

nistamise, kontrol l imise, arvestamise ja h in ­

damise, koduste ülesannete juhendamise 
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ning ette- ja järelevastamise meetodite 

täiustamist. 

P i o n e e r i - j a k o m s o m o l i o r g a -

n i s a t s i o o n i p e d a g o o g i l i s e j u ­

h e n d a m i s e n i n g k l a s s i - j a k o o ­

l i v ä l i s e t ö ö lõigus määratakse k ind­

laks kasvatustöö põhisuunad eelolevaks õppe ­

aastaks p ioneer i - ja komsomoliorganisatsioo­

nile ning teistele õpilasorganisatsioonidele, 

samuti klassivälise töö suunad. Nendele põh i ­

suundadele ja ülesannetele toetudes koosta­

vad õpilasorganisatsioonid oma tööplaanid, 

mis on juba eriplaanide nime al l . 

Seega määratakse selles lõigus kindlaks 

pedagoogi l ine abi ja selle juhendav osa kogu 

klassivälises töös, mida teostatakse p ioneer i -

ja komsomoliorganisatsioonide kaudu. 

Planeeritakse ülekool i l ised üritused õ p i ­

laste ideel is-pol i i t i l ise, sõjalis-patriooti l ise, 

ateistl iku, eeti l ise, esteetilise, kehalise kasva­

tuse, töökasvatuse ja kutseorientatsiooni 

alal. Töötatakse välja üritused õpilaste ta id­

luse, tehnilise omaloomingu, turismialase ja 

kodulool ise töö arendamiseks ning vabataht­

l ike ühingute (KSÜ «Noorus», A L M A V Ü , 

Punase Risti, tuletõrje jt.) tegevuse paranda­

miseks. Nähakse ette võimal ikud töövormid 

ja üritused koostööks kooliväl iste asutuste, 

majavalitsuste ja k lubidega. Määratakse k ind­

laks klassijuhatajate ja kasvatajate kasvatus­

töö suunad, lülitades nende hulka tsivii lkaitse, 

li ikluse, isikliku hügieeni, õiguskasvafuse, 

looduskaitse alase jm. töö. 

Selles lõigus planeeritakse põhiülesanded 

ühiskondlikult kasuliku töö organiseerimiseks 

koolis vastavalt NSV Liidu Haridusministee­

riumi r ingkir jale 30. detsembrist 1971. a. 

ja kutsevalikualase töö korraldamiseks vas­

tavalt Eesti NSV Haridusministeeriumi kutse­

orientatsiooni juhendi le 1972. a., samuti Ha­

ridusministeeriumi «Metoodi l istele soovitus­

tele üldharidusliku kooli IV—XI klassi õ p i ­

laste kutseorientatsiooniks» 1973. a. Ühis­

kondl ikul t kasuliku töö konkreetsete objek­

t ide, töö iseloomu, aja ja töö teostajate 

(klasside) kohta, samuti kool i kutsevaliku 

komisjoni töö kohta koostatakse aga er i ­

p laanid, kus lähtutakse üldtööplaani üles­

annetest. 

T ö ö k a i t s e , o h u t u s t e h n i k a , t e r ­

v i s h o i u j a s a n i t a a r - h ü g i e e n i 

küsimuste lahendamiseks nähakse ette konk­

reetsed ülesanded kool i pedagoogi l isele 

kol lekt i iv i le, administrati iv- ja meditsi ini l isele 

personali le töökaitse abinõude plaanis, mis 

koostatakse lepinguna direktsiooni ja a/ü ko­

haliku komitee vahel (vt. NSV Li idu ha r i ­

dusministri käskkiri nr. 101, 24. dets. 1971.a.). 

Kool i üldtööplaani selles lõigus peaks aga 

olema ära toodud mitmete ohutuseeskirjade 

täitmise põhiülesanded ja üritused ning mää­

ratud tähtaeg, mis ajaks koos ametiühinguga 

töökaitse plaan antud aastaks välja töötatakse. 

Sellesse kuuluvad arusaadavalt ab inõud õ p i ­

laste meditsiinil ise läbivaatuse teostamiseks, 

tervisehäirete all kannatavate lastega tehta­

vaks tööks, sanitaarsalkade ja sanitaarpostide 

töö korraldamiseks jm. Samas fikseeritakse 

üritused sanitaar-hügieenilise olukorra paran­

damiseks ning kontrol l nende täitmise üle 

(ruumide puhtus, inventari paigutus, isetee­

nindamine, valgustus, toit lustamine, õppe tun ­

nid, hügieen jne.). 

T ö ö s k a a d r i g a tuleks arvestada jä rg­

misi põhisuundi: 

Ц marksistlik-leninliku teoor ia aktuaalsete 

probleemide ja praegusaegse etapi ideel is-

pol i i t i l ise kasvatustöö küsimuste tundmaõpp i ­

mine ja analüüs; 

Щ teaduslike teadmiste täiendamine ja 

laiendamine pedagoogika ja psühholoogia 

valdkonnas; 

Щ teadmiste süstemaatiline täiendamine õ p e ­

tatava aine teoor ia ja metoodika alal ; 

В õpetaja üldise kultuuri ja eruditsiooni t a ­

seme tõstmine. 

Konkreetselt tu leb planeerida: 

1. Õpetajate individuaalse enesetäiendamise 

suunad, arvestades kool i õppe- ja kasvatus­

töö ülesandeid ja õpetaja ettevalmistuse 

taset ning, juhindudes kolme aasta enesetäien­

damise programmidest, edasiõppimine, osa­

võtt kursustest jne. 

2. Töö õpetajate metoodikakomisjonides. 

3. Töö kool i metoodikakabinetis (-nurgas). 

4. Metoodi l ised konverentsid, diskussioonid, 

pedagoogi l ised loengud, näituste korralda­

mine, töökogemuste vahetamine. 

5. Kollekti ivsete organite nagu õppenõukogu 

koosolekute, klassijuhatajate nõupidamiste, 

töötajate üldkoosolekute jt. aeg, põhi teemad 

ja vastutajad. 

6. Töötajate instrueerimine ja väl jaõpetamine 

(ohutustehnika, sanitaartehniline mi in imum, 

tsiviilkaitse jm.). 

Lastevanemate kaasatõmbamiseks akt i ivsele 

272 



osavõtule kool i elust, kool i ja kodu vahelise 

kontakti tugevdamine ning lastevanemate 

mõjutamine selleks, et laste kodune kasvatus 

kulgeks kõige optimaalsemat rada, on o lu ­

line koht sellise lõ igu nagu « P e d a g o o ­

g i l i s e p r o p a g a n d a , k o o s t ö ö l a s ­

t e v a n e m a t e j a ü l d s u s e g a » planee­

rimisel kool i üldtööplaanis. Selles tu leb ette 

näha kogu pedagoogi l ise propaganda süs­

teem antud õppeaastaks, mis seisneb laste­

vanematele pedagoogi l is te teadmiste and­

mise mitmesugustes vormides (rahvaül ikool id, 

vestlused klassis, lastevanemate koo l id , d i ­

ferentseeritud üritused lastevanematele jt.), 

pedagoogi l ise propaganda koostöö vormid 

ettevõtete, asutuste ja majanditega, lasteva­

nemate üldkoosolekute korraldamine, laste­

vanemate kool ikomitee ja klassikomiteede 

töö suunamine jne. 

O r g a n i s a t s i o o n i l i s - m a j a n d u s -

l i k e küsimuste planeerimisel arvestatakse 

eelkõige kool i rahalisi vahendeid eelarve ja 

er ivahendite piires, samuti settidelt ja ühis­

kondl ike l t organisatsioonidelt laekuvaid sum­

masid või ka nende summade hankimist. Siin 

kavandatakse ainekabinett ide, -klasside ja 

teiste ruumide ehitamist või ümberehitamist 

ning nende täiendamist sisustuse ja õppeva­

henditega. Kooskõlastatult haridusosakonnaga 

ja koostöös settidega planeeritakse sanitaar-

või kapitaalremonti, õppeekskursioonide va­

rustamist sõidukitega, õpi laslaagrite majan­

duslikku teenindamist, kool iümbruse ja spor­

diväl jaku korrastamist, väljaarendamist jne. 

V i i m a s e k s l õ i g u k s o n j u h t i ­

m i n e j a s i s e k o n t r o l l . Planeerimine 

nõuab tehtu tulemuste ranget arvestust ja 

teaduslikku analüüsi. «Sotsialism —,» rääkis 

Lenin, «see on arvestus.» Arvestus on lahuta­

matult seotud kontrol l i organiseerimisega ja 

täitmise kontrol l iga. Kool i oskuslik juhtimine 

(on tavaliselt seoses oskusliku p laneer imi­

sega), asjalik ning igakülgne sisekontroll on 

alati o lnud edasimineku tagatis. Sellepärast 

tuleks kool i juhi l koos parte i - ja ametiühingu­

organisatsiooniga see üldtööplaani lõik väga 

põhjal ikult läbi mõtelda. Paljudes kool ides 

on kujunenud heaks traditsiooniks tulla enne 

õppeaasta algust kokku kool i par te ibüroo, 

kool i juhtkonna ja ametiühingukomitee ühi ­

seks nõupidamiseks, et määrata kindlaks ee l ­

oleva õppeaasta põh iprob leemide r ing ning 

kollekti ivsetes juhtimisorganites nagu partei 

lahtistel koosolekutel , õppenõukogus, amet i ­

ühingu töö - (tootmis-) nõupidamistel , juht­

konna nõupidamistel arutamisele tu levad p õ ­

hiküsimused. See hoiab ära parallel ismi mit­

mete organite töös. Taoline põhimõte o n 

f ikseeritud ka uues kool i töö planeerimise j u ­

hendis. 

Kool i käsiraamatu (või selles ameti juhen­

dite) puudumisel tuleks täpselt p i i r i t leda 

di rektor i , tema asetäitjate, d i rektor i abi ma­

jandusalal ning klassi- ja kool iväl ise kasva­

tustöö organisaatori tööülesanded. 

Edasi fikseeritakse abinõud õ p p e - j a kasva­

tustöö juhtimise parandamiseks ning sisekont­

rol l i ja informatsiooniteenistuse peamised 

suunad vastavalt uue õppeaasta põhieesmär­

k idele. 

Sisekontroll i planeerimisel lähtuda Hari­

dusministeeriumi metoodil isest juhendist 

õppe - ja kasvatustöö kontrol l imise kohta, p i ­

dades silmas: 

1) koolikohustuse täitmist; 

2) õppeprogrammide täitmist koos õpilaste 

ideel is-pol i i t i l ise kasvatamisega, kusjuures 

pöörata rohkem tähelepanu nõrgemaid tu le­

musi andvatele õppeainete le ; 

3) klassijuhatajate, kasvatajate, õpetajate, teh­

niliste jt. töötajate t ö ö d ; 

4) ühtlustatud nõuete (õpi lasreegl id, õpi laste 

käitumiskultuur, sisekorra eeskirjad jm.) tä i t ­

mist ning juurutamist; 

5) klassivälist t ööd ; 

6) ühiskondliku omandi ( ruumid, mööbel , teh ­

nil ised vahendid jne.) kasutamist ja hoo lda­

mist; 

7) finants-majanduslikku tegevust jne. 

Üldiselt on soovitav, et kogu kool i sise­

kontrol l i suunad ja üldeesmärgid oleksid 

mahutatud üldtööplaani juhtimise ja sise­

kontrol l i lõ iku, seda ka sel juhul, kui kasu­

tatakse graafil ist (ahel-) planeerimist. Kui 

aga õppeaasta jooksul i lmneb vajadus o p p e ­

ja kasvatustöö mõne lõ igu ulatuslikumaks 

kontrol l imiseks, siis võ ib koostada ka vas­

tavasisulise operat i ivp laani . 

Järgmiseks tähtsaks plaaniks koolis on 

TUNNIPLAAN. 

Tunniplaan koostatakse kehtestatud õ p p e ­

plaani alusel õppepoolaasta alguseks, vee ­

randi jooksul tehakse muudatusi ainult äär­

mise vajaduse korral . 

Plaani koostamisel tuleks silmas p idada 

pedagoogi l is i nõudeid tunniplaani le ( tundide 
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õige paigutus nii õppenädala kui ka õppe ­

päeva jooksul vastavalt kool ih i ig ieeni nõue­

te le; vahetundide õige pikkus vastavalt ü ld ­

haridusliku kool i põhikir jale). 

Tundide paigutus peab vastama õppeainete 

huvidele (paaristunnid vanemas kooliastmes 

füüsikas, keemias — loboratoorsete tööde 

tegemiseks, kirjanduses — kirjandite kir juta­

miseks, matemaatikas — teoreeti l ise materjali 

kinnistamiseks kontro l l tööde näol). Võ ima l i ­

kult vält ida paaristunde esmaspäeval ja lau­

päeval. 

Tundide paigutus peab vastama õpetaja 

töö ja kvalif ikatsiooni tõstmise huvidele. 

Õpetajate puudumisel koostatakse ajutine 

asendusplaan põhitunniplaani muutmata. 

Lisaks õppetundide le sisaldab tunniplaan 

klassijuhatajatunde, fakultati ivainete tunde, 

koori laulutunde ja kehalise kasvatuse er igrup­

p ide tunde. Põhitunniplaani lisana võ ib koos­

tada plaani klassivälistele r ingidele. 

ERIPLAANID 

Üldiselt tuleks õppe- ja kasvatustöö tervik­

likkuse huvides püüda vähem koostada e r i -

plaane ja planeerida kõik võimal ikud töö­

lõ igud üldtööplaanis orgaanil ise tervikuna. 

Kuid kahjuks pole see alati võimalik ning 

pal judel juhtudel nähakse neid ette ka direk-

t i ivorgani te juhendeis. 

Eriplaanide ajaline ulatus võiks haarata 

pool t võ i tervet õppeaastat. 

Eriplaanide kaudu tuleks planeerida töö 

kõikides õpilasorganisatsioonides (komsomol i ­

organisatsioonis, pioneerimalevas, kehakultuu­

r ikol lekt i iv is, Punase Risti Seltsi a lgorgani­

satsioonis, ALMAVÜ-s jt.), õpi lasklubides, 

-r ingides, kool i internaadis, pikapäevarühma­

des, kool i raamatukogus, kooliaias, koo l iee l i ­

kute rühmades, lastevanemate kulul töötava­

tes kunsti- ja muusikaklassides, kool i kutse-

orientatsiooni komisjonis, ühiskondlikult ka­

suliku töö korraldamisel, kool iraadios, sei­

nalehtede töös, metoodikakomisjonides ja 

ainekabinett ides, õppetöö vaheaegade or­

ganiseerimisel jne. Kui mõni lõik nendest 

on aga kool i üldtööplaanis detailselt pla­

neer i tud, pole muidugi lisaplaane enam 

vaja. Kogu kool i kol lekt i iv i tegevust hõ l ­

mavad er iplaanid paigutatakse lisadena ü ld­

tööplaani juurde. 

OPERATIIVPLAANID 

Operat i ivp laanid on soovitav koostada n i i ­

suguste ürituste korraldamiseks, mida po lnud 

võimalik ette näha kool i üldtööplaani võ i e r i ­

plaanide koostamisel või on nimetatud 

plaanides märgitud üldsõnaliselt. 

Plaanid koostatakse: 

1) r i ik l ike pühade ja tähtpäevade (näit. 

kool i aastapäev jt.) tähistamiseks; mitmesu­

guste päevade, nädalate, dekaadide ja 

kuude (keelepäev, looduskaifsepäev, spord i ­

päev, raamatunädal, teatrikuu, tu lefõr jekuu 

jt., õhtute (taidlusõhtu jt.), metoodi l iste kon­

verentside, pedagoogi l is te loengute, koo l i ­

p idude ja kontsertide, vilistlaste õhtu jt. kor­

raldamiseks; taidlusülevaatuste, sõprusfestiva-

l ide, kohtumiste jm. organiseerimiseks; 

2) õppeaasta kestel vastuvõetud partei ja va­

litsuse otsuste ning kõrgemalseisvate organite 

pool t antud korralduste täitmiseks; koo l i töö 

teatud lõigus avastatud puuduste l i kv ideer i ­

miseks; mõne uudse meetodi , võtte võ i ab i ­

nõu katsetamiseks või rakendamiseks; ettenä­

gematu võ i ootamatu sündmuse tähistamiseks; 

informatsiooni kogumiseks uurimistöö otstar­

bel jne. 

Operat i ivp laanid säilitatakse koolis ü ld töö­

plaani või er iplaanide lisana. 

Teatavasti on klassijuhataja töö oluliseks 

faktoriks õpilaste kommunistlikul kasvatamisel, 

eduka õppetöö kindlustamisel, nende ühis­

kondl iku aktiivsuse kasvatamisel ja si lmaringi 

laiendamisel. Kasvatustöö edukus klassi­

kol lekt i iv is sõltub suurel määral sellest, kui 

oskuslikult ja õigesti on klassijuhataja töö 

planeeri tud. 

Koos kool i töö planeerimise juhendiga 

antakse välja ka uus JUHEND KLASSIJUHA­

TAJA TOO PLANEERIMISEKS. 

Kinnitatud juhend ei erine olul iselt seni 

kehtinud juhendist, kuid mõnevõrra on muu­

detud selle struktuuri ning kaasajastatud mõ­

ningaid sisulisi küsimusi. 

Peale klassijuhataja töö planeerimise pr int­

si ipide ja allikate on juhendis ette nähtud 

planeerimise ajaline ulatus (koostatakse p o o l ­

aastaks) ja plaani struktuur. 

Põhjalikumalt on käsitletud juhendis sel­

list lõ iku, nagu eelmise õppeaasta õ p p e - ja 

kasvatustöö analüüs ja klassi iseloomustus 

ning konkreetsed üritused ja abinõud ees­

märkidele jõudmiseks. Viimases lõigus on 

antud juhendeid planeerimisel tööks õpi las­

tega, koostööks aineõpetajatega, lastevane­

mate ja üldsusega. 

Uues juhendis käsitletakse ka 

274 



ÕPETAJA TOO PLANEERIMIST. 

õppeprogrammi realiseerimiseks koostab 

õpetaja poolaastate kaupa k a l e n d e r ­

p l a a n i , kus nähakse ette, milliseks ajaks 

üks või teine teema läbi võetakse. Niisugus­

tes ainetes, kus programm esitab materjali 

täpselt niisuguses järjekorras, nagu seda läbi 

võetakse, võ ib p i i rduda ajalise jaotuse mär­

kimisega aineprogrammi servale. (Edaspidi 

arvestatakse sellega ka programmide t rükki ­

misel.) 

Õpetajalt nõutakse iga õppetunni m e t o o ­

d i l i s e k ä s i t l u s e koostamist. Sõltuvalt 

õpetaja kvalif ikatsioonist, staažist ja töö tu le­

mustest võ ib see olla kirja pandud kas kons­

pektina või tunni tööplaanina (vormi otsus­

tab iga õpetaja kohta kool i juhtkond). 

Juhul kui koolis rakendatakse temaatil ist 

planeerimist, koostab õpetaja t e m a a t i l i ­

s e p l a a n i enne uue teema juurde asumist. 

Teema planeerimisel formuleeritakse teema 

(või üksiku tunni) õpetusl ik ja kasvatuslik 

eesmärk, jagatakse teema tundideks ja täp­

sustatakse nende aeg. Määratakse kindlaks 

iga tunni 

— metoodi l ised iseärasused, 

— näitl ikustamisvahendid, lisakirjandus, 

— põhimõistete r ing ning muu põhivaral ine 

materjal, 

— uue materjali mõistmiseks vajalik kordamis-

materjal, 

— kodused ülesanded ja nende didakt i l ine 

eesmärk. 

Juhul kui tundide metoodi l ised iseärasused 

on põhjal ikult lahti mõtestatud temaatilise 

planeerimise teel , pole enam vajadust tunni-

konspekti ega -tööplaani järele. 

Erialaseks ja ideel is-pol i i t i l iseks enese­

täiendamiseks koostab õpetaja i n d i v i 

d u a a l s e e n e s e t ä i e n d a m i s e p i a a -

n i, mis vastab metoodi l ise töö suundadele 

koolis võ i , arvestades õpefaja-kasvataja poo l ­

seid vajadusi, teatud prob leemide sügava­

maks läbitöötamiseks. 

On konkret iseeri tud ka lastekodu-internaat-

koo l i , kool i internaadi ja pikapäevarühmade 

kasvatajate töö planeerimist. 

Uued juhendid kool i töö planeerimiseks 

peaksid aitama kaasa kool i töö juhtimise ta­

seme tõstmisele, mis omakorda on oluliseks 

tingimuseks kogu õppe - ja kasvatustöö tu le­

muste paranemisel vabar i ig i kool ides. 



EESTI 

ÕPILASMALEVA OSA 

KESKKOOLI­

ÕPILASTE SUVES 

ENN NOORKÕIV, 
Eesti Õpilasmaleva komandöri asetäitja 
kasvatustöö alal 

Nõukogude pedagoogika üks kuldreegleid 
on laste kasvatamine jõukohase, kuid 
küllalt intensiivse töö varal. Igati sobiv 
õpilaste tööharjumuste süvendamiseks on 
suvevaheaeg. Suvise töö analüüs meie 
vabariigis on näidanud, et iga kuues 
linna- ja iga teine maakooliõpilane töötab 
suve jooksul vähemalt ühe kuu. 

Kas meile on ükskõik, kus ja millistel 
töödel, millises kollektiivis õpilased tööta­
vad? Kaugeltki mitte. 

Oleks ju üpris väär arvata, et peaasi on 
kindlustada õpilane suvel tööga, kõik muu 
tuleb iseenesest. Juba A. Makarenko väi­
tis, et igasugune töö jääb neutraalseks 
protsessiks, kui sellega ei kaasne õpilaste 
poliitiline ja kõlbeline kasvatamine. Töö 
saab olla vaid ühtse kasvatussüsteemi osa, 
mille kogu mõju avaldub komplekssuses. 
Paremaid võimalusi õpilaste kasvatami­
seks töös annab enam-vähem kindel ja 
suhteliselt pikka aega tegutsev töökollek­
tiiv. 

Alates 1967. aasta suvest on selliseks 
organisatsiooniks meie vabariigis Eesti 

Õpilasmalev. Aastatega on kasvanud ma­
lev nii laiuti kui sügavuti. Seadusliku 
aluse tema tegevusele on andnud Eesti 
NSV Ministrite Nõukogu määrused, neist 
viimane 1971. a. märtsist pidas vajali­
kuks Eesti Õpilasmaleva tööd veelgi laien­
dada. 

Kogu Nõukogudemaal on õpilaste töö­
rühmade tegevus viimastel aastatel tormi­
liselt laienenud. Teistes liiduvabariikides 
on meie kogemused rühmade organiseeri­
misel aluseks võetud. Meie juures on käi­
dud õppimas ja omalt poolt oleme püüd­
nud head ja uut levitada. 

Õpilasmaleva tutvustamine meie peda­
googide ja lastevanemate hulgas pole aga 
olnud küllaldane. Küllap on sellega sele­
tatav Tallinna pedagoogide ja lastevane­
mate vestlusringis avaldatud arvamus, et 
malev on isetegevuslik ja mõneti 
isegi ebaseaduslik organisatsioon. Ei teatud, 
et Eesti Õpilasmalev on organiseeritud 
ELKNÜ Keskkomitee, Eesti NSV Põl­
lumajanduse Ministeeriumi, Eesti NSV 
Haridusministeeriumi, Eesti NSV Kõrgema 
ja Keskerihariduse Ministeeriumi, Eesti 
NSV Metsamajanduse ja Looduskaitse 
Ministeeriumi, Eesti NSV Siseministee­
riumi, Eesti NSV Ministrite Nõukogu juu­
res asuva Kehakultuuri- ja Spordikomitee, 
Eesti NSV Ministrite Nõukogu Koondise 
«Eesti Põllumajandustehnika» ja Eesti 
NSV Ametiühingute Nõukogu ühise ette­
võtmisena. Õpilasmaleva tegevuse juhti­
miseks ja suunamiseks on loodud asjaosa­
liste ametkondade esindajatest vanemate­
kogu, kuhu kuuluvad ELKNÜ Keskkomitee 
esimene sekretär Indrek Toome, sekretär 
Maia Leosk, Eesti NSV haridusministri 
asetäitja Albert Tükk, Eesti NSV kõrgema 
ja keskerihariduse ministri esimene ase­
täitja Heimar Peremees, Eesti NSV põllu­
majandusministri asetäitja Aadu Pärtel jt. 

Õpilasmaleva vahetu juhtija on selle 
keskstaap, kuhu kuuluvad maleva koman­
dör, tema asetäitjad kasvatustöö ja ma­
janduse alal ning vabariigis moodustata­
vate tööpiirkondade komandörid. Kesk-
staabi koosseis kinnitatakse ELKNÜ 
Keskkomitee bürool. Piirkondade komandö­
rid on kogemustega pedagoogid ja mõned 
vanemate kursuste üliõpilased. Harju piir­
konda juhib näiteks Tallinna 42. keskkooli 
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õpetaja, kommunist Rein Säkk. Pedagoo­
gina on ta töötanud kuusteist aastat, õpi-
lasmalevas neli suve, neist kolm viimast 
piirkonna komandörina. Haapsalu piir­
konna eesotsas on kommunist Rein Otsta-
vel, Haapsalu 1. keskkooli õpetaja, Vil­
jandi piirkonda juhib EKP Viljandi 
Rajoonikomitee instruktor Jaan Akk. 

Ka rühmakomandöre valitakse väga 
rangelt rajoonide haridusosakondade poolt 
Haridusministeeriumile esitatud kandidaa­
tide hulgast. Vanemate kursuste üliõpilasi 
soovitavad kõrgema õppeasutuse rektoraat 
ja ühiskondlikud organisatsioonid. 

Eesti Õpilasmaleva tegevuse aluseks on 
vabatahtlikkuse printsiip. Alates tänavu-

Oa täiesti selge, et rohkem kui kahe 
tuhande õpilase suvevaheaja organiseeri­
mine nõuab plaanipärast tegevust. 

Kasvatustöö õpilasmalevas on väga mit­
mepalgeline. See peaks andma suuri või­
malusi õpilaste eneseteostuseks. 

Kõige tähtsamaks suunaks maleva kasva­
tustöös on töökasvatus ja kutseorientat-
sioon. Nõudes oma liikmetelt ausat ja 
kohusetundlikku tööd, töödistsipliini ja 
ohutustehnika eeskirjade järgimist ning 
heaperemehelikkust sotsialistliku omandi 
suhtes, kasvatab õpilasmalev noortes kom­
munistlikku töössesuhtumist ning lugupida­
mist töö ja tööinimeste vastu. 

Paljud koolinoored saavad malevas 
oma esimesed töömeheristsed. Malevas 
kehtib põhimõte — kuidas töö, nõnda 
palk. Tasu üle pole olnud põhjust nuri­
seda. Möödunud töösuve keskmine päeva­
tasu malevlase kohta oli 4 rbl. 56 kop. 
Kes ikka suve õtsa usinasti tööd teeb, 
võib sügisel päris korraliku palga saada. 

sest suvest on rühmakomandöridest vähe­
malt pooled pedagoogid. 

t Oma tegevuses juhindub malev partei-, 
nõukogude-, ametiühingute- ja komsomoli-
organite otsustest, kehtivast seadusandlu­
sest ja Eesti Õpilasmaleva põhimäärusest. 

i Oma eesmärkide realiseerimiseks loob 
EÕM Keskstaap lepingu alusel suhted 

a baasmajanditega, moodustab piirkonnad ja 
t rühmad, organiseerib nende tööd ning rüh­

madevahelist sotsialistlikku võistlust, kor-
i raldab poliitkasvatuslikke, spordi- ja kul-
t tuuriüritusi, piirkondlikke ja vabariiklikke 

kokkutulekuid. 
l Eesti Õpilasmaleva arengut aastatel 1967 

—1974 kajastab järgmine tabel: 

Paljudel on see esimene palk elus. Küllap 
nüüd raha peale hoopis teise pilguga vaa­
datakse, tundus see ju varem hirmus ker­
gesti kätte tulevat. 

Aga õpilased ütlevad, et malevasse ei 
meelita neid hoopiski mitte lootus «pikka 
rubla teenida». Linnas vabrikus või teha­
ses makstakse paremini. Ometi on suur 
vahe, kas veeta suvi vabrikuseinte vahel 
või heinamaal, kas kaaslasteks on täis­
mehed või omasugused. 

On tore, kui rühma töö ja vaev ka maa­
rahva silmis heakskiitu leiab. Eriti seal, 
kus malevlasi algul töömeesteks ei peetud. 

Lisaks sellele viibivad õpilased eemal 
linna tolmust ja kärast, keset loodust. Nad 
saavad elada režiimiga, mis kompenseerib 
talvist vaimset pinget. 

Malevatöö avab laiad võimalused kutse-
orientatsiooniks. Õpilased tutvuvad täna­
päeva põllumajandusliku suurtootmisega ja 
selle arenguperspektiividega. Palju teevad 
ära üliõpilastest rühmakomandörid, rääkides 

Aasta Malevlasi Piirkondi 

1966 
1967 
1968 
1969 
1970 
1971 
1972 
1973 
(plaan) 
1974 

68 
278 
325 
643 
1033 
1943 
2133 
2389 

2300 

— • 

— 
— 
— 
3 
4 
7 
8 

8 

1 
7 
8 
17 
38 
64 
88 
104 

100 

Rühma- Tööpäevi Keskmine 
komandöre (tub.) päevatasu 

10 
9 
24 
48 
86 
115 
132 

125 

8,0 
10,0 
16,2 
23,5 
58,0 
72,0 
87,4 

88,0 

2,90 
3,30 
3,76 
4,38 
4,09 
4,49 
4,56 

4,60 
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õppimisvõimalustest kõrgemas koolis ja 
tutvustades eriala, mille nad ise on vali­
nud. 

Teiseks tähtsamaks suunaks on poliiti­
line kasvatus. Iga malevlane peab olema 
kursis sise- ja välispoliitikaga, teadma 
tähtsamaid fakte NLKP ja ÜLKNÜ aja­
loost. Selleks korraldatakse rühmades vas­
tavasisulisi loenguid, kohtutakse juhtivate 
partei-, nõukogude- ja komsomolitöötaja-
tega. On saanud heaks tavaks, et EKP 
rajoonikomiteede sekretärid, rajoonide 
täitevkomiteede töötajad ja muidugi 
ELKNU rajoonikomiteede sekretärid esine­
vad rühmades noori huvitavatel teemadel, 
tutvustavad rajooni. Rühmades toimuvad 
aktuaalsete sise- ja välispoliitiliste teemade 
arutelud. 

Maleva rühmades töötavad ja elavad 
koos eesti ja vene õppekeelega koolide 
õpilased. EÕM rühmad on töötanud, Lätis, 
Leedus ja Valgevenemaal. Eeloleval suvel 
on plaanis saata rühmad ka Moldaaviasse, 
Krimmi ja Abhaasiasse. Juba aastaid on 
meie vabariigis töötanud Permi, Lenin­
gradi, Läti, Leedu ja Valgevene õpilased. 
Parimad malevlased on käinud preemia­
reisil Saksa DV-s. See kõik on aidanud 
süvendada sõprust eri rahvustest noorte 
vahel. 

Õpilasmalev annab tubli töö eest võima­
luse palju sõita ja näha. On kujunenud 
tavaks, et ülemalevalise sotsialistliku 
võistluse võitnud rühmad sõidavad mägi­
matkadele Kaukaasiasse ja Karpaatidesse. 
Möödunud suvel viis ühe rühma tee 
lisaks Jerevani ja Tbilisi. 

Varasemast rohkem tuleks kogu male­
val, eelkõige aga selle rühmade komandö­
ridel tegelda õpilaste kõlbelise kasvatu­
sega. Ei ole saladus, et keskkooliõpilaste 
seas on levinud suitsetamine ja alkoholi 
tarvitamine, ebaväärikas käitumine. Malev­
lasele esitatavad nõuded fikseerib maleva 
põhikiri. Esimeste nädalate jooksul heida­
me malevast välja kõik need, kes põhikirja 
vastu eksivad. Eelmisel töösuvel oli nii­
suguseid õpilasi 52, ent ilmselt ei jälgi­
tud kõigi käitumist küllaldase rangusega. 
On selge, et eemal koolist ja lastevane­
matest löövad eredamalt välja probleemid, 
mis on seotud puuduste ja inöödalaskmis-
tega noorsoo kõlbelises kasvatuses. 

Kõlbelise kasvatuse, lihtsalt malevlaste 
käitumise parandamiseks on EÕM Kesk-
staabil eelolevaks suveks mitmeid uuen­
dusi. Kõigepealt rühmakomandöride hooli­
kas valik ja väljaõpetamine. Vähemalt 
pooled olgu pedagoogid, ülejäänud aga 
eranditult vanemate kursuste üliõpilased. 
Veelgi rohkem tahame moodustada rühmi 
ühe kooli baasil. Suuremad keskkoolid 
saadavad malevasse rühma koos õpeta­
jaga. Heaks näiteks mullusest on Narva 
2. keskkooli rühm õpetajate T. Kriisi ja 
U. Oitsariga ning A. Müürisepa nim. 
kutsekeskkooli rühm õpetaja J. Kulveriga. 

Palju aitaks kaasa kõigi õpetajate mõis­
tev suhtumine õpilasmalevasse. 

Maleva ülesandeks on tugevate rühma-
kollektiivide moodustamine. Malevlased 
peavad allutama oma huvid rühma üldis­
tele huvidele. Malev kasvatab kohusetun­
net ja vastutust kaaslaste ees. Üsnagi 
palju tuleb otsustada endil ja seda mitte 
ainult plaanide väljamõtlemisel, vaid ka 
nende elluviimisel. Rühma elu pakub iga­
ühele lugematul hulgal võimalusi oma 
andeid ja oskusi mängu panna, vahel ko­
guni neid avastada. 

Suurem osa malevlastest on kommunist­
likud noored. Seetõttu luuakse kõigis rüh­
mades ajutised komsomoliorganisatsioonid. 
Enamikus rühmades kujuneb komsomoli-
grupp elujõuliseks. Noori, kes malevas 
komsomoli astumise avalduse esitavad, 
tuleb igal aastal juurde. 

Malev püüab arendada õpilaste ilumeelt 
ja kunstimaitset, äratab huvi muusika, 
teatri, kino ja kirjanduse vastu. Käiakse 
kontsertidel, kinos, teatris ja näitustel. 
Malevlased kohtuvad näitlejate, kirjanike, 
kunstnike ja teiste kultuuritegelastega, 
arutavad ühiselt nähtut-kuuldut. 

Malevat peetakse kõikvõimalike tead­
miste vahetuks propageerijaks. Kui heita 
pilk rühmade päevikuisse, kuhu täpselt 
kantakse kõik üritused ja loengud, selgub, 
et pole ainevalda, mille vastu huvi ei tun­
taks. Sport, poliitika, kunst, kirjandus, 
muusika, kino — kõik need on popu­
laarsed. 

Au sees on malevas sport. Kohustuslik 
on hommikuvõimlemine ja ujumisoskuse 
omandamine. Sporditegemise aluseks on 
uued VTK normatiivid. Vastavalt nendele 
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korraldatakse rühmadevahelisi piirkond­
likke ja ülemalevalisi spordivõistlusi. Kok­
kutulekute programmidest on tavaliselt 
pool pühendatud spordile. 

Sportimisele aitab igati kaasa baasma-
jand. Majandist saab spordivarustust, ko­
halike noortega treenitakse koos, korral­
datakse sõpruskohtumisi. 

Töökasvatus, poliitiline, kõlbeline, estee­
tiline ja kehaline kasvatus on maleva 
põhilised kasvatustöö suunad. Iga aasta 
maikuus kinnitab ELKNÜ Keskkomitee 
büroo ülemalevalise kasvatustöö plaani. 
Selle alusel koostatakse piirkondlikud ja 
rühmade töö detailsed plaanid. Nende täit­
mist suunatakse ja kontrollitakse suvel 
pidevalt. Alates tänavusest hakkavad koos 
piirkondade komandöridega tööle komissa­
rid, kelle ülesandeks jääb kasvatustöö 
otsene suunamine rühmades. 

Tänavu hõlmab Eesti Õpilasmalev kesk­
miselt iga kaheksanda malevaealise õpi­
lase. See ei ole piisav. Vähe tegeldakse 
14—15-aastaste õpilaste suvepuhkuse orga­
niseerimisega. Õpilasmaleval on soovitatud 
haarata ka see kontingent. Eeloleval suvel 
tahame katsetada mõne nooremate rüh­
maga. 

Niisiis näeme Eesti Õpilasmaleva ees 
laia tööpõldu. 

Я m 

KOMMUNISTLIKUD 

NOORED VAJAVAD 

PEDAGOOGIDE 

JUHENDAMIST 

mm 

MARE ROSSMANN 

Komsomoliorganisatsioonil on koolis täita 
vastutusrikkad ülesanded. Ta suudab nen­
dega toime tulla ainult sel juhul, kui on 
hästi läbi mõeldud komsomoliorganisatsiooni 
pedagoogilise juhendamise süsteem, kui kom­
somoliorganisatsiooni mured ja rõõmud on 
ka pedagoogilise kollektiivi mured ja rõõ­
mud. Alljärgnevalt peatuksin põgusalt kom-
somoli-algorganisatsiooni pedagoogilisel ju­
hendamisel Rakvere 1. keskkoolis. 

Iga õppeaasta algul annab meie partei-
algorganisatsioon komsomoli-algorganisat-
sioonile täpsed ülesanded aruandeperioodiks. 
Need sisaldavad teatud õppeaastal koolile 
ja komsomoli-algorganisatsioonile kõige 
tähendusrikkamat. Nende teatavakstegemine 
toimub 2. oktoobril. Kooli komsomoli-algor-
ganisatsiooni üldkoosolekul loeb partei-alg-
organisatsiooni sekretär ette läkituse komso­
moli-algorganisatsioonile. Tänavu, millal 
möödub 50 aastat komsomolile V. I. Lenini 
nime andmisest, seati peamiseks ülesandeks 
võimetekohane õppimine deviisi all «Minu 
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kõrval ei tohi olla mahajääjaid» ja «Kuu­

lutame sõja «hallidele» kolmedele». Konk­

reetsemalt: 

a) saavutada kõikide kommunistlike noor­
te täielik õppeedukus, kusjuures iga neljas 
kommunistlik noor õppigu ainult hinnetele 
«4» ja «5». 

b) jätkata ainekuude traditsiooni, korral­
dada koolisiseseid olümpiaade selliselt, et 
selguksid parimad ainetundjad kõigil aladel. 

Komsomoli-algorganisatsioon, kelle tege­
vust juhib 15-liikmeline komitee, kavandab 
neist ülesannetest lähtudes konkreetse 
tegevusplaani. Komomolikomitee annab 
kogu algorganisatsiooni nimel pioneerimale-
va le ülesanded eelseisvaks aastaks. 

Samuti määrab partei-algorganisatsioon 
komsomoli-algorganisatsiooni sektoreid ju­
hendavad õpetajad ja klubide juhendajad, 
arvestades õpetajate huve, soove ja või­
meid. On ju selge, et kõige paremaid tule­
musi annab see töö, mis on südamelähedane. 
Meie kooli saksa keele õpetaja Galina Zah­
harova on sümfoonilise muusika sõber ja 
austaja. Kooli partei-algorganisatsioon usal­
das talle rahvaste sõpruse klubi muusika-
sektsiooni juhtimise. Tema algatusel toimu­
vad koolis kord kuus kontsertkohtumised 
filharmoonia parimate solistide ja kollektii­
videga. Pärast i-ontseiti vesteldakse muusi­
kahuviliste õpilastega kitsamas ringis. Koh­
tumiste mõju õpilaste esteetilisel kasvatami­
sel on raske ülehinnata. Peale selle käib 
ca 70 õpilast pidevalt Tallinnas abonemen­
diga sümfooniakontsertidel. Kui kooli juht­
kond avaldas tunnustust õpetaja Zahharova 
tööle, arvas ta ise: «Ega mina, õpilased or­
ganiseerivad ju kohtumisi, nemad tahtsid 
Tallinnas käima hakata. Minule on see aga 
ülimalt meeldiv tegevus. Pärast iga õnnes­
tunud üritust olen rahul ja õnnelik.» Te­
male on ühiskondlik ülesanne õpilaste ju­
hendamisel üheks koolirõõmu allikaks. Kui 
me suudaksime igale alale leida selliseid 
juhendajaid, oleks töö tulemusrikas. 

Kooli komsomolikomitee õppesektorit ju­
hendab õppealajuhataja Irma Tanvell. Koos 
õppesektori juhataja abiturient lvi Roosiga 
vaadatakse läbi poolaasta tööplaani võimalik 
variant. Seal nähakse ette peamised aruta 
misele tulevad probleemid. Tööplaani pro­
jekt antakse ülekoolilise sektori arutada 

(sinna kuuluvad klasside sektorite juhata­
jad). Seal tehakse vajalikud täiendused ja 
parandused, ülekooliline sektor käib koos 
kord kuus. Enne iga koosolekut arutatakse 
päevakorda võetu koos läbi. Tegeliku töö 
koosolekutevahelisel perioodil organiseerib 
sektori juhataja aktiivi kaasabil. Kas õpe­
taja viibimine sektori koosolekul on ilm­
tingimata vajalik? Kas see ei vähenda õpi­
laste aktiivsust ja omaalgatust? Meil on 
praegu nii, et juhendav õpetaja võtab osa 
ülekoolilise sektori kõigist koosolekuist. 
Sektorites, kus eelnev juhendamine on ol­
nud konkreetne ja põhjalik, ei ole see ilm­
selt alati vajalik. Kui ma õpetaja Tanvellilt 
küsisin, kas õpilased tuleksid ka temata 
toime, ütles ta: «Arvan, et tuleksid ilusasti 
toime. Viibin seal rohkem sellepärast, et 
ise kursis olla üleskerkivate probleemidega, 
sest muidu muutuks edaspidine juhendamine 
raskeks.» 

Kui palju ja kui hästi me koolis ka 
kõike teeme, ikka on ja jääb peamiseks 
õppimine. Seetõttu sõltub õppesektori töö 
edukusest koolis palju. Tihti on aga töö­
vormid just selles valdkonnas liiga tradit­
sioonilised — kahemeeste aruanded ja neilt 
lubaduste väljapressimine, šeffide määra­
mine jne. 

Milles seisneb hariduse tõeline väärtus? 
Keegi ju ei taha «kahtesid» saada, kuid pal­
jud ikkagi saavad? Miks mõnda ainet õpi­
takse meeleldi, teise õppimine aga on nagu 
sunnitöö? Neile ja paljudele teistele küsi­
mustele püütakse leida võimalikult õiged 
vastused õppesektori poolt ellukutsutud dis-
kussiooniklubis. Õpetaja Tanvell ise räägib, 
et mõte tuli õpilastelt. Möödunud õppeaasta 
lõpul toimus koolis psühholoogia-alaste re­
feraatide õhtu. Pärast referaatide ärakuula­
mist avaldasid nii õpilased kui ka õpetajad 
oma arvamusi kuuldu kohta. Sealt saanud 
klubi loomise mõte alguse. Kuigi klubis 
käib regulaarselt koos ainult 20—30 õpilast, 
kanduvad nende kaudu seal avaldatud mõt­
ted kogu õpilaskonda. 

Iga noor inimene on loomult revolutsio­
näär. Koolis peab õpilasel olema õigus ava­
meelselt oma arvamust avaldada, vastasel 
juhul hakkab arenema ükskõiksus, mis on 
meie elu suurimaid pahesid. 

Ärgem kartkem, kui see arvamus on va­
hest vildak. Eelkõige on tarvis teada õpi-
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laste tõelisi mõtteid, alles siis on võimalik 

neid õigetele rööbastele suunata. 

ÜLKNU põhikirja järgi on Kommunistliku 
Noorsooühingu üks põhilisi ülesandeid V. I. 
Lenini nimelise üleliidulise Pioneeriorgani­
satsiooni tegevuse juhtimine. Kooli komso-
molikomitee pioneeritöö sektor (juhataja 
10. kl. õpilane Heli Paist) koordineerib kogu 
pioneeridega tehtavat tööd komsomoli-alg-
organisatsioonis. Pioneeritöö sektorit juhen­
dab vanempioneerijuht Kiira Tormilind. Õp­
peaasta algul määrab kooli komsomolikomi-
tee kõikidele rühmadele kollektiivsed rüh-
majuhid — šeffklassid. Peale selle juhen­
davad kommunistlikud noored pioneeride 
erialarühmi (noored liiklusinspektorid, ar­
mee sõbrad jne.). Et tihendajda sidet kom-
somoli-algorganisatsiooni ja pioneerimaleva 
sektorite vahel, on kooli komsomoli-algor-
ganisatsiooni sektori juhataja asetäitja pio­
neerimaleva vastava sektori juhendaja. 
Muide, meil on ka pioneerimalevas raken­
datud sektoreid ja see on end õigustanud. 
Kuigi oktoobrilaste koondusi juhivad pio­
neerid, on kommunistlikud noored kinnita­
tud tähekeste juurde selleks, et abistada 
pioneere koonduste ettevalmistamisel. Alg­
klassides juhendab klassijuhataja nii pionee­
rist kui ka kommunistlikust noorest šeffi. Et 
igas klassis on 3—4 tähekest ja koondused 
toimuvad korraga mitmes tähekeses (nende 
jaoks on planeeritud kindel aeg), on kom­
munistlik noor koondusel nagu õpetaja, 
algklasside õpetaja-klassijuhataja liigub 
ühelt koonduselt teisele ja aitab vajaduse 
korral. Sellise juhendamissüsteemi eesmärk 
on anda võrdlemisi paljudele kommunistli­
kele noortele kogemusi tööks pioneeride ja 
oktoobrilastega. 

Meil on 464 kommunistlikku noort. Sel­
lise suure organisatsiooni juhtimisel langeb 
suur töö tema komiteele. Kooli komsomoli-
komitee pedagoogilise juhendamisega tege­
leb klassivälise töö organisaator. Kuna 
meil on Mahus oma puhkebaas, alustasime 
sügisel «Mahu päevadega», kus koolikomi-
tee arutas läbi õppeaasta peamised üles­
anded ja kavandas elluviimise teed. Ei mä­
leta täpselt kes, ja see polegi tähtis, kuid 
keegi ütles Mahu seminaril välja järgmise 
mõtte: «üksikuid huvitavaid üritusi on 
kerge korraldada. Kuidas saaks aga nii, et 
komsomolitöö tõmbaks kõiki noori ja oleks 

neile huvitav. Katsetaks õige tänavu sotsia­
listliku võistlusega, seda pole meil tükk 
aega olnud! Teeks kohe nii, et kõik komso­
molitöö lõigud oleksid haaratud.» 

Algul oli kõhklejaid palju. «Ei ole tarvis, 
tekitab asjatut vaenu algorganisatsioonide 
vahel,» arvasid ühed. Ometi jäid seekord 
peale need, kes uskusid, et tasub proovida. 
Kohe läks lahti ka võistluse juhendi koos­
tamiseks. Oli tore vaadata ja kuulata, mil­
lise innuga vaieldi, kuidas põhjendati oma 
seisukohti ja kummutati teiste omi. Juba 
sama päeva hilisõhtuks valmis küllalt arves­
tatav sotsialistliku võistluse juhendi' projekt. 
Kuigi algorganisatsioonid tegid juhendisse 
palju väärtuslikke täiendusi, jäid «Mahu 
teesid» juhendi aluseks, ü l e ootuste hästi 
võeti sotsialistliku võistluse mõte vastu 
kogu kooliperes. Malevanõukogu asus va-
nempioneerijuhi abiga juhendi väljatöötami­
sele pioneeride ja oktoobrilaste jaoks. 

Pool aastat kogu kooliperet hõlmavat sot­

sialistlikku võistlust on seljataga, kuid juba 

praegu võib väita, et sotsialistlik võistlus 

on toonud uut hoogu ja pinget kooliellu. 

Sotsialistlik võistlus hõlmab järgmisi alasid: 

$ õppeedukus, 

$ distsipliin, 

ф konkursid j a olümpiaadid, 

ф korrapidamine, 

ф šeflus, 

ф ühiskondlikult kasulik töö, 

ф VTK ja «Kotkapoeg», 

Q leninlik arvestus. 

Kokkuvõtteid teeme iga õppeveerandi lõ­
pus. Igal nädalal avaldab prožektor distsip­
liini ja korrapidamise kokkuvõtted. Sotsia­
listlikus võistluses arvestame ka puhkeõh­
tute konkursi tulemusi. Igal reedel on koo­
lis temaatiline puhkeõhtu, mille sisustab 
ühe klassi algorganisatsioon. Et puhkeõhtute 
tase on tõusnud, näitab seegi fakt, et neist 
võetakse rohkearvuliselt ja aktiivselt osa, 
neid oodatakse. 

Koolikomitee üks tegevussuundi on ka 
klassiorganisatsioonide töö suunamine. Sõl­
tub ju töö edukusest väga palju. Ainult 
klassi-algorganisatsioonide töö tõhustamise 
kaudu on võimalik jõuda iga kommunist­
liku nooreni. 

Kooli komsomolikomitee tegi ettepaneku 
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seada sisse metoodiline kaust «Abiks algor­
ganisatsiooni sekretärile». See sisaldab: 
1) kõik klassi komsomoli-algorganisatsiooni 
ametikohtade kirjeldused, kus on täpselt 
fikseeritud, milliste probleemidega tuleb te­
gelda sekretäril, tema asetäitjal, bürool, sek­
toritel jne; 

2) komitee poolt aruandeperioodil Massior­
ganisatsioonidele antud ülesanded; 
3) üldkoosoleku otsuste ärakirjad; 
4) partei-algorganisatsiooni otsused, mis 
puudutavad klasside komsomolitööd; 
5) metoodilised kirjad 
a) soovitused 2. oktoobri — üleliidulise 

stardipäeva tähistamiseks; 
b) tööplaani koostamisest; 
c) komsomolikoosoleku läbiviimisest; 
d) komsomolikoosoleku protokollimisest; 

(Näitlik protokolli vorm) 
e) soovitused leninliku arvestuse organisee­

rimiseks algorganisatsioonides; 
f) näpunäited tööks šefiidega; 
g) üleliidulisest komsomolikoosolekust osa­

võtust jne. 

Peale selle töötab koolikomitee välja igaks 
kuuks «Sekretäri meelespea», mis tehakse 
teatavaks aktiivikoolis (töötab kord kuus, 
seminare korraldab sekretäri asetäitja Ene 
Särev, juhendab kooli- ja klassivälise töö or­
ganisaator Mare Rossmann). Tema osa ju­
hendmaterjalide väljatöötamisel on piirdu­
nud materjalide kättejuhatamise ja hiljem 
redigeerimisega. Et tihendada sidemeid ko­
mitee ja klassi-algorganisatsioonide vahel, 
jaotasime õppeaasta algul juba igale Massi­
organisatsioonile šefi koolikomiteest. Nime­
tatud komitee liige võtab osa selle klassi 
komsomolikoosolekutest ja jälgib organi­
satsiooni tööd, kuulub leninliku arvestuse 
atesteerimiskomisjoni selle klassi osas, on 
kaasaruandja, kui koolikomitee arutab 
antud algorganisatsiooni tööd jne. Juba 
teist aastat korraldame koolis ainekuude 
üritusi. Ka neid aitavad juhendada peda­
googid. Olgu siin näitena toodud, kuidas 
toimus pedagoogiline juhendamine ajaloo 
ainekuu läbiviimiseks. Õpetajatest oli 
üldjuhendajaks ajalooõpetaja ja ühiskon­

nateaduste ringi juhendaja, aastatelt mitte 
enam väga noor, kuid hingelt nooreks 
jäänud õpetaja Vileida Kelu. Alustati üri­
tuste plaanist, mis kooskõlastati komsomoli-
komitee õppesektori ja ühiskonnateaduste 

ringi juhatuse vahel. Ainekuude stendile 
pandi varakult välja ürituste kuupäevaline 
plaan. Ainekuu algas Oktoobrirevo­
lutsiooni 56. aastapäevale pühendatud 
temaatilise konverentsiga «Oktoober ja 
noored». Kuigi õpilased ise tegid reklaami, 
olid lektorid, laulsid, tantsisid, kaunistasid 
saali, olid korrapidajad, oli kogu ürituse 
taga tunda kogenud juhendaja oskuslikku 
kätt. Toimus kooli olümpiaad, mida juhen­
das Hartvig Lausma; toimus puhkeõhtu 
«Kes on kes?» ajaloost, üldkogunemine 
«Kohtumine rahvasaadikuga». Diskussiooni-
klubis aga vaidlesime ajalookuu puhul 
selle üle, milline peaks olema tõeliselt 
kaasaegne keskkooliõpilane. Juhendaja 
aitab siin leida huvitavamad sõlmküsimu­
sed, juhatab abimaterjalide juurde — nii 
valmivad väikesed ettekanded, milles tõs­
tatatud probleemide pinnalt algabki disku­
teerimine. 

Suur osa komsomolitöö juhendamisel on 
klassijuhatajatel. Tublile klassijuhatajale 
on komsomolitöö klassis mitte tülikas j a 
aeganõudev lisakohustus, vaid klassi suu­
namise ja mõjutamise peamine vahend. 
Iga üksikut kollektiivi liiget kasvatada 
pole võimalik, me mõjutame klassi aktiivi, 
s. o. klassi büroo kaudu. Aitame kaasa, e t 
klassi büroosse valitaks tõelised liidrid, 
kellel on mõju teistele õpilastele, hääles-
tame büroo õigetele seisukohtadele, büroo 
kannab need aga edasi klassi — selline on 
klassi kasvatamise reaalne tee. Ise juhtida 
komsomolikoosolekut või mõnda üritust on 
palju lihtsam kui juhendada seda nii, et 
jääd märkamatuks, et õpilased organiseeri­
vad, tegutsevad ja on aktiivsed, et juhen­
daja oskused ja kogemused muutuvad 
vähehaaval õpilaste omaks ja noorte tegut-
semislust nakatab ka juhendajat. Möödu­
nud aastal tunnistati vabariigi parimaks 
komsomoliklassiks meie kooli 9-c klass 
(tänavu 10-c). Seal on palju toredaid, 
aktiivseid õpilasi, kuid sügav tõetera pei­
tub arvamuses, et ega me klassijuhataja 
Aino Orgmetsata poleks nii palju suutnud 
ja osanud. Õpetaja Orgmets ise arvab, et 
temale juhtuvad alati toredad õpilased, 
kes oskavad nii märkamatult südamesse 
pugeda, et enam muidu ei oskagi, kui 
rahmelda koos nendega. 

Nagu eespool toodust selgub, tegeleb 

282 



komsomolitöö juhendamise eri lõikudega 
meil nii kooli juhtkond kui ka kogu õpe­
tajaskond. Direktor Ervin Kuke abita ei 
kujuta me koolis komsomolitööd ette. 

Peale selle, et ta abistab kõikide küsi­
muste lahendamisel nõu ja jõuga, on ta 
šefiks 10-e klassi algorganisatsioonile, 
juhendab kommunistlikke noori, kes tege­
levad noorte liiklusinspektorite erialarüh-
maga, võtab nõuandjana osa komsomoli-
komitee koosolekutest, viibib puhkeõhtu­
tel kas žürii liikmena või lihtsalt kuula-
jana-vaatajana. Ta ei näe muud teed koo­
likollektiivi kasvatamiseks, kui et see kul­
geb õpilasorganisatsioonide kaudu. 

Õpilased tajuvad väga peenelt, kas 
nende tegevuse vastu tuntakse siirast huvi 
või huvitutakse sellest ainult pealiskaud­
selt, möödaminnes. Kui kommunistlik noor 
leiab juhendavas õpetajas inimese, kes on 
tõeliselt huvitatud organisatsiooni heast 
käekäigust, siis tuleb ta juhendava õpetaja 
juurde heameelega ja kasvab ning areneb 
kiiresti ülesannete täitmise käigus. 

Mida rohkem on kooli pedagoogilises 
kollektiivis komsomolitööst huvitatud õpe­
tajaid, seda rohkem on komsomoliaktiviste 
õpilaste seas, seda tulemusrikkam on kogu 
komsomolitöö. 

Meie kooli komsomoli-algorganisatsioonis 
on leidnud elavat vastukaja ajalehes «Sirp 
ja Vasar» ilmunud Vello Pohla artikkel 
«Inimese dimensioon ja kultuur». Aruta­
sime selles tõstatatud probleeme diskus-
sioonülubis ja ka klasside algorganisat­
sioonides. Kui komsomolikoosoleku teema 
on noortele huvitav, kui nad saavad seal 
oma arvamusi avaldada, siis nad ei jookse 
ära, vaid jäävad. Pole ju kusagil keelatud 
ka komsomolikoosolekul kasutada uudseid 
võimalusi — alustada mingi väikese lavas­
tusega, mis emotsionaalselt häälestaks osa­
võtjaid arutatavaid probleeme vastu võtma. 

«Iga inimene saab olla oma alal, oma 
elus täiuslik, suur, andekas. Iga inimese 
elul cm oma avarus ja lõpmatus. Liiga 
suur on harjumus küsida teistelt, teadu­
selt, masinalt, saatuselt. Iseendalt pean 
küsima, minust sõltub elu. Mina vastutan.» 
Nendes Vello Pohla ridades peitub sügav 
mõte ja küllap sellegi tõeliseks mõistmi­
seks vajavad kommunistlikud noored 
pedagoogide juhendavat kätt. 

SOOVIDEST 

PIONEERIMALEVA 

KOOSSEISU KOHTA 

HIUA OJASILD 

«V. I. Lenini nimeline Üle l i idu l ine Pioneer i -

organisatsioon ühendab vabar i ik ide, kraide, 

oblasti te, l innade, ra joonide p ioneer io rgan i -

satsioone. 

Linnade ja rajoonide pioneeriorganisat­

sioonide koosseisu kuuluvad p ioneer ima-

levad. 

Pioneerimalev on ülel i idul ise p ioneer ior ­

ganisatsiooni aluseks. 

Malev koosneb rühmadest, rühm salka­

dest.» ( 1 , lk. 20 ja 21.) 

Igapäevases praktikas moodustatakse p io -

neerimalevad hari l ikult koo l ide ja internaat­

kool ide pioneeridest, suvel on ajutised p io -

neerimalevad ka pioneeri laagri tes. Seega 

on praktikas juurdunud heterogeensed, s. o. 

eri vanuses poistest ja tüdrukutest koosne­

vad pioneer imalevad. 

Et maakool ide pioneerimalevaisse kuulub 

tavaliselt kool i suurusest olenevalt 15—200 

p ioneer i , l innakool ide pioneerimalevaisse 

300—500 p ioneer i , on arusaadav, et maa­

kool ides, erit i 8-klassilistes, on p ioneer ima-
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leva üksikli ikmete vahel hoopis teistsugused 

sidemed kui l innakool ide pioneerimalevais. 

Kui maakool ide p ioneer id võivad suhelda 

kogu maleva ulatuses üksteisega iga päev, 

siis suurtes l innakoolides, kus eri klasside 

p ioneer id õp ivad sageli eri vahetustes, nii 

t ihedaid kontakte olla ei saa. 

Linnakool ide p ioneer id võ ivad kohtuda 

kogu maleva ulatuses enamasti ainult male-

vakoondustel. Ent malevakocnduski võ ib 

kujuneda ainult kohtumiseks: nähakse küll 

teiste rühmade pioneere, tekib nn. ruumiline 

kontakt, mida poola sotsioloog J. Szcze-

paiiski peab sotsiaalse sideme tekke esi­

meseks tingimuseks ja eelduseks (7, lk. 88 

j j .), kuid t ihedamaid sidemeid teiste rüh­

made pioneer idega ei teki . Tõsi kül l , üksi­

kute eri rühmade pioneer ide vahel võ ivad 

tekkida ka psüühilised kontakt id, kuid 

needki , nagu märgib Szczepaiiski (7, lk. 89), 

ei loo veel mingit sidet. Ka psüühiline kon­

takt (huvitatus, vastastikune huvitatus vm.) 

on tulevase tihedama sideme tekke t ing i ­

mus ja hädavajalik element. Seega tekib 

malevakoondusel eri rühmade p ioneer ide 

vahel küll ruumil ine kontakt, mil le tulemusel 

võ ib tekkida üksikute eri rühmade pionee­

ride vahel ka psüühiline kontakt (huvita­

tus, vastastikune huvitatus, sümpaatia, kuid 

ka antipaatia jm.). Kui ruumilisele ja psüü­

hil isele kontakti le ei järgne ühist tegevust, 

ühist väärtuste vahetamist, ei teki maleva 

ulatuses eri rühmade pioneer ide vahel püsi­

va id sidemeid, püsivat sotsiaalset kontakti. 

Nõukogude teadlane L. Novikova märgib 

(5, lk. 13 ja 14), et suur lastekollekfi iv on 

laste ja täiskasvanute keerul ine ühendus, kus 

eksisteerivad sisult ja iseloomult kõige mit­

mesugusemad sidemed ja sõltuvused, seda 

enam tunnetab iga vastava kol lekt i iv i l i ige 

antud kol lekt i iv i mõju. Edasi märgib L. No­

vikova, et laps areneb mitte ainult mõjus­

tuse objekt ina, vaid tal on selles ko l lek t i i ­

vis kindel koht ning ta mõjustab oma tege­

vusega ka kol lekt i iv i . Mida mitmekesisemad 

on need ro l l id , mil lega laps astub ko l lek t i i ­

vis vastastikusesse tegevusse, seda kindla­

malt on laps kol lekt i iv iga seotud ja seda 

tugevam on lapse mõju kol lekt i iv i le (5, lk. 

14). Nagu nägime, on laps pioneer imale-

vaga seotud vahelül ide — pioneerisalga ja 

-rühma kaudu. Maakool ide pioneerimalevais 

on hari l ikult eri rühmade pioneer ide vahel 

püsivamad sotsiaalsed kontaktid, mis v õ i ­

vad tekkida mitte ainult p ioneer i töö alusel, 

va id ka ülekooli l ises tegevuses (metsaistu-

tamine, kolhooside või sovhooside abista­

mine jne.). 

Suhtlemistingimused ja nende alusel ku­

junevate kontaktide iseloom on maa- ja l in­

nakool ide pioneerimalevais er inevad. See 

on üks tegureid, mis mõjustab laste soove 

pioneerimaleva koosseisu suhtes. 

Maleva üritused to imuvad märksa harve­

mini kui rühma või salga üritused. Ka see­

tõttu ei saa ühises tegevuses to imuvad kon ­

takt id olla kuigi t ihedad. Vähesest ühisest 

tegevusest tulenevad nõrgad ülemaieval i -

sed kontakt id on teine tegur, mis mõjustab 

pioneer ide soove maleva koosseisu suhtes. 

Oma salka võivad p ioneer id rühma üritus­

tel esindada 2—4, vahel isegi rohkem korda 

kuus. See on tugeva coma salga» tunde 

tekke üks eeidusi. 

Oma rühma võ ivad p ioneer id esindada 

märksa rohkem kui malevat maleva üritus­

te l : ülevaatustel, hoogtööpäevakute l , p idus­

tustel, matkadel, ekskursioonidel, koon-

dustel jm. 

Seega on tugeva «oma rühma» tunde 

tekkeks eeldused suuremad kui «oma ma­

leva» tunde tekkeks. Et rühma moodusta­

vad hari l ikult ühes klassis õpp ivad p ionee­

r id, siis «meie rühma» tunde tugevusele 

avaldab mõju ka «meie klassi» tunde tuge­

vus. Samasugune seos on ka «meie maleva» 

ja «meie kool i» tundel . Ülelinnalistel ja ü le-

rajoonil istel üritustel, samuti kohtumistel 

teiste kool ide p ioneer idega on tegevad sa­

gel i ainult ühed ja samad p ioneer id . Ena­

mikul pioneeridest ei tule oma malevat esin­

dada võib-o l la üldse või siis ainult ko rd 

elus. Seetõttu võ ib lastel tekkida tugev 

«meie salga» ja «meie rühma» tunne, «meie 

maleva» tunne aga üsna nõrgalt. 

See on kolmas tegur, mis mõjustab laste 

soove maleva koosseisu suhtes. 

Koik eespool nimetatud kolm tegur i t 

võ ivad t ingida järgmist: 1) l innakool ide 

p ioneer ide ükskõiksemat või ebajär jekindla-

mat suhtumist pioneerimaleva koosseisusse; 

2) praktikas juurdunud pioneerimaleva tüüp i 

jahedama suhtumise kui praktikas juurdunud 

pioneerisalga ja -rühma tüüp i ; 3) maleva 

koosseisusse ükskõikselt suhtujate suurema 
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profsendi , võrreldes salga ja rühma koos­

seisusse suhtujate protsendiga. 

Need oletused leiavad ka kinnitust: 

1) kõikumised esikohal oleva pioneer imsleva 

koosseisu soovides (klassiti) on suuremad 

kui esikohal olevate salga ja rühma koos­

seisu soovide puhul ; 2) kui esikohal oleva 

pioneerisalga koosseisu kuulumisse suhtus 

posit i ivselt 44—92% pioneeridest, rühma 

puhul 4 2 — 9 1 % , siis malevas 11,7—59,3%; 

3) p ioneer ide protsent, kes ei oska (või ei 

taha) oma maleva koosseisu soove märkida, 

on suurem kui vastavad näitajad salga ja 

rühma koosseisude puhul. 

Meie andmed näitavad, et üheealistest 

poistest ja tüdrukutest ning er i vanuses 

poistest ja tüdrukutest koosnevasse p ionee-

rimalevasse suhtutakse üldiselt posit i ivselt 

(vt. skeemid 1 ja 2). Mõnevõrra posit i ivse­

malt suhtuvad nooremate klasside p ioneer id 

ka vanuseliselt heterogeensesse, sooliselt 

homogeensesse pioneerimalevasse kuulu­

misse, ku id suurt poo leho idu sell ised p io -

neerimalevad ei leia. Võrre ldes ühevanu-

selistest poistest ja tüdrukutest koosnevasse 

pioneerimalevasse kuulumise soove er i va­

nuses poistest ja tüdrukutest koosnevasse 

pioneerimalevasse kuulumise soovidega, 

näeme järgmist. 

1. Linnakool ide p ioneer id (nii po is id kui ka 

Skeemid 1 ja 2. 

4,M. SM. k kl lkl SM. 

maa tüdrukud 

maapoisid 

UM. 5M. 6.U. lkl. S.H 

linnatüdrukud 
—— linnapoisid 

tüdrukud) poo ldavad eri vanuses poistest ja 

ja tüdrukutest koosnevasse p ioneer imale­

vasse kuulumist märksa vähem kui maakoo­

l ide p ioneer id . Nimetatud fakt on t ing i tud 

meie arvates juba eespool käsit letud asja­

olust: erinevatest suhtlemistingimustest maa­

ja l innakool ide pioneerimalevais ning nende 

alusel kujunenud kontakt ide erinevast ise­

loomust. 

2. Maakoo l ide p ioneer id suhtuvad eri va­

nuses poistest ja tüdrukutest koosnevasse 

pioneerimalevasse kuulumisse mõnevõrra 

posit i ivsemalt kui üheealistest poistest ja 

tüdrukutest koosnevasse pioneerimalevasse 

kuulumisse, v. a. 4. klassi maapoisid ja 5. 

klassi maatüdrukud. Miks? 

Ilmselt on tegemist: a) maakool ide p i o ­

neerimalevais kontakt ide tekkeks soodsamate 

t ingimustega; b) nendes tingimustes väl jaku­

junenud t ihedate kontakt idega eri rühmade 

p ioneer ide vahel ja selle alusel tekk inud 

posit i ivse suhtumisega praktikas juurdunud 

pioneer imaleva tüüp i . 

3. 8. klassi p ioneer ide l on üheealistest pois­

test ja tüdrukutest koosnevasse p ioneer ima­

levasse kuulumisse posit i ivse suhtumise tõus 

(võrrelduna nooremate klasside p ioneer ide 

suhtumisega, v. a. 4. klassi maapoiste suh­

tumine) ning eri vanuses poistest ja tüdruku­

test koosnevasse pioneerimalevasse kuulu­

misse posit i ivse suhtumise langus (võr re l ­

duna nooremate klasside p ioneer ide suhtu­

misega, v. a. 4. ja 5. klassi l innapoiste ja 

-tütarlaste osas). Miks? 

Arvame, et selle peamiseks põhjuseks on 

p ioneer i töö kui eril ise tegevuse ja suhtle-

misl i igi tagaplaani le nihkumine, tuues välja 

murdeealiste ja noorukite loomul ikku süm­

paatia tendentsi, üldist suhtlemise vajaduse 

tendentsi. Ka A. Zavoronko andmed (3, lk. 

379) kinnitavad meie oletust. 

Kokku võttes võ ib öelda, et: 

1) pioneerimaleva koosseisude suhtes o l ­

lakse märksa ükskõiksemad kui p ioneer i ­

salga ja -rühma koosseisude suhtes, mis näi­

tab ülemalevaliste kontakt ide ja ka ülema-

levalise tegevuse nõrkust; 

2) maakool ide p ioneer id suhtuvad prakt i ­

kas juurdunud pioneerimaleva tüüpi märksa 

posit i ivsemalt kui l innakool ide p ioneer id ; 

3) soolist erinevust suhtumises eri vanuses 

poistest ja tüdrukutest ning üheealistest pois-
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test ja tüdrukutest koosnevasse pioneer ima-

levasse kuulumisse ei o le. 

Eeltoodust lähtudes tuleks 

ф organiseerida p ioneer i tööd ni i , et see 

võimaldaks tunnetada rühma kui maleva 

osa ja salka kui rühma osa; 

ф anda kogu maleva tegevusele konk­

reetne suund ja eesmärk, mil le saavutami­

seks peaksid kõik p ioneer id kindlat osa 

etendama; t ihendada ülemalevalisi kontakte, 

sest nii on võimalik tugevdada ka p ioneer i -

salga ja -rühma osatähtsust. L. Novikoval 

on õigus, kui ta kirjutab, et kol lekt i iv i tu ­

gevdamine saab toimuda ainult laste oma­

vahelise suhtlemise kaudu, sest ainult suht­

lemises tekivad kol lekt i ivsed sidemed. Me 

võime, kir jutab L Novikova, võtta lapsed 

koolis kokku, anda neile haarava eesmärgi, 

teha neid eredate ja meeldejäävate sünd­

muste nägijaiks, kuid seni, kuni laste vahel 

ei o le sidemeid, mis t ingiksid ühist tege­

vust, ei ole meil kol lekt i iv i (5, lk. 27). 

Sama rõhutab J. Piaget oma ettekandes 

XVII I rahvusvahelisel psühholoogia kong­

ressil 1966. a.: laps omastab sotsiaalset toi tu 

ainult sel määral, mil määral ta on akti ivne 

ning on lül i tunud eksisteerivatesse suhetesse 

(6, lk. 141 ja 142). Siinjuures on olul ine 

nende eksisteerivate suhete sihipärane re­

guleer imine. Juba 1926. a. kirjutas L. V õ -

gotski , et kasvatust saab teostada ainult õ p i ­

laste isikliku kogemuse kaudu, mis tervikuna 

on määratud keskkonna pool t . Pedagoogi 

ülesanne on siinjuures keskkonna organisee­

rimine ja reguleerimine. L. Võgotski läheb 

aga edasi. Ta rõhutab, et pedagoog eten­

dab kasvatusprotsessis kaht ro l l i : esmalt sot­

siaalse kasvatuskeskkonna organisaatori ja 

juhi ro l l i ning teisalt selle keskkonna l i ikme 

rol l i (4, lk. 58 ja 59). 

Pioneeritöös on pahatihti puudused just 

selles, et sotsiaalset kogemust võimaldatakse 

saada, kuid tegevus, mil le kaudu see ko ­

gemus omandatakse, on täiskasvanute pool t 

kas täiesti reguleerimata või vähe regulee­

r i tud. On arusaadav, et sellisel juhul ei 

pruugi nii pioneerisalga, -rühma kui ka 

-maleva tegevus lapsele maksimaalselt posi­

t i ivseid kogemusi anda. Kool ikol lekt i iv i s i l ­

mas pidades on viimasele asjaolule tähele­

panu juht inud ka L. Novikova (5, lk. 28) J3 

V. Bobrova (2, lk. 389—390). 
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ÕPPEÜLESANNETE 

INDIVIDUALISEERIMISE 

MÕJU 

ERINEVATELE 

ÕPILASRÜHMADELE 

INCE UNT 

«Nõukogude Kooli» 1973. aasta 8. ja 11. 
numbris tutvustasime kompleksse õppe­
töö individualiseerimise alast didaktilist 
eksperimenti ning selle tulemusi õpi­
laste vaimse arengu seisukohalt. Ilmnes, 
et õppesüsteem, milles individualiseeri­
tud iseseisev töö oli integreeritud fron­
taalse tööga, osutus efektiivseks: õpi­
laste teadmiste, oskuste ja vilumuste 
juurdekasv enamikus ainetes osutus 
suuremaks kui kontrollkoolides, samuti 
ilmnes selle õppesüsteemi positiivne 
mõju õpilaste iseseisva töö oskuste ja 
vaimsete võimete arengule (4; 5). 

Nimetatud artiklites esitasime ekspe­
rimentaalse õpetamise tulemused sum­
mana kõigi õpilaste kohta aritmeetiliste 
keskmiste alusel. Selle kõrval on või­
malik tõstatada veel üht probleemi: 
milline oli eksperimentaalse õpetamise 
mõju erinevatele õpilasrühmadele; kel­
lele mõjus see soodsamalt, kas tuge­
vamatele või nõrgematele õpilastele. 
TRÜ ja VÕT-i õpptajate uurimistöö 
kursuste õppetöö individualiseerimise 

sektsiooni seniste tööde põhjal on ilm­
nenud, et individualiseerimine avaldab 
eriti soodsat mõju tugevatele ja nõr­
kadele õpilastele, mis väljendub selles, 
et väheneb «kahtede» ja suureneb «nel­
jade» ja «viite» arv; see tööviis meeldib 
eriti tugevamatele ja nõrgematele õpi­
lastele, sest muudab mõlemate töö tava­
lisest jõukohasemaks (1; 2; 3). Need 
järeldused on tehtud vaatluste ja hin­
nete, mitte statistilise analüüsi alusel. 
Teiste liiduvabariikide õppetöö indivi­
dualiseerimise alastes töödes kas ei esi­
tata küsimust sellest aspektist või sea-
taksegi eesmärgiks teatud õpilasrühma 
(enamasti mahajääjate) arendamine. 

Mõisteid tugev õpilane ja nõrk õpi­
lane kasutatakse tavaliselt küllalt eba­
määrases, õigemini kompleksses tähen­
duses. Nende mõistetega hõlmatakse 
kaht külge õpilase isiksuses — ühelt 
poolt tema teadmiste, oskuste ja vilu­
muste taset, teiselt poolt tema võimeid. 
Mõlemad küljed võivad ühel õpilasel 
olla omavahel kooskõlas, teisel mitte. 
Teatavasti on olemas ka suhteliselt ma­
hajäänud õpilased, s. t. õpilased, kes 
õpivad alla oma võimete, ent sealjuures 
hinnete poolest vähemalt rahuldavalt. 
Seepärast on otstarbekas seada küsimus 
eksperimentaalse õpetamise efektiivsu­
sest kahest aspektist: milline on selle 
mõju teadmiste poolest ja milline või­
mete poolest erineva tasemega õpilas­
tele? 

Alljärgnevas analüüsime eksperimen­
taalse õpetamise tulemusi kolmel erine­
val alusel moodustatud õpilasrühmades: 
1) rühmad, mille moodustamise aluseks 
on õpilaste õppeedukus erinevates aine­
tes 5. klassi algtestide põhjal; 
2) rühmad, mille moodustamise aluseks 
on õpilaste iseseisva töö oskused ajaloo-, 
geograafia- ja bioloogiaõpiku tekstiga; 
3) rühmad, mille moodustamise aluseks 
on õpilaste vaimsed võimed 5. klassi al­
gul (vastavate testide põhjal). 

Töö eesmärgiks on selgitada iseseisva 
individualiseeritud töö efektiivsus nime­
tatud õpilasrühmades. 

Esimest ja teist liiki rühmad on moo­
dustatud üksikute ainete kaupa. Kol­
mandat liiki rühmade puhul on võetud 
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aluseks vaimsete võimete ja lugemis­
oskuse testide tulemused kokkuvõetult. 
Viimaseid on vaadeldud koos üldiste 
vaimsete võimetega seetõttu, et korre-
latsiooniarvutustest ilmnesid tihedad 
seosed mõlemate vahel; samuti polnud 
need sisuliselt seotud ühegi õppeainega 
ning neid korrati muutmatul kujul 5. 
klassi lõpul nagu üldiste vaimsete või­
mete testegi. Kõiki neid töid ja teste 
kirjeldasime juba oma eespool nimeta­
tud artiklites (4; 5). 

Kõikide liikide puhul on moodustatud 
5. klassi sügiseste tulemuste põhjal 4 
rühma. Rühmitamise aluseks on arit­
meetilised keskmised (x) ja standard-
hälbed (6). Kui eksperimentaalkoolide 
(E) ja kontrollkoolide (K) algtulemustes 

6 
i ü 

oli erinevus, võtsime aluseks mõlema 
keskmise. Seda tuli teha vaid erandjuh­
tudel, sest E ja К keskmised tulemused 
olid väga lähedased, sageli kokkulange­
vad. Arvutuste lihtsustamiseks võeti alu­
seks vaid need õpilased, kellel olid ole­
mas nii kevadised kui ka sügisesed tööd. 
Selleks et suurendada õpilaste arvu äär-
mistes (kõige tugevam ja kõige nõrgem) 
rühmades, mis oletatava normaaljaotuse 
puhul oleksid kujunenud väikesearvulis­
teks, võeti rühmitamisel aluseks mitte 
standardhälve tervikuna, vaid % stan-
dardhälbest. Rühmade iseloomustami­
seks kasutame järgmisi tinglikke nime­
tusi: nõrk, nõrgem keskmine, tugevam 
keskmine, tugev. Rühmade moodusta­
misest annab ülevaate joonis 1. 

Joonis 1. 

46 

Nõrk rühm Nõrgem kesk­

mine rühm 

EKSPERIMENTAALSE ÕPETAMISE 
EFEKTIIVSUS ÕPPEEDUKUSE JA 
ISESEISVA T ö ö OSKUSTE ALUSEL 
MOODUSTATUD RÜHMADES 

Tugevam 

keskmine 
rühm 

Tugev rühm 

Esitame ülevaate eksperimentaalse õpe­
tamise efektiivsusest õppeedukuse ja 
iseseisva töö oskuste alusel moodusta­
tud rühmades. Artikli piiratud ruum ei 
võimalda meil täielikul kujul esitada 
lähteandmeid, mille põhjal järeldused 

on tehtud. Arvutuste näidisena esitame 
tabeli eksperimentaalse õpetamise efek­
tiivsuse kohta ajaloos õppeedukuse alu­
sel moodustatud rühmades (tabel 1). 
Tabelis tähistab n õpilaste arvu, XA 
keskmist näitajat algtesti ja XL lõpp-
testi kohta, DE keskmist diferentsi alg-
ja lõpptesti vahel eksperimentaalkooli­
des, DK vastavat diferentsi kontrollkoo-
lides; DE — DK tähistab nende diferent­
side vahet. 

T a b e l 1. 
EKSPERIMENTAALSE ÕPETAMISE EFEKTIIVSUS AJALOOS 

ÕPPEEDUKUSE ALUSEL MOODUSTATUD RÜHMADES 

R ü h m 

N õ r k 

Nõrgem 
keskmine 

T u g e v a m 
keskmine 

Tugev 

n 

33 

168 

170 

46 

E-koolid 

X A 

6,1 

12,6 

17,4 

24,3 

XL 

19,5 

23,7 

30,1 

35,3 

D K 

13,4 

11,1 

12,7 

11,0 

n 

65 

203 

157 

51 

K-koolid 

X A 

6,0 

12,5 

17,4 

23,7 

X L 

17,7 

20,8 

24,9 

32,3 

D E 

11,7 

8,3 

7,5 

8,6 

D E — D K 

1,7 

2,8* 

5,2** 

2,4 

* tähistab siin ja edaspidi statistiliselt olulist erinevust 95% usaldatavuse tasemel 
** 99% usaldatavuse tasemel. 
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Tabelist ilmneb, et nii E-s kui ka K-s 
on kõige suurem juurdekasv nõrgas rüh­
mas. Järelikult on ajaloo õpetamine 5. 
klassis olnud kõige soodsam sellele rüh­
male, sõltumata sellest, kas eksperimen­
taalset õpetamist toimus või mitte. Siin­
juures ei saa tähele panemata jätta, et 
E-s on juurdekasv teistes rühmades 
väga lähedane nõrga rühma omale, K-s 

, on erinevused suuremad. DE — DK alu­
sel ilmnebki, et eksperimentaalne õpe­
tamine on toonud muutusi üldistesse 
tendentsidesse: see on olnud kõige efek­
tiivsem keskmistele rühmadele, tugeva­
mas keskmises on erinevus oluline ko­
guni 99% usaldatavuse tasemel. 

Üldiselt peab märkima, et erinevused 
E ja К vahel on rühmade võrdlemisel 
harvemini statistiliselt usaldatavad, kui 
olid seda üldkogumi puhul (nagu allpool 
näeme), sest rühmade puhul on arvu­
tuste aluseks olnud tööde arv suhteliselt 
väike. Seetõttu ei saa me enamasti teha 
täiskindlaid järeldusi, küll aga rääkida 
tendentsidest. 

Kõigepealt vaatleme kokkuvõtlikult 
eksperimentaalse õpetamise efektiivsust 
õppeedukuse alusel moodustatud rüh­
mades. Selle selgitamiseks on meil vaja 
esmalt analüüsida, millised on õpeta­
mise efektiivsuse ühised tendentsid E-le 
ja K-le erinevates rühmades, ja siis 
vaadata, mille poolest E erineb K-st. 
Vastavast analüüsist ilmneb kaks tähe­
lepanuväärset fakti: 1) õpetamine ei ole 
kõigile rühmadele ühtmoodi efektiivne; 
ühed rühmad saavad 5. klassis tundu­
valt rohkem teadmisi juurde kui teised; 
2) eri ainetes ilmnevad suured erinevu­
sed: ühtedes ainetes on juurdekasv suu­
rem ühtedes, teistes jällegi teistes 
rühmades. Aineti seisnesid need ten­
dentsid järgmises: eesti keeles ja mate­
maatikas oli juurdekasv õpilaste tead­
mistes seda suurem, mida tugevam oli 
rühm; bioloogias, geograafias ja vene 
keeles oli juurdekasv õpilaste teadmis­
tes seda suurem, mida nõrgem oli rühm; 
ajaloos oli juurdekasv suurem nõrgas 
rühmas, teistes oli see ühtlane; kirjan­
duses oli juurdekasv kõigis rühmades 
ühtlane. Seega võib järeldada, et eesti 

keele ja matemaatika õpetamine oli 5. 
klassis efektiivsem tugevamatele õpilas­
tele; geograafias, bioloogias ja vene 
keeles, osalt ka ajaloos nõrgematele õpi­
lastele; kirjanduses ühesuguse efektiiv­
susega kõigile rühmadele. Võib oletada, 
et tegemist on aine spetsiifikast tulene­
vate põhjustega, mis omakorda tulene­
vad aine sisust, programmidest ja õpi­
kutest, õppetöö organiseerimisest ja õp­
peaine metoodika iseärasustest. Eksperi­
mentaalne õpetamine allub loomulikult 
samadele seaduspärasustele. 

Vaadeldes eksperimendi tulemusi alg-
ja lõpptestide diferentside (DE ja DK) 
seisukohalt, võib konstateerida, et nen­
des ainetes, milles individualiseeritud 
õpetamine andis K-ga võrreldes efekti, 
ilmnes see efekt ka erineva tasemega 
rühmades (DE on kõikjal suurem kui 
DK, kuigi mitte alati statistiliselt oluli­
sel määral). See näitab, et eksperimen­
taalne õpetamine saavutas üldiselt ees­
märgi — mis tahes algtasemega õpilas­
rühmade taseme tõusu. 

Tekib küsimus, kas E ja K eri tase­
mega rühmade vahel on õppetöö efek­
tiivsuses ka mingeid erinevusi. Neid 
saab välja tuua vaid näitaja DE — DK, 
mis võimaldab välistada E-le ja K-le 
ühiseid, õpetamise üldisi tendentse, ja 
näidata, millistes rühmades andis eks­
perimentaalne õpetamine suhteliselt 
suurema või väiksema efekti. DE — DK 
võrdlusest selgub järgmine võrdlemisi 
kirju pilt: efekt on matemaatikas kõige 
väiksem tugevas rühmas, teistes rühma­
des aga ühtlane; eesti keeles on nega­
tiivne efekt kõigis rühmades ühtlane, 
kirjanduses on efekt kõige suurem tu­
gevas rühmas, ülejäänutes aga ühesu­
gune; vene keeles kõige suurem nõrge­
mas keskmises ja kõige väiksem tugeva­
mas keskmises; ajaloos kõige suurem 
tugevamas keskmises ja kõige väiksem 
nõrgas rühmas; geograafias kõige suu­
rem tugevas rühmas, ülejäänutes aga 
lähedane. Seega ilmneb, et eksperimen­
taalne õpetamine on üldkehtivaid ten­
dentse mõnevõrra nivelleerinud, mõni­
kord aga ka neile vastumõju avaldanud 
(matemaatikas). 
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Neist andmetest saab teha individua­
liseeritud õpetamise efektiivsuse kohta 
olulise järelduse: meie katse tingimus­
tes ei ilmnenud sugugi, et individuali­
seerimine avaldab kõige positiivsemat 
mõju eeskätt õppeedukuse poolest nõr­
gemate ja tugevamate õpilaste teadmis­
tele, nagu seda on leitud eespool maini­
tud töödes. Ilmnes hoopis, et individua­
liseerimise efekt avaldub eri ainetes 
erinevalt: kord on see suurem keskmis­
tes rühmades, kord tugevas või nõrgas. 
Olemasolevad andmed ei võimalda ole­
tada, kas selline lahknemine teiste uuri­
jate tulemustest on tingitud nende kat­
sete toimumisest ühes õppeaines või jä­
relduste tegemisest vaatluste, mitte sta­
tistilise analüüsi alusel. 

Eksperimentaalse õpetamise hindami­
sel üldse, eriti aga tugevas rühmas, 
peame silmas pidama, et järeldused on 
tehtud programmiliste teadmiste alusel. 
Individualiseeritud õpetamise tegelik 
efekt on oletatavasti just tugevas rüh­
mas suurem õpilastele antud programmi 
täiendavate ja süvendavate ülesannete 
tõttu. Neid teadmisi pole aga võimalik 
võrdlevalt mõõta. 

Edasi vaatleme iseseisva töö oskuste 
(õpiku tekstiga) arengut eri õpilasrüh-
mades. Nii E-s kui ka K-s ilmneb sel­
gesti seaduspärasus: juurdekasv ise­
seisva töö oskustes on seda suurem, 
mida nõrgem on rühm (vaid ühel juhul 
esineb sellest väike kõrvalekaldumine). 
Võib oletada, et see tendents on tingi­
tud nende ainete ühistest metoodilistest 
iseärasustest; seda oletust toetab asja­
olu, et sama tendents esines ka tead­
miste juurdekasvus nendes ainetes. 

DE ja DK võrdlemisest ilmnes, et 
juurdekasv E-s oli ainult ühe erandiga 
kõigis rühmades suurem kui K-s; see 
kehtib ka bioloogia kui nn. kontroll-
aine kohta, millele toimus iseseisva töö 
oskuste ülekanne. Vaadeldes eksperi­
mentaalse õpetamise efekti DE — DK 
alusel, ilmnevad aineti suured erinevu­
sed: ajaloos on efekt mõnevõrra suu­
rem nõrgas ja tugevamas keskmises 
rühmas, geograafias tugevamates rüh­
mades ja bioloogias nõrgas ja tugevas 

rühmas. Seega pole võimalik teha min­
git üldistavat järeldust iseseisva töö 
oskuste kohta E eri rühmades. 

EKSPERIMENTAALSE ÕPETAMISE 
EFEKTIIVSUS ÜLDISTE VAIMSETE 
VÕIMETE ALUSEL MOODUSTATUD 
RÜHMADES 

Eksperimentaalse õpetamise efektiivsust 
üldiste vaimsete võimete alusel moodus­
tatud rühmades analüüsime kahest eri 
aspektist: 1) efektiivsus üksikutes õppe­
ainetes ja iseseisva töö oskustes, 2) 
efektiivsus õpilaste üldistes vaimsetes 
võimetes. Kõigepealt esimesest aspektist. 

Üldistavalt võib konstateerida, et õpi­
laste õppeedukus on enamasti kooskõlas 
nende vaimsete võimetega: alg- ja lõpp-
testide tulemused olid nii E-s kui ka 
K-s eranditult ja üldjoontes proportsio­
naalselt tugevamas rühmas kõrgemad 
kui madalamas rühmas. See kooskõla 
annab omakorda positiivse hinnangu 
kasutatud vaimsete võimete testidele. 

Sõltumata sellest, kas õpetati eksperi­
mentaalselt või mitte, esines 5. klassis 
enamiku ainete õpetamisel selline ten­
dents, et õpetamine annab programmi-
listes teadmistes suuremat efekti kõr­
gemate vaimsete võimetega õpilastele 
kui madalamate vaimsete võimetega õpi­
lastele (matemaatikas, eesti keeles, kir­
janduses, ajaloos). Vene keeles ja geo­
graafias oli juurdekasv kõigis rühmades 
suhteliselt ühtlane, bioloogias oli juur­
dekasv suurem nõrgemates rühmades. 
Seega ei pea meie andmete põhjal paika 
üldlevinud arvamus, et õpetamine on 
orienteeritud põhiliselt nõrgemate või­
metega õpilastele. 

Huvitav on kirjeldatud tulemusi võr­
relda nende tulemustega, mida saime 
õppeedukuse algtaseme järgi moodusta­
tud rühmades ja mida me esitasime 
artikli eelmises osas. Eesti keeles ja ma­
temaatikas oli juurdekasv seda suurem, 
mida tugevam oli rühm, bioloogias seda 
väiksem, mida tugevam oli rühm. Aja­
loos on olukord peaaegu vastupidine: 
õppeedukuse alusel moodustatud rühma­
des oli tendents paremusele nõrgas rüh­
mas, võimete alusel moodustatud rüh­
mades aga tugevates. Kirjanduses oli 
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esimest liiki rühmades juurdekasv üht­
lane kõigis rühmades, teist liiki rühma­
des aga oli juurdekasv suurem tugeva­
mates rühmades. Geograafias ja vene 
keeles, kus õppeedukuse alusel moodus­
tatud rühmades oli õpetamine efektiiv­
sem nõrgematele õpilastele, on vaimsete 
võimete alusel moodustatud rühmades 
aga efekt ühtlane. Võib oletada, et ka 
nende ainete vaheliste erinevuste põh­
jusi tuleb otsida programmide ja õppe­
materjalide iseärasustest. 

Vaatleme DE — DK alusel, milliseid 
muutusi tõi nendesse üldistesse tendent­
sidesse eksperimentaalne õpetamine. 
Ilmneb erinevus õppeedukuse alusel 
moodustatud rühmadest, viimastes esi­
nes kõikides õppeainetes, kus eksperi­
mentaalne õpetamine andis efekti, üht­
lasi ka efekt kõikides õpilasrühmades. 
Vaimsete võimete alusel moodustatud 
rühmades kehtib see vaid ajaloo ja 
geograafia kohta, teiste ainete kohta 
aga eelkõige keskmistes rühmades. Ma­
temaatikas, ajaloos ja geograafias on 
efekt kõige suurem tugevamas keskmi­
ses rühmas, kirjanduses tugevas rüh­
mas; ainult matemaatikas on efekt kõige 
madalam tugevas rühmas. 

Neist tulemustest saab teha väga olu­
lise järelduse individualiseeritud ise­
seisva töö efektiivsuse kohta meie kat­
ses — eriti arendavalt on see mõjunud 
õpilastele, kelle vaimsed võimed on üle 
keskmise; kõige tugevamate võimetega 
õpilaste puhul on efekt tagasihoidlikum. 
Oletame, et selline tulemus on tingitud 
senistest suhteliselt mahajäävatest õpi­
lastest, keda individualiseeritud tööga 
suudeti tavalisega võrreldes suuremal 
määral tööle rakendada. Teisalt aga 
näeme, et nii E-s kui ka K-s andis õpe­
tamine kõige väiksemat efekti madala­
mate vaimsete võimetega õpilaste puhul 
(välja arvatud bioloogias); eksperimen­
taalne õpetamine seda tendentsi ei 
muutnud. Paratamatult tekib oletus 
õppematerjali mittejõukohasusest kõige 
madalamate vaimsete võimetega õpilas­
tele. Need tulemused on kooskõlas 
N. Mentšinskaja andmetega suurtest 
raskustest, mis esinevad mitte-edasi-

jõudvate õpilaste õppimisprotsessis (6). 
Veel vaatleme eksperimentaalse õpe­

tamise mõju iseseisva töö oskustele 
vaimsete võimete alusel moodustatud 
rühmades. Kõigepealt on oluline mär­
kida, et puudub vastavus E ja К vahel, 
mis eeltoodud andmetes enamasti esi­
nes. E-s valitseb peaaegu eranditult 
olukord, et mida tugevam on rühm, 
seda suurem on juurdekasv iseseisva töö 
oskustes. K-s esineb sama tendents väi­
kese kõrvalekaldumisega üksnes geo­
graafias; ajaloos ja bioloogias on aga 
juurdekasv enam-vähem ühtlane kõigis 
rühmades. Seega on eksperimentaalne 
õpetamine toonud muutusi õpetamise 
üldistesse tendentsidesse. Arvutused 
DE — DK alusel näitavadki, et eksperi­
mentaalne õpetamine on olnud kõige 
efektiivsem tugevamates rühmades. Aja­
loos ja bioloogias on juurdekasv E-s 
kõigis rühmades suurem kui K-s, geo­
graafias on juurdekasv nõrgemates 
rühmades K-s isegi suurem. 

Edasi vaatleme lugemisoskuse aren­
gut vaimsete võimete alusel moodusta­
tud rühmades. Ilmneb erinevus kõiki­
dest eelnenud juhtudest: lugemisoskuse 
areng on olnud nii E-s kui ka K-s kõi­
kides rühmades ühtlane mõlema luge­
misoskuse testi puhul (vt. 5). Õppimise 
tingimused 5. klassis nähtavasti on soo­
dustanud ühtlaselt kõikide rühmade 
arengut. DE — DK alusel näeme, et testi 
nr. 1 puhul, mis mõõdab põhiliselt luge­
mise kiirust ja lihtsast tekstist arusaa­
mist ja mille alusel eksperimentaalne 
õpetamine andis efekti, oli efekt kõige 
suurem tugevas rühmas ja kõige väik­
sem nõrgas rühmas. Testi nr. 2 puhul, 
mis mõõdab põhiliselt instruktsiooni 
täitmise oskust ja mille alusel eksperi­
mentaalne õpetamine ei andnud efekti, 
on väike paremus E kasuks tugevamas 
keskmises rühmas, kõige nõrgemad tu­
lemused aga tugevas rühmas. 

Järgnevalt analüüsime eksperimen­
taalse õpetamise mõju üldiste vaimsete 
võimete alusel moodustatud rühmades 
teisest aspektist — selle efektiivsust 
vaimsete võimete arengule. 

DK alusel ilmneb, et üldine vaimne 
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areng traditsioonilise õpetamise puhul 
on peaaegu kõigi testide (vt. 5) alusel, 
väl jaarvatud test nr. 2, s. o. šifri test, ol­
nud kõige suurem nõrgemas rühmas. Sa­
ma tendents kordub E-s vaid testi nr. 6 
(arvuliste analoogiate test) puhul, järe­
likult on eksperimentaalne õpetamine 
toonud tavalistesse tendentsidesse mõ­
ningaid muutusi. DE — DK alusel näe­
megi, et tulemused on testiti erinevad; 
kord on suurem erinevus juurdekasvus 
ühes, kord teises rühmas. Üldistavalt 
võib öelda, et eksperimentaalne õpeta­
mine oli kõige vähem efektiivne nõrga 
rühma õpilaste vaimsele arengule (kol­
mel juhul viiest on suhteline juurdekasv 
kõige väiksem nõrgas rühmas) ja suhte­
liselt ühetaoline ülejäänud rühmadele. 

KOKKUVÕTE EKSPERIMENTAALSE 
ÕPETAMISE EFEKTIIVSUSEST ERI 
ÕPILASRÜHMADES 

Eksperimentaalse õpetamise efektiivsuse 
analüüs mitmesuguste õpilasrühmade 
kaupa võimaldas avastada, et individua­
liseeritud iseseisev töö ei olnud kõigile 
õpilastele ühesuguse efektiivsusega. Ilm­
nesid erinevused, mis keskmiste näita­
jate juures jäid varjatuks. 

Selgus, et erinevatel alustel (õppeedu­
kus ja vaimsed võimed) moodustatud 
rühmades on ka efekt erinev; suuresti 
erineb efekt aineti. Koik erinevused on 
küllalt mitmekesised, ent nende seast on 
siiski võimalik eristada mõningaid ten­
dentse. Kõige üldisemate tendentside sel­
gitamiseks kasutame järgmist lihtsusta­
tud moodust: hindame õpetamise efek­
tiivsust rühmiti järjekorranumbri alu­
sel (kõige paremate tulemustega rühm 
on märgitud 1-ga, järgmine 2-ga jne.); 
järjekorranumbrite summad iseloomus­
tavad vastavaid tendentse — mida 
väiksem on summa, seda suurem on ol­
nud õpetamise efekt vastavas rühmas. 
Sellise hinnangu alusel on tulemused 
muidugi ligikaudsed, sest erinevused 
rühmade vahel on kord suuremad, kord 
väiksemad (seda asjaolu ei saa järje­
korranumber kajastada). Sel viisil hin­
dame efektiivsust kahel alusel (tabel 2): 
1) DE ja DK alusel, mis näitab ühelt 
poolt üldisi tendentse õpetamisel ja tei­

selt poolt eksperimentaalse õpetamise 
absoluutseid tulemusi; 2) DE—DK alu­
sel, mis näitab eksperimentaalse õpeta­
mise «puhast» efekti, millest on eralda­
tud nii E-le kui ka K-le õpetamise ühi­
sed tendentsid. Tulemused bioloogias kui 
nn. kontrollaines, milles ei toimunud 
eksperimentaalset õpetamist, on esitatud 
sulgudes. 

Ilmneb, et õppeedukuse alusel moo­
dustatud rühmades on õpetamine olnud 
K-s kõige efektiivsem nõrgas rühmas. 
See näitab, et teadmiste aigtaseme poo­
lest kõige nõrgema tasemega õpilased 
on 5. klassi jooksul saavutanud kõige 
suurema teadmiste juurdekasvu; muu­
des rühmades on juurdekasv suhteliselt 
ühesugune. Tuleb aga silmas pidada, et 
nõrga rühma selline edu on toimunud 
ajaloo, geograafia, bioloogia ja vene 
keele edukuse tõttu; eesti keeles ja ma­
temaatikas on olukord efekti poolest 
vastupidine. Eksperimentaalne õpetamine 
on toonud nendesse üldistesse tendent­
sidesse muutusi. Ilmneb, et suhteliselt 
kõige paremad tulemused on olnud kesk­
mistes rühmades, eriti tugevamas kesk­
mises rühmas. Ilmselt on suutnud indi­
vidualiseeritud iseseisev töö just neid 
õpilasi tavalisest suuremal määral tööle 
rakendada. 

Kui võrdleme kirjeldatud tulemusi 
juurdekasvuga õpilaste õppeedukuses 
vaimsete võimete alusel moodustatud 
rühmades, näeme suuri erinevusi: kõige 
efektiivsem on õpetamine nii E-s kui ka 
K-s olnud tugevatele rühmadele, kõige 
vähem efektiivne nõrgale rühmale. Eks­
perimentaalne õpetamine on seda ten­
dentsi veelgi süvendanud. 

Iseseisva töö oskuste (õpiku teks­
tiga) areng oli nii E-s kui ka K-s nõr­
gemates rühmades mõnevõrra suurem 
kui tugevamates. Eksperimentaalne õpe­
tamine muutis seda olukorda — kõige 
suurem oli areng tugevamas keskmises 
rühmas. Kui võrdleme neid andmeid 
tulemustega iseseisva töö oskuste arengu 
alal neis rühmades, mis on moodustatud 
üldiste vaimsete võimete alusel, selgub, 
et areng on suurem tugevamates rüh­
mades. Eksperimentaalne õpetamine on 
jällegi seda tendentsi süvendanud. 
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KOKKUVÕTLIK TABEL EKSPERIMENTAALSE ÕPETAMISE 
EFEKTIIVSUSEST ERINEVATES ÕPILASRÜHMADES 

T a b e l 2. 

Rühma järjekorranumber 
DE ja DK alusel 

Õpilasrühmade 
moodustamise 

alus 

Rühma järjekorranr. 
DE ja DK alusel 

Nõrgem 
Nõrk kesk­

mine 

Tuge­
vam 

kesk­
mine 

Tugev 

E K E К К E К 

Nõr- Tuge-

Nõrk ^ P , v a ™ T u " 
Kesk,- kesk- gev 
mine mine 

10 11 12 13 

I. Õppeedukuse 
alusel m o o d u s ­

t a t u d r ü h m a d e s 

M a t e m a a t i k a 
Eesti keel 
K i r j a n d u s 
Vene keel 
Aja lugu 
Geograaf ia 
Bioloogia 

K o k k u 

II. Iseseisva töö 
oskuste a lusel 
m o o d u s t a t u d 

r ü h m a d e s 

A ja lugu 
Geograaf ia 
Bioloogia 

K o k k u 

III. Üldis te 
va imsete võ i ­

m e t e alusel 
moodus t a tud 

r ü h m a d e s 

a) õppeaine tes 

M a t e m a a t i k a 
Eesti keel 
K i r j a n d u s 
Vene keel 
Aja lugu 
Geograaf ia 
Bioloogia 

K o k k u 

b) iseseisva töö 
oskustes 

Aja lugu 
Geograaf ia 
Bioloogia 

Kokku 

4 
4 
3 
1 
1 
1 

(1) 

14 
(15) 

1 
1 

(1) 

2 
(3) 

4 
4 
4 
4 
4 
4 

(1) 

24 
(25) 

4 
4 

(3) 

8 
(11) 

4 
4 
1 
1 
1 
1 

(1) 

3 
3 
4 
2 
3 
2 

(2) 

3 
3 
2 
3 
3 
2 

(2) 

12 17 16 
(13) (19) (18) 

1 
4 

(2) 

5 
(7) 

4 
4 
4 
1 
4 
3 

(1) 

2 
2 

(2) 

4 
(6) 

3 
3 
3 
1 
3 
2 

(3) 

2 
3 

(4) 

5 
(9) 

2 
3 
3 
4 
3 
1 

(2) 

20 15 16 
(21) (18) (18) 

2 
4 

(2) 

3 
3 

(4) 

6 6 
(8) (10) 

3,5 
2 

(3) 

5,5 
(8,5) 

1 
2 
2 
3 
2 
3 

(3) 

2 2 
2 1 
3 1 
2 4 
4 4 
3 4 

(3) (4) 

13 16 16 
(16) (19) (20) 

3 
4 

(3) 

7 
(10) 

1 
2 
2 
2 
2 
1 

(2) 

\ 

3 4 
1 3 

(3) (4) 

4 7 
(7)(11) 

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

(31 (4) 

10 13,5 11 
(12)(16,5)(15) 

2 
2 

(2) 

4 
(6) 

3,5 1 
3 1 

(1) (1) 

6,5 2 
(7,5)(3) 

1 
1 
4 
4 
2 
4 

(4) 

16 
(20) 

4 
2 

(1) 

6 
(7) 

1 
2 
1,5 
3 
1 
2 

(4) 

10,5 
(14,5) 

1 
1 

(4) 

2 
(6) 

3 
1 • 
3 
3 
4 
2 

(4) 

16 
(20) 

2 
4 

(2) 

6 
(8) 

2 
2 
4 
4 
4 
4* 

(3) 

20 
(23) 

4 
4 

(1,5) 

8 
(9,5) 

2 
3 
4 
1 
2 
3 

(2) 

15 
(17) 

3 
3 

(4) 

6 
(10) 

3 
4** 
3 
1 
3 
2** 

(4) 

16 
(20) 

3* 
3 

(4) 

6 
(10) 

1 
2 
2 
4 
1 
1 

(1) 

11 
(12) 

1 
1 

(3) 

2 
(5) 

1** 

2* 
2 
1* 
1** 

(1) 

10 
(11) 

2** 
1* 

(1,5)* 

3 
(4,5) 

4 
4 
1 
2 
3 
4 

(3) 

18 
(21) 

4 
2 

(1) 

6 
(7) 

4 
1 
1* 
3 
2 
3* 

(2) 

14 
(16) 

1* 
2 

(D* 

3 
(4) 
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с) lugemis­
oskuses 

Test n r . 1 
Test n r . 2 

K o k k u 

d) ü ldis tes 
va imse tes 
võimetes 

Tes t nr. 1 
Tes t n r . 2 
Tes t n r . 3 
Tes t n r . 4 
Tes t n r . 5 

K o k k u 

K o k k u kõikide 
r ü h m a d e a r ­
ves tuses 

4 
3 

7 

3 
1 
3 
2,5 
1 

10,5 

65,5 

2 
3 

5 

1 
4 
1 
1 
1 

8 

56 

3 
2 

5 

2 
3 
1 
1 
2 

9 

56 

3 
2 

5 

2 
1 
2 
2 
2 

9 

56,5 
(71,5) (62) (67) (67,5) 

1 
1 

2 

4 
2 
2 
4 
3 

15 

51 

1 
4 

5 

3 
3 
3 
4 
4 

17 

62 

2 
4 

6 

1 
4 
4 
2,5 
4 

15,5 

57,5 

4 
1 

5 

4 
2 
4 
3 
3 

16 

55,5 
(61) (72) (70,5)(67,5) 

4 
3 

7 

4 
1 
4 
4 
3 

16 

73 
(83,5) 

2** 

2 

4 

2 
3 
2 
1* 
2 

10 

57 
(71) 

3* 

1 
4 

3 
2 
3 
3 
1** 

12 

42 
(48,5) 

1** 

4 
5 

1* 
4 
1 
2 
4 

12 

58 
(65) 

Seega peab traditsiooniline kujutlus, 
et õpetamine on põhiliselt orienteeritud 
nõrgematele õpilastele, osalt paika õppe­
edukuse poolest nõrgemate õpilaste koh­
ta, ei kehti aga ilmselt vaimsete võimete 
poolest nõrgemate õpilaste suhtes. Mai­
nitud kujutlus võib olla tingitud sellest, 
et õpetaja pingutused on kõige suure­
mal määral suunatud nõrkadele õpilas­
tele. Õpetamise resultaadid ei olene aga 
mitte ainult õpetaja pingutustest, vaid 
ka programmide, õppematerjali ja üldse 
kogu metoodilise süsteemi iseärasustest 
aines. Tekib oletus, et olemasolev õppe­
materjal ei sisalda küllaldasel määral 
selliseid ülesandeid, mis võimaldaksid 
kõige madalamate võimetega õpilasi 
optimaalselt arendada, vastaksid nende 
lähema arengu tsoonile. Samasugune 
oletus tekib ka meie eksperimentaalsete 
didaktiliste õppematerjalide suhtes, mis 
küll püüdsid pakkuda ülesandeid ka nõr­
gematele õpilastele, üldist metoodilist 
süsteemi aga põhimõtteliselt ei muutnud. 

Ühtlasi kasvab neist tulemustest välja 
veel üks praktiline järeldus: õppetöös 
on vaja ilmselt eristada kaht õpilasrüh-
ma — need mahajääjad, kes on ühtlasi 
madalate vaimsete võimetega, ja need 
mahajääjad, kelle vaimsed võimed on 
keskpärased või üle selle. Viimased ilm­
selt saavad hakkama igapäevases õppe­
töös kasutatavate tüüpiliste ülesanne­

tega, kui nad vaid ise pingutavad, esi­
mesed aga mitte, nemad vajavad veelgi 
ulatuslikumat kohanemist nende võime­
tele. 

Üldiste vaimsete võimete alusel moo­
dustatud rühmade analüüs nende vaim­
sete võimete arengu seisukohalt näitab, 
et suurem areng on toimunud nii E-s 
kui ka K-s nõrgemates rühmades, väik­
sem aga tugevamates. See tulemus on 
mõnevõrra ootamatu, kui arvestame, et 
õppeedukuse tõus oli nõrgemate vaim­
sete võimetega õpilastel väiksem kui tu ­
gevatel. Seega ilmneb, et vaimsed 
võimed ise arenevad madalamate vaim­
sete võimetega õpilastel paremini kui 
õppeedukus. On võimalik, et selle alu­
seks on üldise psüühilise arengu seadus­
pärasused. Samas aga annab selline tu­
lemus aluse optimistlikuks järelduseks: 
järelikult on seda enam võimalik luua 
madalate vaimsete võimetega õpilastele 
senisest sobivamat õppematerjali. 

Eksperimentaalne õpetamine on too­
nud vaimsete võimete arengusse mõnin­
gaid muudatusi, kõige madalamad tule­
mused on nõrgas rühmas, teistes aga 
suhteliselt ühtlased. Järelikult on see 
olnud suhteliselt soodsam keskmiste ja 
tugevamate võimetega õpilaste arengule. 

Tabelis on esitatud kokkuvõetult ka 
kõikide rühmade ja tööde tulemused. 
Sellistes kokkuvõetud tulemustes on n i -
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velleeritud kõik vastupidised tendentsid, 
küll aga peaksid need kajastama kesk­
misi muutusi õpilaste vaimse arengu ta­
semes. Nivelleerimise tulemusena ei ilm­
ne siin enam üldisi 5. klassile iseloomu­
likke tendentse, vaid E ja К erinevused 
tulevad suuremal määral esile ka nende 
absoluutsetes tulemustes. Ilmneb, et 
K-s on areng olnud kolmes rühmas äär­
miselt ühtlane, teistest madalam aga tu­
gevamas keskmises rühmas. E-s on aga 
rühmade järjestus parematest tulemus­
test alates järgmine: tugevam keskmine, 
nõrgem keskmine, tugev, nõrk. Täpselt 
sama järjekord esineb ka arvestuses 
DE—DK alusel. 

Järelikult jätab traditsiooniline õpe­
tamine kõige vähem arendavasse olu­
korda keskmisest tugevamad õpilased. 
Eksperimentaalne õpetamine oli kõige 
arendavam just sellele rühmale, suhteli­
selt kõige madalamaid tulemusi aga saa­
vutati nõrgas rühmas. Siin võib kajas­
tuda asjaolu, et nõrgas rühmas raken­
datakse individualiseeritud õpetamist 
suhteliselt rohkem ka traditsioonilises 
õppetöös. Teiste õpilastega toimub see 
tunduvalt vähemal määral, sest kehtiv 
õppeedukuse arvestus ei stimuleeri õpe­
tajaid samavõrra sellisele tööle. Ekspe­
rimentaalne õpetamine tõi aga oma di­
daktiliste materjalide ja töö korraldu­
sega positiivseid muudatusi just kõigi 
ülejäänud õpilaste, eriti aga keskmisest 
tugevamate töösse. 

K i r j a n d u s 
1. «Nõukogude pedagoogika ja kool» I 

Tartu, 1966. 
2. «Nõukogude pedagoogika ja kool» IV 

Tartu, 1969. 
3. «Nõukogude pedagoogika ja kool» 

VIII. Tartu, 1972. 
4. I. U n t, Õppeülesannete individuali­

seerimise mõju õpilaste õppeeduku­
sele 5. klassis. «Nõukogude Kool» 
1973, nr. 8̂  

5. I. U n t , Õppeülesannete individuali­
seerimise mõju õpilaste iseseisva töö 
oskustele ja vaimsetele võimetele. 
«Nõukogude Kool» 1973, nr. 11. 

6. H. А. М е н ч и н с к а я . Послесло­
вие к книге «Психологические проб­
лемы неуспеваемости школьников». 
Москва, 1971. 

TÖÖST NÕRGEMATEGA 

NENDE MAHAJÄÄMUSE 

ENNETAMISEL JA 

LIKVIDEERIMISEL 

HELGA MIRKA, 
SUURE-JAANI KESKKOOLI 6. KLASSIDE 

PIKAPÄEVARÜHMA KASVATAJA 

Kool i õppeedukus sõltub pal judest tegur i ­

test, kuid kahtlemata on eri l ine tähtsus õ p i ­

laste töössesuhtumisel ning kodusel järe le­

valvel . M ida noorem klass, seda suurem on 

vanemate ja kodu osa. 

On arusaadav, et pikapäevarühmad ja 

p ikapäevakool id on el lu kutsutud laste jaoks, 

kellel puudub vanemate järelevalve ja kes 

ei oska oma aega organiseerida. Suure-Jaani 

keskkool p ikapäevakool ina on suureks abiks 

Lahmuse sovhoosi töötajatele. Sovhoosides 

ja kolhoosides on tööpäev pikk ning vane­

matel ei ole võimal ik kontro l l ida oma laste 

õppimist ja vaba aja veetmist. 

Me ie koolis keht ib algusest peale nõue: 

õpi lased, kel lel õppimisega on raskusi, pea­

vad kuuluma pikapäevarühma. See tähendab, 

et edukas õpi lane võ ib kuuluda, edutu (ras­

kestikasvatatav, kursusekordaja, ülekasvanu) 

peab sinna kuuluma. 

Sellest tu leneb pikapäevarühma kasvataja 

kaasvastutus õppeedukuse eest. Õ p p e ­

edukuse protsent sõltub sellest, kuidas on 
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korraldatud töö mahajääjatega, aga selles 

on kesksel koha! pikapäevarühma kasvataja. 

On enesestmõistetav, et rühmas nagu 

klassiski on ka erksamaid õpi lasi , kes on ees­

kujuks, etalooniks, kelle järgi joonduda ja 

kelle töövõt te id saab teistele õpilastele näi­

data. Samuti saab tugevamaid õpilasi raken­

dada mahajääjate abistamisel põhimõttel , et 

teisi õpetades-kontrol l ides tugevnevad ka 

nende endi teadmised ja oskused. 

Et pikapäevarühmas on just iga klassi 

mahajäänum osa, siis on ni igi selge, et rüh­

ma õppeedukus ei saa kunagi ületada vasta­

vate klasside edukust. 

Ni i kuulubki kasvatajate põhiülesannete 

hulka töö nõrgemate õpilastega nende ma­

hajäämuse ennetamisel ja l ikvideerimisel. 

Kasvatajal on vaja planeerida töö nõrgemate 

õpi lastega, et see ei oleks sti ihil ine, va id 

jär jekindel . 

Nadalaplaani koostamisel oleme kasutanud 

järgmist jaotust: kuupäev; töö ettevalmistus-

tundides; individuaalne töö õpilastega, mil le 

alla omakorda kuuluvad õigete käitumisnor­

mide kujundamine ja järeleaitamine; vaba 

aja veetmine; eet i l ised, esteetil ised ja po l i i ­

t i l ised vestlused; töö lastevanematega ja 

organisatsioonil ised küsimused. 

Nadalaplaani koostamisel tu leb ette näha 

võimalus individuaalseks tööks iga nõrga 

õpi lasega. 

Oleme välja selgitanud, millest mahajää­

mus on t ing i tud: kas õpilasel on lüngad 

ühes võ i teises aines tekkinud haiguse tõt tu, 

kas ta on väheste võimetega või laisk ja 

lohakas. Tihti juhtub, et õpilast süüdista­

takse laiskuses ja hooletuses, tegemist on 

aga tööka, kuid väheste võimetega õpi la­

sega, kes omandab teadmisi aeglaselt ja 

suurte pingutustega. Selliseid arusaama­

tusi saab l ikv ideer ida, vesteldes aineõpeta­

jatega õpilaste jõudlusest. Et kasvataja on 

kodudega rohkem kontaktis kui aineõpetaja 

(välja arvatud klassijuhataja), tunneb ta 

kodust olukorda paremini. Kasvataja silma 

all on õpi lane kuni 6 tundi päevas, aine­

õpetaja aga tegeleb õpi lasega sootuks 

vähem. Sellepärast on kasvataja informat­

sioon aineõpetajatele väga tähtis. 

M e ei saa õpilasi kindlapi ir i l iselt rühmi­

tada laiskadeks ja väheste võimetega õ p i ­

lasteks, ku id psühholoogid on välja töötanud 

mitmesugused mälukatsed. õp i las te pare­

maks tundmaõppimiseks on mõnedes meie 

kool i rühmades kasutatud nn. 10 sõna katset. 

Õpilasele loetakse ette 10 nimisõna, mis on 

seotud kool i või koduga. Talle antakse üles­

anne need sõnad meelde jätta ja korrata 

samas järjekorras. Selle, mil l ised sõnad ja 

missuguses järjekorras õpilasele meelde jä id , 

f ikseerib õpetaja kirjalikult. Katset korratakse 

sama õpilase ja samade sõnadega 4—5 

korda. 

Nagu ma juba ütlesin, ei saa me oma õ p i ­

lasi selle põhjal täpselt rühmitada, ku id me 

saame teha küllaltki huvitavaid ja vajal ikke 

tähelepanekuid õpilaste mälu mahu, loogi l ise 

mõtlemise ja õppimise kiiruse kohta. 

Tähelepanu mahu uurimiseks oleme ka-

tanud tabel i t «Kes leiab kõige ki i remini 

kõik numbrid 1-st kuni 90-ni?» (vt. K. Pla­

tonov «Huvitav psühholoogia», lk. 141). 

Kui õpilase mahajäämus on tekkinud p ike­

maajalise haiguse tõt tu, o leme täi tnud ind i -

viduaalkaardi, kuhu märgime igas aines vahe­

lejäänud materjali. Näiteks, õpi lane ol i haige, 

kui võet i läbi kümnendmurdude li i tmist. Tema 

kaardil on matemaatika kohta pealkir i 

«Kümnendmurdude l i i tmine», õp iku lehe­

külg, kus asub reegel , ja paar näidet. Samas 

on märgi tud ka teistes ainetes vahelejäänud 

materjal. Selle materjali õppimist saab kont­

rol l ida vabal ajal, s. t. kui järgmise päeva 

tunnid on õp i tud. Kui aga vahelejäänud osa 

mitteoskamine takistab koduste ülesannete 

täitmist, tuleb see enne selgeks teha. 

Selliste õpilaste puhul on olul ised aine­

õpetajate konsultatsioonid, kus seletatakse 

õpilasele (õpilastele) vahelejäänud osa. Pare­

mad on tulemused nendes rühmades, kus 

aineõpetajad aktiivselt lül i tuvad töösse maha­

jääjatega. 

Kasvataja ülesandeks on kontro l l ida ja 

vajaduse korral juhendada l isatööd. 

Keerulisem on töö laiskade õpi lastega. 

Ilmselt on laiskusega tegemist siis, kui terve 

laps pidevalt hoiab kõrvale vaimset p i ngu ­

tust nõudvast tööst või teeb seda lohakalt . 

Laiskus on nagu haigus, õp i l ane e i mär­

kagi , kuidas aeg kaob tühjalt, sest ta on 

le idnud endale mingi muu, haaravama t ege ­

vuse võ i ta lihtsalt logeleb. Oleme tundides 

uurinud stopperi abi l , kui suur osa tunnist 

läheb niisugustel õpilastel kaotsi. Kaotatud 

aeg on olnud 20—30 minutit. 
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I 

Oleme harjunud mõtlema, et laisk õpi lane 

•ei taha üldse õpp ida . Suur hulk laisku aga 

tunnetab õppimise vajalikkust, kuid selle 

kaaluvad üles teised huvid ja mõttelaiskus. 

Nad kõik tahavad klassikursust lõpetada, aga 

puudu tu leb tahtejõust. Tuleb kasutada veen­

mismeetodit ja ka kiitmist, kui laps on te i ­

n u d töö hästi. Tähtis on mi l jöö mõju. O le ­

me paigutanud sellised õpi lased istuma pa­

remate õpilaste kõrvale. Hea õpilase ees­

kuju innustab. 

Võitluses laiskuse vastu ja laiskusest t in ­

g i tud mahajäämuse l ikvideerimisel on tähtis 

koht kindlal ajareži imi l , kus on ette nähtud 

teatud aeg iga vajal iku tegevuse jaoks, seal­

hulgas ka klassiväliseks tegevuseks. On tun­

nud tõde, et ajapuudus paneb õppima, aja-

küllus aga ahvatleb logelema. Kui ees on 

midagi huvitavat, kasutatakse õppimiseks iga 

minutit, õpitakse kiiresti ja keskendunult. 

Laisku õpilasi peab p ideval t jälgima, et va l ­

uda nende tegevusetut «unistamist» ja aja 

«surnukslöömist». Mõnedes rühmades antakse 

meil iga aine õppimiseks teatud aeg. Kui 

see aeg läbi saab, tu leb hakata õppima 

järgmist ainet. See osa, mis jäi õppimata, 

õpitakse siis, kui teised õpi lased tege levad 

mil legi muuga. 

Koduste ülesannete täitmist kontrol l i takse 

süstemaatiliselt, sest vähene koduste tööde 

kontrol l ei sunni süsteemikindlalt õppima, 

va id jätab võimaluse pärast küsitlemist mõne 

aja «puhata». Kasvatajapoolset t ihedat kont­

rol l i laiskade üle on vaja ka sellepärast, et 

neid ahvatleb logelema võimalus oma mit te­

rahuldavaid h inde id parandada. Nende õ p i ­

laste kontrol l imisel ja juhendamisel oleme 

rakendanud rühmanõukogu l i ikmeid ja pare­

maid õpi lasi. Koos lahendatakse lisaüles­

andeid pikapäevavihikutesse. Ülesanded on 

kasvataja poo l t ette valmistatud võ i aine­

õpetaja poo l t antud. Need ülesanded on 

koos vastustega. 

Tähtis osa laiskade ja hooletute innusta­

misel on tunnustusel. Kui õpi lane on näida­

nud ennast paremast küljest, ki idame teda 

klassi ees ja kirjutame kiituse õpi laspäevi ­

kusse. Kui nad kas või üheks päevaks õ p i ­

vad ära kõik a ined ja täidavad kodused tööd 

täpselt, tuleb see edaspidi juba lihtsamalt. 

Neile tu leb võimaldada rahuldustunnet kor­

ralikult tehtud tööst, sest enamik neist on 

võimel ised rahuldavalt õpp ima. Tänuväärne 

on siin ka aineõpetajate poo l t p ikapäeva­

rühma antud harjutusmaterjal kordamiseks, 

nn. põhivara enesekontrol l i võimalusega 

(geograafias, vene keeles, matemaatikas jt. 

ainetes). 

Hoopis kompli tseeri tum on töö väheste 

võimetega õpi lastega, õp i l ane , kes saab 

järjepannu puudul ikke h indeid , kaotab usu 

oma võimetesse, huvi õppimise vastu ja t öö ­

tahte. Korduv ebaedu halvab tahte arengut. 

Sellistel juhtudel on kasvataja abistav, tak t i ­

tundel ine ja sihipärane sekkumine hädavaja­

lik. Küsimus on tähtis sellepärast, et tahte 

alaarengu korral on õpi lasele üle jõu käi­

vate nõudmiste esitamise otseseks tagajär­

jeks negat i ivne suhtumine ühte võ i teise 

õppeainesse, mis võ ib kanduda kogu õ p p e ­

tegevusele. 

On tähtis, et kasvataja mahajääjat õpi last 

õigesti kohtleks. Puudulike teadmiste vastu 

tu leb võ ide lda õpi lastega koos. Nõrgal t 

edasi jõudev õpi lane peab teadma, et õ p e ­

taja on alati valmis teda abistama. Seda 

tu leb teha aga ni i , et õpi lane ootaks ja soo­

viks seda abi ega võtaks seda karistusena. 

Ka nende õpilaste innustamise vahend on 

tunnustus. 

Nõrga õpilase muudab püüdlikumaks kiitus 

pisemagi edu puhul. Laitmine, manitsemine 

ja tõrelemine tulemusi ei anna. Ei maksa k i i ­

rustada nõrga õpilase «arvelt mahakandmi­

sega», va id tu leb tema abistamiseks luua 

kindel l i i t : õpi lane — aineõpetaja — kasva­

taja. 

Alat i ei o legi mahajäämuse põhjuseks hai­

gus, laiskus võ i võimetus. Saavad ju puudu­

l ikke h indeid ka rahuldava ja hea edukusega 

õpi lased, seda eri t i raskemates ainetes nagu 

matemaatika ja kee led. 

Õpi lane ei ole õpetaja seletusest tunnis 

aru saanud ega oska koduseid ülesandeid 

lahendada. Selle põhjused võ ivad olla mit­

mesugused. 

1. Ei taipa ni i ki iresti, kui õpetaja seletab. 

Sellisel juhul on lisaseletused vaja l ikud. Ra­

kendada saab ne id , kes on materjalist hästi 

aru saanud, sest siis seletatakse ni i , nagu 

õpetaja seda tunnis t eg i . 

2. Õpi lane ei oska ja jääb maha sellepärast, 

et ta unustab tunnis seletatu. Sellisel juhul 

peab ta kordama reeg le id , uurima tunnis 
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lahendatud ülesandeid. Tuleb anda lahenda­

miseks hästi l ihtne näidis. 

Kõ ige rohkem oleme hädas tähelepane­

matute õpilastega, kes tegelevad tunnis hoo­

pis mi l leg i muuga. Sel korral peab muidugi 

aineõpetaja leidma moodused klassi akt iv i ­

seerimiseks. On küll teada, et kasvataja üles­

andeks ei ole õpetaja töö ületegemine, õ ige­

mini , kasvataja ei toh ig i seda teha, sest ta 

ei tunne aine õpetamise metoodikat. Kuid 

igapäevases töös tuleb kasvatajal sellest kee­

lust üle astuda. Kui õpi lane tuleb rühma ni i , 

et ta ei saagi ilma lisa- võ i üleseletusteta 

kodust ülesannet lahendama hakata, saab ta 

ilma kasvataja sekkumiseta järgmisel päeval 

kindlasti mitterahuldava hinde. Oleme käi­

nud aineõpetajate tundides ja aineõpetajad 

on käinud pikapäevarühma eftevalmistustun-

dides. Kasvataja eesmärgiks on teada aine­

õpetajate nõudmisi, jä lgida tööst osavõttu 

ja aktiivsust tunnis. Aineõpetaja aga näeb 

rühmas, kuidas ja milliste teadmistega hak­

kavad õpi lased lahendama koduseid üles­

andeid, missugused raskused esinevad. Seda 

on vaja erit i mõne keerulisema aineosa läbi­

võtmisel. Kui mõnest ainest (näit. matemaa­

tika) ei saa aru suur hulk õpi lasi, informee­

rime kohe sellest aineõpetajaid. Töö laabub 

normaalselt, kui aineõpetajatega on hea kon­

takt, vastastikune arusaamine ja informat­

sioonivahetus. Vastuinformatsiooni saab kas­

vataja õpi las- ja klassipäevikuist. 

Töös mahajääjatega on raskuseks see, et 

sageli ei oska nõrgad õpi lased selgitada, 

millest nad aru ei saa, mida ei oska. Siis 

tu lebki appi aineõpetaja, kellel peab olema 

täpne ülevaade nõrkade õpilaste teadmiste 

lünkadest. On hea, kui kasvataja käsutuses 

on iga sellise õpilase kohta perfokaart tea­

tud aines (näit. matemaatika), kuhu on mär­

g i tud, millises osas, millise reegl i kohta on 

tema teadmised vähesed. 

Samas on ka märgitud, mis selle osa järe-

leõppimiseks oleks vaja teha (1—2 lahen­

datud näidisülesannet ja enesekontrol l i võ i ­

maldamiseks ka ülesannete vastused). Üles­

anded lahendab õpi lane pikapäevakausfi-

kusse (igal õpilasel peab olema niisugune 

vihik võ i kaustik). 

Enesekontroll i võimalus kasvatab õpilastes 

iseseisvust, taastab enesekindluse ja usu oma 

võimetesse. Õpilase eneseusalduse taastami­

seks on vaja anda tal le võimalus saada hea 

hinne. Kui õpi lane on pikapäevarühmas näi­

teks inglise keele pala õpp inud lugema ja 

tõlkima, on harjutanud sõnade kirjutamist, 

võiks kasvataja informeerida ka a ineõpeta­

jat ja paluda tal seda õpilast tunnis küsida. 

Seda ei tule muidugi teha t iht i , kuid vahete­

vahel siiski võiks. 

Mahajäämuse ennetamisel ja l i kv ideer imi ­

sel on olul ine koht rühma töö akt iv iseer i ­

mise ja õppetöö huvitavamaks muutmise mi t ­

mesugustel võtete l . Et pikapäevarühma t ö ö 

kohta on i lmunud vähe metoodi l ist mater­

jal i , tu leb kasvatajatel paratamatult ol la nit 

uurija kui ka katsetaja osas. 

Pikapäevarühmas oleme leidnud koha ka 

v ik tor i in idele, erit i enne ulatuslikumat kont­

ro l l tööd. Suur hulk kordamisküsimusi jätab 

nii mõnegi õpilase ükskõikseks. Samad küsi­

mused võ ib aga esitada pisut teises sõnas­

tuses või ka samas sõnastuses rühma parima 

b io loog i , geograafi või ajaloolase väl jasel­

gitamiseks. Aineviktor i in i võ ib korraldada ka 

grupi t i , et nõrgemadki õpi lased saaksid 

kaasa lüüa. Nende teadmised võ ivad olla 

küll tagasihoidl ikud, kuid vastuste arutami­

sest osavõtt annab ka midagi . V ik tor i ine 

oleme teinud ka nende abimaterjal ide kohta, 

mida kasutame rühmades ainete õppimisel 

ja silmaringi laiendamiseks. V ik tor i in i küsi­

musi koostavad kordamööda võitjaks tu lnud 

õpilased. 

Mõnes pikapäevarühmas kasutatakse kor­

damiseks edukalt kasvataja valmistatud mate­

maatilist lotot ja põhivara-mänge. Iseseis­

vuse stimuleerimiseks oleme loonud nn. 

usaldusgrupid, kel le t ööd kasvataja ei kont­

ro l l i . Neil õpilastel on endi l õigus kont ro l ­

l ida ja abistada nõrgemaid. Usaldusgrupi 

õpi lased kontrol l ivad mitterahuldavaga h in­

natud ainelõikude järelevastamist ja informee­

r ivad sellest kasvatajat. Samuti kont ro l l ivad 

nad õppimistundide algul õpi laspäevikute 

täitmist. Selle grupi koosseis on muutuv sõl­

tuvalt õppetulemustest. 

õp i lased, kellel on õp i tud, võ ivad tegelda 

neile meelepärasega ( loevad, mängivad 

lauamänge, võ ivad minna kool i l iuväl jale 

jne.). Ka nõrkadele õpilastele tu leb anda 

võimalus tegelda mil legi muuga peale õ p p i ­

mise. 
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Mahajäämuse ennetamisel ja l i kv ideer i ­

misel on kasvataja ülesandeks anda ja süven­

dada vaimse töö oskusi. Paljud õpi lased ei 

õp i halvasti mitte laiskuse võ i halva mälu 

tõt tu, va id sellepärast, et neil pole kujune­

nud ratsionaalseid vaimse töö vi lumusi. 

Oleme andnud üldised õppimisreegl id . 

1. Enne töö algust kontrol l i , kas kõik vaja­

l ikud õppevahendid on käepärast. 

2. õpp imis t alusta kõige raskemast ainest. 

3. Enne õpi reegel , oska tuua näiteid, siis 

tee harjutus võ i ülesanne. 

4. Jätka õppimist seni, kuni materjal on 

täiel ikult omandatud. Ära rahuldu pealis­

kaudselt õp i tuga! 

5. Harjuta oma mõtteid koondama tööle ni i , 

et ükski väline tegevus ei hajutaks su tähele­

panu. Tööta pingsalt! 

6. Õppima asumisel sea endale eesmärgiks 

loetava materjali meeldejätmine. 

7. Tunne huvi töö vastu, mida teed. Koik 

materjal ei ole sisu poolest huvitav. Kuid 

mida põhjal ikumalt sa asja uurid, seda huv i ­

tavamaks ta muutub. 

8. Õppimisel ole iseseisev. Kasuta teiste 

abi ainult siis, kui see on t ingimata vajalik. 

9. Vahetunnid kasuta puhkuseks. 

10. Vabane mõttest, et õ p i d õpetajatele, kas­
vatajatele, vanematele — tarkust kogud enda 
jaoks. 

Lisaks nendele tuleb pikapäevarühmas meel­

de tuletada ja süvendada neid näpunäiteid, 

mida aineõpetajad on andnud uue õ p p e ­

aine tutvustamisel (vene keel , inglise keel, 

jutustavad ained). Küllaltki pal ju on noore­

mates klassides «kahtesid» jutustavates aine­

tes, kui tehakse kir jal ikke tunnikontrol le. 

Õpi lane ei oska end kirjal ikult väl jendada. 

Siin võiks anda järgmisi näpunäiteid. 

1. Selgita esmakordsel lugemisel välja, mis 

on selles õppetükis kõige tähtsam, kõige 

olulisem. Jäta see kindlalt meelde. Tee kava! 

(Kasvataja ülesandeks on juhendada neid 

õpilasi, kes sellega algul iseseisvalt toime 

ei tule.) 

2. Korda õp i tud materjali enesele mõttes 

ette jutustades, jä lgi oma lauseehitust. Ära 

püüa segast ja arusaamatut aineosa pähe 

tuupida. Tee arusaamatu sõna või mõiste 

endale selgeks ja alles siis õp i see ära. Kui 

loed korra, siis jutusta kaks korda! 

3. Kui on midagi ununenud, ära kiirusta raa­

matust vaatama, va id püüa ise meelde tu le ­
tada. 

Kui midagi jääb raskesti meelde, tu leb 

kasutusele võtta kõik meeldejätmise v i is id 

ja võ t ted : korrata erinevates variantides 

val jul t ning vaikselt, aeglaselt ja ki irkõnes 

võ i rõhutades mõnda osa. Ühtedele jääb 

tekst paremini meelde, kui nad kir jutavad 

selle ümber, teistele, kui nad seda kuule­

vad, kolmandatele — kui nad näevad. Koik 

õppimisvi is id ei ole igaühele ühtviisi edu ­

kad. Tuleb oma mälu iseärasusi arvestada. 

Oleme sisse seadnud sõnavihiku, kus õ p p e -

tükkide kaupa harjutatakse sõnade kir juta­

mist. Sellest vihikust saab ka aineõpetaja 

vaadata, kui pal ju on õpi lane sõnavara 

omandamisel töötanud. Keelte õppimisel on 

vaja kasutada tahvlit. Üldse on soovitav õ p ­

pimisel rohkem kasutada paberi t ja p l i iat­

sit. 

Meeldejäämist soodustab ka õppea inete 

vaheldumine: mitut ainet järjest õpp ides pa i ­

gutada sarnased ained üksteisest kaugemale. 

Võ ib soovitada, et enne kasvatajale vas­

tamist võiksid p inginaabr id vastata oma­

vahel. See ei ole mitte õpi tu ettekandmine, 

va id ka õpp imine. Tugevamate puhul võ ib 

sellega p i i rduda. Õppimise edukus sõltub 

ka välistest töötingimustest. Olu l ine on töö 

ja puhkuse õ ige järgnevus ja vahekord. 

Tuleb vält ida üleväsimust. Pärast tunde peab 

toimuma tunni-pool teisene lõdvestus, mi l le 

kestel v i ib ida värskes õhus. Väga tähtis on 

õppimisruumi normaalne temperatuur ja kü l ­

laldane valgustus. 

õpp im ise ajal o lgu vaikus ja kord. Kord 

töölaual, töövahendi te kindel ja käepärane 

paigutamine ei ole mitte ainult väl ine, see 

kandub ka mõtetesse, aitab neis korda, 

õ iget suhtumist ja nõudlikkust kujundada. 

Laual o lgu ainult vajalik. M ida vähem üle­

arust, seda intensiivsemalt tege leb mõte sel­

lega, mis käsil on. 

Kuid need puht rühmasisesed t ingimused 

ei ole küllaldased, et tagada p ikapäeva­

rühmade normaalset tööd . 

Peab ütlema, et meie pikapäevarühmade 

töö to imub äärmiselt rasketes t ingimustes. 

Igale rühmale on eraldatud üksnes õpp imis -

ruum. 

Küsimus on aga valus mitmesuguste vaba 

aja veetmise vormide poolest. Pikapäevarüh-
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made põhimääruses on f ikseeritud puhke­

ruumide vajalikkus, erit i noorematele klas­

sidele. Ideaalne oleks, kui saaks kas võ i 

mitme rühma peale eraldada ruumi mängu­

deks, telesaadete vaatamiseks, ka võimla 

võiks olla pikapäevarühma kasutuses. 

Aastaid tagasi ol i võimal ik algklasside 

rühmades veerand koormusega rakendada 

ka kehalise, kunstilise või muusikalise kas­

vatuse õpetajaid, kes sisustasid õppetööga 

ki iremini toimetulnute vaba aega vastavalt 

huvidele ning võimetele. See võimalus 

kadus, kool i võimla on aga nii koormatud 

spordikool i n ing sportmängude treeningu 

tõt tu, et sinna meie kasvandikud l ig ig i ei 

pääse. 

Jääb järele ainult õu, vaba loodus. Vara-

sügiseti ja kevadit i on õpilaste kasutuses 

mänguväljak, staadion ja matkarajad. See on 

võimalik parematel ja kargematel ta lvepäe­

vadel , ometi on ka neid i lmu, mil väljas 

v i ib imine vihmasaju või muidu halva ilma 

tõt tu on raskendatud. 

Lisaks nendele raskustele on veel üks ja 

küllalt olul ine — niisuguse metoodi l ise kir­

janduse nappus, mis oleks otseselt mõeldud 

abiks pikapäevarühma kasvatajatele. Pidevalt 

i lmub küll abimaterjali aineõpetajatele, kust 

me siis nopime välja selle, mida saame kasu­

tada pikapäevarühma töös. Oleksime väga 

tänul ikud, kui metoodi l ise kirjanduse väl ja­

andjad peaksid meeles ka pikapäevarühma 

ja internaadikasvatajaid. Eriti oleks vaja ma­

terjali ettevalmistustundide kohta. 

KIRJUTAMISE 

ÕPETAMINE 

VASAKUKÄELISELE 

MARIA AMBROS 

Kõnevõime kujunemise aluseks on sün­
nipärane valitsev külgsus e. domineeriv 
lateraalsus, mis tavaliselt on äratuntav 
parema- või vasakukäelisusena. Eduka 
arengu tingimuseks on sünnipärase la-
teraalsuse säilitamine, seega vasakukäe­
listele vasaku käega tegutsemise, seal­
hulgas ka kirjutamise lubamine. Palju­
del juhtudel viib sünnipärase külgsuse 
vägivaldne muutmine rasketele hälvetele 
kõne ja isiksuse arengus. Õnnelikud on 
need lapsed, kes on võinud õppida kir­
jutama oma juhtiva käega: vasaku 
käega kirjutamine on talle omane, õn­
nestumine tiivustab, tekib positiivne 
suhtumine kirjutamisesse ja koolitöösse. 
• Mõned õpetajad ei mõista, milliseid 
kohanemisraskusi toob kaasa dominee­
riva lateraalsuse muutmine. Nad vaidle­
vad vasaku käega kirjutamise vastu, 
põhjendades, et see häirib ülejäänud 
õpilaste harmoonilist õpetamist, et va-
sakukäeline õpilane hakkab kannatama 
alaväärsustunde all, et selline kiri on 
ebaesteetiline. Need põhjendused ei pea 
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paika, kui vasakukäeliste õpilaste õpe­
tamisel kasutatakse individuaalset lähe­
nemist ja õiget metoodikat. 

Kui paremakäeliste hulgas on vasaku­
käelisi õpilasi, on vaja kujundada mõist­
mine, et vasaku käega kirjutamine on 
sama loomulik kui parema käega kirju­
tamine. Hindamisel peab õpetaja olema 
õiglane: ta ei tohi lähtuda eelarvamusest, 
nagu oleks vasaku käega kirjutatud kiri 
tingimata inetu. 

Õigeid metoodilisi võtteid tuleb tut­
vustada ka lastevanematele, et nad 
saaksid oma lapsi vajaduse korral ko­
dus abistada. Kuid tuleb hoiduda üle­
määrasest tähelepanust, mis õpilase ase­
taks erilisse seisundisse ja võimaldaks 
ka muudest põhjustest tingitud raskuste 
puhul vabandada end vasakukäelisusega. 

M. Sovaki teosele «Pädagogische Prob-
leme der Lateralität» (Berlin, 1968) tu­
ginedes on alljärgnevas lühidalt tutvus­
tatud vasaku käega kirjutamise õpeta­
mise metoodikat. 
KEHAHOID. Kirjutaja istub sirgelt, nii 
et laua risttelje mõtteline pikendus 
jookseb pikuti tema nina ja läbib lüli­
samba. Sellest teljest ei tohi kirjutamise 
ajal kõrvale kalduda ei pea ega kere. 
Keha on kallutatud veidi ettepoole, 
küünarvarred (mitte küünarnukid!) toe­
tuvad lauaservale. 
VIHIKU ASETUS. Vasakukäeline ase­
tab vihiku laua ristteljest vasakule, 
kusjuures selle vasak äär on pisut üles­
poole suunatud (vastupidiselt parema­
käelise õpilase vihiku asetusele). 

Vihiku kallakut ei ole vaja täpselt 
määrata, sest see oleneb sellest, kas kir­
jutatakse lehekülje ülemisi või alumisi 
ridu. Siin on maksev põhimõte, et kirju­
tamisel saaks käelaba kogu aeg vihiku 
joontele paralleelselt liikuda: liigsel kal­
lutamisel jookseks liikumisjoon vihiku 
joontest kõrgemale, väikese kalde puhul 
allapoole joont. 
KIRJUTUSVAHENDI paneb vasakukäe­
line õpilane nagu vihikugi laua risttel­
jest vasakule. Ta võtab selle vasakusse 
kätte ning hoiab pöidla ja kergelt kõ­
verdatud nimetissõrme abil, alt 
toetab kirjutusvahendit keskmine sõrm. 
Kirjutusvahendi ots on suunatud vasaku 

õla poole, teravik asub peaaegu pilgu 
pikendatud joonel. 

Algharjutuste puhul on mõistlik kirja 
suuruse ühtlustamiseks kasutada abi-
joontega vihikut, kirjutusvahendina võib 
soovitada pastapliiatsit. 
KÄE ASEND. Kämmal toetub väikesele 
sõrmele ja nihkub kirjutamisel vihiku 
pinda mööda kergelt edasi. Käeselg on 
veidi paremale suunatud, nii et see 
küünarvarrega nürinurga moodustab: 
sellega saavutatakse randme vaba lii­
kumine. 
KIRJUTAMINE. Kiri peab olema vihiku 
joonel teatud kaldega, nii et õpilane 
kirjutatavat rida täielikult näeb. Ta kir­
jutab seega alt ülespoole. Kirjutusva­
hendit hoidvad sõrmed liiguvad pidevalt 
allpool joont. Kui sellest reeglist kinni 
pidada, jääb kirjutatud tekst puhtaks 
ning vasakult või eest tulevale valgusele 
avatuks. Tuleb jälgida, et õpilane ei ni­
hutaks vihikut laua ristteljest paremale 
poole, küll aga võib lubada kerget nih­
kumist vasakule. Õpilane ise risttelje 
suhtes asendit ei muuda: vihiku nihu­
tamine paremale tooks kaasa kere külg-
kallutuse, ebaloomuliku peapöörde ja 
liigse randmepainutuse. 

SAGEDASEMAD VEAD: 

H Õpilane istub valesti, tõstab vasakut 
õlga, tõukab vasaku küünarnuki ette, 
mistõttu lülisammas kõverdub. 

У Õpilane asetab vihiku laua ristteljele 
või isegi paremale poole, mistõttu is­
tub kõveras ja kirjutab ülalt alla. 

H Õpilane hoiab kirjutusvahendit, suu­
nates teraviku kõrvale või koguni 
enda poole. Sealjuures pöörab ta käe­
selja nii, et pihk nähtavale kerkib 
ja ranne muutub jäigaks. 

В Väärast käeasendist tingituna on 
tekst kirjutaja pilgu eest varjatud 
ja töö võib määrduda. 

ÕPETAMISE METOODIKA 

on algul samasugune kui paremakäelis-
telgi: alustatakse kriipsude tõmbamist 
ülalt alla, siis alt üles. Nendele järgneb 
silmustäbtede elementide harjutamine, 
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kusjuures vasakukäelised kipuvad sageli 
kirjutama tagurpidise kallakuga. 

Tähtede õppimist alustatakse lihtsa­
mate võimalikult sarnasema kujuga väi­
ketähtede harjutamisest. Keerulisemaid 
väiketähti ja suurtähti asutakse kirju­
tama, kui on juba kujunenud teatav 
vilumus. 

Vasakukäelistel on enamasti tendents 
püstkirjale, harva üle määra vasakule 
kalduvale kirjale. Nendelt polegi vaja 
iga hinna eest hakata nõudma kaldkirja, 
sest püstkiri on kergemini ja kiiremini 
kirjutatav ning loetav. 

Ettevalmistavaid harjutusi tuleb teha 
vasakukäelistega nii koolis kui ka kodus. 
Soovitatav on kasutada seinatahvlit või 
selle puudumisel kodus kinnitada seinale 
paberileht, mille alumine äär on õpilase 
silmade kõrgusel. See sunnib kirjutus­
vahendit hoidma kõrgel enda ees ja kir­
jutama alt üles. Tahvlil harjutatakse 
tõmbama suurelt sirg- ja kaar jooni, kir­
jutama tähti. Sel viisil vabanetakse ker­
gesti ebaõigetest võtetest — ülalt alla ja 
enese suunas kirjutamisest. 

Harjutusi tehakse, kui laps on rahuli­
kus meeleolus, psüühiliselt ja füüsiliselt 
pingeta seisundis. Pidevalt tuleb jälgida, 
et ranne liiguks vabalt ega tekiks lihas­
tes pinget, mis avaldub kramplikes lii­
gutustes. 
RASKUSED, mis vasakukäeliste õpilaste 
puhul mõnikord õpetajaid või vanemaid 
kohutavad, on kergesti kõrvaldatavad, 
kui need õigel ajal avastatakse. Uks 
suhteliselt sagedasem neist on peegelkiri, 
mis tekib parema ja vasaku suuna va­
hetamisest. Selle esinemisel tekib sageli 
soov hakata vasakukäelist last kohe 
ümber õpetama paremakäeliseks. See 
oleks vale. Peegelkirja esineb võrdselt 
nii vasaku- kui ka paremakäelistel las­
tel, ja mõlemaid on võimalik õpetada 
kasutama normaalset, õigesuunalist 
kirja oma juhtiva käega. Tuleb veel 
kord rõhutada, et domineeriva lateraal-
suse muutmine toob kaasa harilikult 
tõsiseid arenguhälbeid. 

Peegelkirjas võivad olla üksikud tä­
hed või kogu tekst. Sellest vabanetakse 
õigete vormide järjekindla harjutami­
sega ja mõnede abivõtete kasutamisega. 

Näiteks aitab hästi, kui iga rea algu­
sesse kirjutatakse ette algustäht või 
-silp, kust õpilane edasi kirjutab; üksik-
tähtede kirjutamist harjutatakse rühmi­
tatult, nii et nende vahele ei jää ruumi, 
mis võiks ahvatleda kasutama peegel­
kirja. 

Tegemist võib tulla nn. ristuva late-
raalsusega, kui motoorsetel ja sensoor­
setel protsessidel on erinev juhtiv külg. 
Tuleb arvestada, et motoorne dominants 
on stabiilsem kui sensoorne, s. t. et 
silma on kergem sobitada juhtivale käele 
kui ümberpöördult. 

Kuid ka ristuva lateraalsuse korral 
tuleb hoolikalt kaaluda, kas sensoorsete 
ja motoorsete protsesside sobitamine sa-
makülgseteks on hädavajalik. Kui kirja­
liku kõne omandamise raskused on t in­
gitud kindlasti üksnes ristuvast külgsu-
sest, on samakülgsuse saavutamine va­
jalik. 

Mõnikord pole võimalik kindlaks teha 
juhtivat kätt (võimalik, et tegemist on 
mõlemakäelisusega, domineeriv külgsus 
puudub). Kui sel juhul esineb lugemis-
ja kirjutamishälbeid, on soovitatav juh­
tiv käsi valida juhtiva silma järgi. 

Üldiselt ei ole lugemis- ja kirjutamis-
hälvete põhjused optilise analüsaatoriga 
seotud, vaid nagu paremakäelistelgi 
akustilise ja kinesteetilise analüsaatori 
tegevusega. Õpilane kirjutab õigesti, kui 
ta kirjutamise ajal teksti valjusti kaasa 
hääldab. 

Ka ümberpööratud kirja tuleb ette nii 
vasaku- kui paremakäelistel. Sel juhul 
on tegemist mitte ainult parem-vasaku, 
vaid ka üles-alla suuna ümberpöörami­
sega nii joonistamisel kui ka tähtede 
kirjutamisel. Harilikult kaob selline 
nähtus 6.—7. eluaastal, kuid erandlikult 
võib esineda veel esimesel kooliaastal. 

Kui esineb tähtede ja silpide asukoha 
vahetust, näiteks duko pro kodu, alak 
pro kala jms., võib siingi tegemist olla 
motoorika ja optilise taju teatava häl­
bega, kuid sellisel juhul pole vaja late-
raalsust muuta. Paranemine saavuta­
takse õigekirjaharjutustega õpetaja os­
kuslikul juhtimisel (eelnev häälikuline 
analüüs) ja tulemused olenevad suurel 
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määral õpilase intelligentsusest, mitte 
juhtivast käest. 
VÄÄRHARJUMUSED kujunevad va­
sakukäelistel, kui neil puudub õige juh­
timine ja nad püüavad ise kohandada 
paremakäeliste kirjutamisvõtteid. Nii 
asetatakse vihik laua ristteljele või ko­
guni sellest paremale, suunates ülespoole 
vihiku parema nurga. Sellisel juhul ei saa 
vasaku käega teisiti kirjutada kui suu­
nates kirjutusvahendi teraviku enda 
poole. Õpilane istub kõveras, käe vari 
langeb tööle, takistades nägemast kirju­
tatut, sõrmed libisevad mööda kirja, 
määrides seda jne. Püüdes seda vältida, 
hakkab vasakukäeline õpilane kirjutama 
ülalt alla. Sageli kaasneb tähelepanu 
langus, tekivad kirjavead. Tuleb veel 
kord rõhutada, et kõik see pole tingitud 
vasakukäelisusest, vaid sellest, et õpe­
tamisel pole kasutatud õiget metoodikat. 

Mõned väga püüdlikud õpilased saa­
vutavad ka sellisel juhul korraliku, isegi 
kalligraafilise käekirja, kuid nad kirju­
tavad aeglaselt. Raskused süvenevad 
veelgi järgmistel õppeaastatel. 

Loomulikult võtab väärharjumuste 
kõrvaldamine seda enam aega, mida hil­
jem sellega alustatakse. On oluline, et 
kirjutama õpetamisel õpetajad näitaksid 
vasakukäelistele neile sobivaid võtteid. 
Nooremates klassides on vaja järje­
kindlalt jälgida vasakukäeliste kirjuta­
misviisi: kui esineb kalduvus kirjutada 
ülalt alla, tuleb juurutada õiget kirja-
tehnikat, hoolimata ajutisest tagasimi­
nekust. 

Kui kirjutamise väärharjumuste tõttu 
on tekkinud raskused õppetöös ja vastu­
meelsus kooli suhtes, on pööre pare­
musele võimalik ainult väärharjumusi 
täie tõsidusega muutma asudes. Oleks 
ekslik otsida põhjust vasaku käega kir­
jutamises, vasakukäelisuses, ja nõuda 
juhtiva käe muutmist. Tegelikult peitub 
viga vääras kirjatehnikas ja kirjutami­
sel tuleb hakata kasutama õiget meeto­
dit. Enamasti tuleb alustada uuesti alg-
harjutustest. Mida kauem on väärharju-
mused kestnud, seda rohkem tuleb teha 
ettevalmistusharjutusi: lõdvestusharju-
tused, kirjutamine suunaga alt üles 
Ümberõppimine on alati raskem kui al­

gusest peale õigete vilumuste kujunda­
mine. Edu sõltub suurel määral kooli ja 
kodu koostööst ning õpilase enese 
hoiakust. Ümberõpetamine nõuab kan­
natlikkust ja pedagoogilist takti: hirmu­
tatud või solvunud lapse puhul võib 
vaevalt häid tulemusi loota. Laps tuleb 
vaimselt ette valmistada raskuste ületa­
miseks, teda tuleb kiita, ergutada püüd­
likkusele. Oluline on lastevanemate huvi 
laste pingutuste ja saavutuste vastu. 
Nad peavad püüdma luua sellist miljööd, 
et õppimine valmistaks lapsele rõõmu, 
et ta asuks heäl meelel tööle ja lõpetaks 
rahuldustundega, enne kui tekib tüdi­
mus või üleväsimus. 
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ÜHTE NÄGU, 

KUID ERI TEGU 
(LISANDI JA TEISTE LAUSELIIKMETE 
SARNASUSEST) 

ELLI RIIKOJA 

Lisandi komplitseerituse ning tema esi­
nemisvormide kirevuse ja eripärasuse 
tõttu pole mitte alati selgeid piire 
lisandi ja teiste lauseliikmete vahel 
ning lisand pole mitte iga kord nen­
dest kindlalt eristatav. 
1. Kõigepealt kaldub mõningatel puh­
kudel ähmaseks jääma piir lisandi ja 
täiendi vahel. Kõne alla tulevad eeskätt 
adjektiivsed laiendid. Lausetes «Lõpuks 
jõudis pärale Jüri, see meie klassi 
k õ i g e a e g l a s e m » ; «Onu oli kella 
saanud tsaari enda, tolle v i i m a s e 
käest»; «Tõestuseks võib tuua plokk-
kirja, selle k õ i g e l i h t s a m a kir­
jade seast» ei ole adjektiivsed järel-
laiendid omadussõnalised täiendid, vaid 
on lisandid. Seda, et need laiendid 
talitlevad nimisõnana, järelikult lisan­
dina, näitavad ja kinnitavad nende 
juurde kuuluvad kõige tüüpilisemad 
nimisõna laiendid — ühilduv pronomi-
naalne täiend ja genitiivatribuut. Lau­
seis «Uno, k õ i g e h a k k a j am , võt­
tis juhtimise üle»; «Meie kõrval oli 

sekretäri tuba ning kolmandas, k õ i g e 
s u u r e m a s , asus direktor» ei ole 
adjektiivsetel järeltäienditel küll min­
geid selliseid laiendeid, mille najal 
oleks nende adjektiivivormide lause-
liikmelisus tuvastatav, kuid siin toimib 
lakmusena lause sisu. Lause mõtte 
järgi ei võtnud juhtimist üle mitte 
kõige hakka j am Uno (lihtsalt polnud 
vähem hakkajaid Unosid) ega asunud 
direktor kõige suuremas kolmandas toas 
(neid kolmandaid tube, ei väiksemaid 
ega suuremaid, polnudki rohkem kui 
üks), vaid juhtimise võttis üle Uno kui 
kõige hakkajam noormees, kui kõige 
hakkajam teiste hulgast, ja direktor asus 
kolmandas toas, s. t. kõige suuremas 
toas kõikide tubade hulgast. Nõnda ei ole 
siis põhisõna järel paiknevad laiendid 
kõige hakkajam ja kõige suu­
remas mitte järelasendis adjektiiv-
atribuudid, vaid nimisõnana talitlevad 
laiendid, seega lisandid. 

Keerukamad on laused «Tõnu, l a i s k 
ja u n i m ü t s, ei saanud maast lahti»; 
«Vanamehel, õ e l a l , k a v a l a l , a h n e -
p ä i t s u l ja i h n u s k o i l , ei olnud 
ainsatki sõpra»; «Minu sõbratari, l i h t ­
s a t , t a g a s i h o i d l i k k u , pealaest 
jalatallani d a a m i , olete tingimata 
näinud». Asja riivamisi silmamisel võiks 
adjektiivsed järellaiendid arvata subs­
tantiivi funktsioonis olevaiks ja pidada 
neid lisandeiks. Seda kallutavad arva­
ma nende kõrval seisvad substantiivsed 
laiendid unimüts, ahnepäits, ihnuskoi, 
daam. Ent kas ei tuleks siin kaalutleda 
teisiti: ehk ei ole needsamad nimetatud 
substantiivid oma nimisõnajõus, vaid 
analoogiliselt juhtumitega räbalad mõt­
ted, sõbremad silmad, kihvtid tüdrukud 
toimivad adjektiivatribuutidena? Saame 
ju ütelda unimütsist ja laisast Tõnust; 
õelal, kavalal, ahnepäitsul ja ihnuskoil 
vanamehel (vrd. ahnel ja ihnsal vana­
mehel). Niiviisi ei käitu aga viimases 
lauses sõna daam. Ei ole mõttekas sel­
line väljend nagu minu lihtsal, tagasi­
hoidlikul, pealaest jalatallani daamil 
sõbrataril, vaid kohasem on öelda minu 
lihtsal, tagasihoidlikul sõbrataril, pea­
laest jalatallani daamil. Nõnda langeb 
esitatud lausete puhul ära kõikide j ä -
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rellaiendite paušaalne adjektiivatribuu-
tideks arvamine kui ka nende erandi­
tult lisanditeks pidamine. Jääb tõdeda, 
et kõnealustes lausetes on kahte liiki 
laiendeid — niihästi järelasendis adjek-
tiivatribuudid kui ka nendega kõrvuti 
lisandid, kusjuures mõningatel juhtudel 
võivad need lisandid koos atribuutidega 
paigutuda ka põhisõna ette. 

Järelasendis atribuutidest on raske 
lahus hoida nendega näiliselt sarnaseid 
lisandeid ka juhul, kui need laienda­
vad mitmuslikku põhisõna. Kas lausetes 
«Koik lapsed — v i i e - , s e i t s m e - ja 
kümneaastane —joonistavad häs­
ti»; cVarsti ilmuvad lennujaama kohale 
kaks tulukest — r o h e l i n e ja p u ­
n a n e»; «Kolme katsemudelit, s i n i s t , 
h e l e h a l l i ja k i r s i p u n a s t , või­
sid ajakirjanikud igast küljest taksee-
rida» on tegu lisandite või järeltäien­
ditega? Esitatud juhtudel on järellaien-
did lisandid, sest nad ei märgi oma­
dust, vaid nimetavad neid eri objekte, 
mida nende sisult mitmuslik põhisõna 
kätkeb (tulukesed — roheline ja pu­
nane — ilmuvad lennujaama kohale; 
katsemudelid — sinine, helehall ja kir­
sipunane — olid kõigile vaadata). Võr­
reldagu adjektiivsete järeltäienditega 
lauset «Vastu loojangut liigub kolm. 
inimest — t u g e v a d , t e r v e d , p ä e ­
v i t u n u d » , kus atribuudid, vastupidi 
lisandeile, ei loetle, märgi, ega nimeta 
esemeid või nähtusi üksuste kaupa, 
vaid väljendavad nende omadusi. 

Lisandiks, mitte järeltäiendiks arva­
takse fcui-laiendis substantiivina toimi­
vad adjektiivid, nagu «Temale kui õige­
kirjutuses k õ i g e t u g e v a m a l e 
usaldati kooliajalehe korrigeerimine»; 
«Minu õde oli õmbleja, mina kui 
n o o r e m tema juures palgata abi­
line». 

Mitmeti lähedased ja näiliselt sarna­
sed on kui- ja тгади-lisand ning võrd-
lustäiend. Lauseis «Maa nagu k u l d 
ootas harijat»; «Saba kui kirev l e h v i k 
oli linnu tõeline ehe»; «Saapad kui 
l o o t s i k u d kippusid poisil jalast ka­
duma»; «Hotell nagu k a s a r m on ehi­
tatud linna ilusaimale väljakule» on 
kriitilised laiendid atribuudid, sest eri­

nevalt lisandist ei märgi nad, mis põhi­
sõnaga väljendatu tegelikult on, vaid 
näitavad võrdluse kaudu üksnes tema 
sarnasust mingi eseme või nähtusega. 

Pinnalisel vaatlusel pole selgesti eris­
tatavad da-infinitiivis täiend ja samas 
vormis lisand juhtudel, kui atribuut-
ühendi komponente lahutab tarbetuks 
ja desorienteerivaks peetud kirjavahe­
märk, näit. «Anti korraldus: t o i m e ­
t a d a piim maantee äärde»; «Teda val­
das kirg — kõike k o g u d a , ä r a p e i -
t a, enda kätte k u h j at a». Teatavasti 
eraldatakse da-lisand oma põhisõnast 
kirjavahemärgiga, näit. «Ma toetan teie 
suurt ja õilsat tegu — v õ i d e l d a lõ­
puni» (lõpuni võitlemine ongi suur ja 
õilis tegu). Võrreldagu: «Ma toetan teie 
suurt ja õilsat tegu — lõpuni v õ i t l e ­
m i s t » (toetan õilsat tegu, s. t. lõpuni 
võitlemist, nimelt lõpuni võitlemist), da-
tegevusnimelise täiendi ja tema põhi­
sõna vahel ei ole tavaliselt kirjavahe-
märki. Kui seda aga kasutatakse, siis 
üksnes järelasendis täiendi puhul selle 
eraldamiseks. Nimelt tekib harilikult p i ­
kema atribuutosa rõhutamise korral põ­
hisõna ja täiendi vahel paus, mida kir­
jas kaldutakse ära märkima. Selle tõttu 
on järeltäiend mõnikord põhisõnast eral­
datud kas mõttekriipsuga, nagu «Ta sai 
ülesande — s a a t a mehed meistri kä­
sutusse», või kooloniga, nagu «Tehti 
korraldus: talle mitte relva a n d a*. 
Atribuutrühm eraldatakse kirjavahe­
märgiga sageli sel korral, kui põhisõna 
ees on mingi teda rõhutav täiend, näit. 
«Tal oli üksainus eesmärk — h e i t a 
pilk maalidele»; «Me kordame juba va­
rem esitatud kutset — t u l l a külla 
Tartusse». Seesugused juhud kipuvadki 
atribuutosa eraldatuse tõttu paistma da-
lisandi nägu. 

Kõnealuseid lauseliikmeid aitab eris­
tada kõigepealt süntaktiline kriteerium,, 
nimelt kriitilise sõna seadmine niisu­
gusesse vormi ja positsiooni, kus ta on 
kindlalt täiend. Kui da-infinitiivi on 
lauses võimalik asendada genitiivatri-
buudiga, on see laiend täiend, nagu lau­
setes «Tehti relva mitteandmise korral­
dus»; «Tal on üksainus maalidele pilgu­
heitmise eesmärk»; «Me kordame Таг-
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tusse küllatulemise kutset». Edasi pakub 
tuge kummagi komponendi semantiline 
külg. Kui nende mõlemaga väljendatud 
mõisted pole identsed, ei ole tegu li­
sandi ja tema põhisõnaga. Nii pole lau­
ses «Tehti korraldus: talle mitte relva 
anda» korralduse tegemine ja relva mit­
teandmine hoopiski mitte üks ja sama 
ning me peaksime mõttetuks ütlemist 
«Tehti korraldus, s. t. relva mitteand­
mine». Seevastu on apositsioonisuhtega 
tegu lauses «Hästi õnnestus mul teine 
suvine ettevõtmine — k o o s t a d a Pöide 
murraku häälikulugu» (vrd. «Hästi õn­
nestus mul teine suvine ettevõtmine — 
Pöide murraku häälikuloo koostamine»), 
sest häälikuloo koostamine oligi suviseks 
ettevõtmiseks. 

2. Kokkupuutepunkte ja näilist sarna­
sust on lisandil ja öeldistäitel. Mitte 
alati pole korrapealt tajutav, kas kõne 
alla tuleb apositsioon ja tema predika­
tiivist põhisõna või kaks omaette öeldis­
täidet. Lauses «Ta oli vapper ja uljas 
n o o r m e e s , tubli v õ i t l e j a » ei ole 
põhjust pidada teist substantiivset laien­
dit lisandiks, sest ta ei kvalifitseeri sõna 
noormees, vaid nagu esimenegi predika­
tiiv näitab, kes aluseks oleva personaal-
pronoomeniga märgitu oli («Ta oli 
vapper noormees ja tubli võitleja»). 
Kahte predikatiivi võib väita lauseis 
«Jaan on romaani monumentaalseim 
t e g e l a n e , autori m e e l i s k a r a k -
t e r » ; «Nüüd on ta eesrindliku veduri-
brigaadi j u h t , Ülemnõukogu s a a d i k», 
kus kahest ühesuguse funktsiooniga lau­
seliikmest teine ei selgita ega täpsusta 
eelmist tähenduse poolest, vaid seostub 
nagu esimene õtse predikaadiga, oma 
põhisõnaga. Predikatiivi ja teda laien­
davat lisandit võib täheldada lauseis 
«Kõneleja paistis olevat professor Laan, 
meie d i r e k t o r » ; «Ta on praegu insti­
tuudi teadusala asedirektor, teadusliku 
töö tegelik j u h t i j a». Siin kuuluvad 
laiendid direktor ja juhtija predikatii­
vide juurde neid tähenduse poolest täp­
sustades. Võrreldagu nende laiendite 
lisandikvaliteeti kinnitavaid lauseid: 
«Kõneleja paistis olevat meie d i r e k ­
t o r professor Laan»; «Ta on teadusala 
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asedirektor, s. t. teadusliku töö tegelik 
j u h t i j a » . 

3. Käibib seesuguseid konstruktsioone, 
kus ühte nägu on lisand ja sihitis. 
Ühendites nimega Kaasiku, pealkirjas 
«Rändurid», tiitlile «sotsialistliku töö 
kangelane», tekstist «Pill sütitab meeli, 
tants keerutab pead» on esimene kom­
ponent, s. t. muutuv üldnimi, põhisõ­
naks, nominatiivis pärisnimi või tsitaat­
sõnad aga lisandiks. Niisugust suhet 
pole nendelsamadel kõrvuasendis kom­
ponentidel lauseis «Kasemetsa järgi 
pandi talule nimeks Kaasiku»; «Autor 
jättis teose pealkirjaks «Rändurid»; 
«Eile andis seadlus talle tiitliks «sotsia­
listliku töö kangelane»; «Uus tantsuviis 
sai endale tekstiks «Pill sütitab meeli, 
tants keerutab pead». Siin on transla­
tiivis üldnimed olekumäärused, nende 
järel paiknevad pärisnimed või tsitaat­
sõnad aga sihitised, mis laiendavad lau­
ses olevat transitiivset verbi (nimeks 
pandi mis? — Kaasiku). Võrreldagu lau­
seid: «Tema võõrapärane nimi muutus 
(sai) hiljem nimeks Nurm» (pärisnimi 
on lisand) ja «Võõrapärase nime aseme­
le võttis ta endale hiljem nimeks Nurm» 
(pärisnimi on sihitis). Seevastu lauses 
«Ta nimi oli Org, aga ta oli saksik ja 
kirjutas oma nime Orch» on sõna nime 
sihitis, sõna Orch aga viisimäärus (nimi 
kirjutati mis kujul? kuidas?). 

4. Lisandi moodi on mõningatel puhku­
del määrused. Apositsioonisuhtes ole­
vaiks ei peeta lauseliikmeid, mida mär­
givad eri liiki ja vormi sõnad, nagu 
lauseis «Seal luhal, jõe ääres, oli rohi 
alles niiske»; «Siis, nääripühade ajal, 
pühitsesime oma tähtpäeva». Siin on 
küll ühesuguse funktsiooniga lauseliik­
med, mis oma ulatuselt ja mõiste mahult 
näivad olevat võrdsed ning milledest 
teine täpsustab esimesega märgitud 
kohta või aega, kuid ometi pole teine 
lauseliige esimese suhtes lisand, vaid 
omaette määrus, sest need lauseliikmed 
on vormi või sõnaliigi poolest erinevad: 
esimeses lauses on kriitilisteks sõna­
deks nimisõna ja nimisõna koos kaas­
sõnaga, teises määrsõna ja nimisõna. 
Et seesugused täpsustavad määrused on 



lähedased lisandile, mööndakse meiegi 
grammatikas.* Teistes keeltes on mõned 
uurijad seda laadi täpsustavaid järel­
asendis lauseliikmeid pidanud nimelt 
apositsiooniks, ja seda isegi juhtudel, 
kui seostuvad adverbid.** 

Lauses võivad kõrvuasendis olla nimi­
sõnad, milledest teine täpsustab või sel­
gitab esimest, ent ometi pole too teine 
lisand, sest nende substantiividega väl­
jendatud mõisted pole identsed. Lauses 
«Koik neli noormeest jäid tööle kodu­
kanti — Rõngu Elektromehaanika Te­
hasesse» on kaks kohamäärust, kuid li­
sandit pole, sest kodukant ei tähenda se­
dasama mis tehas. Mitte järellisandite, 
vaid kohamäärustest koosneva loeteluga 
on tegu lauses «Meil Eestis on kolm 
võistlusmäge: Mustamäel, Otepääl ja 
Võrus». Need kohanimed on lisandiks 
lauses «Meil Eestis on kolm võistlus­
mäge: M u s t a mä e, O t e p ä ä ja 
V õ r u». 

Lauses «Meie vehklejad kogusid re­
kordilise punktidesumma — 103» ei ole 
numbritega märgitud arv tema ees oleva 
nimisõna lisand, vaid on hulgamäärus 
(kogusid punkte kui palju? — tervelt 
103) ja temale eelnev sõna sihitis. Lisan­
diks on see arv lauses «Meie vehklejate 
punktide summat 10 3 tuleb pidada re­
kordiliseks». 

Kaalutlemist tahab kui-lisandi ja kui-
määruse eristamine, et kinnistada kui-
tarind kas nimisõna või verbi juurde. 
Lauses «Tal tuli kõnelda elust kui loo­
duse kõrgeimast l o o m i n g u s t » laien­
dab kui-tarind nimisõna elust ja on li­
sand (kõne all oli elu, s. t. looduse kõr­
geim looming), ent lauses «Kas me ikka 
tõepoolest suhtume filmi kui kunsti?» ei 
teisenda kui-laiend nimisõnaga märgi­
tut, vaid toimib verbi laiendina, määru­
sena. Siin ei küsita, kas me üldse suh­
tume filmi, vaid küsitakse, mis moel, 
viisil või kuidas me filmi suhtume (suh­
tume kui kunsti). Vaadeldagu lisaks mõ-

* Vt. J. V a 1 g m a, N. R e m m e l , 
Eesti keele grammatika. Tallinn, 1970, 
lk. 201. 

** Vt. E. A h l m a n , Muutama sana 
appositiosta. «Virittäjä» 1934, lk. 256— 
259. 

ningaid juhtumeid, kus võib tõusta kü­
sitavusi kui-tarindi asjus: «Võõras võtab 
pakutavat kui Tallinna serveerivat 
efektset reklaamväljaannet, kui lihtsalt 
värviküllast vaatepilti»; «Me oleme ko­
helnud inimesi kui abstraktsioone»; 
«Maailm tundis Raimbourgi kui filmi­
näitleja Bourvili». Kõigil neil puhkudel 
on kui-laiendid määrused, sest lause 
mõtte ja sisu järgi kuuluvad nad predi-
kaadi juurde. Lisandi ja määruse vahe-
piiri piltlikustamiseks kõrvutatagu lau­
seid «Geniaalne Shakespeare astub välja 
kui headuse ja inimlikkuse eest võitleja» 
(määrus: ta astub välja kellena?); «Ge­
niaalne Shakespeare kui headuse ja 
inimlikkuse eest v õ i t l e j a astub välja 
igasuguse julmuse vastu» (lisand: jul­
muse vastu astub välja headuse eest 
võitleja Shakespeare). 

Nagu kui-lisandit, nii on ka olevas 
käändes apositsiooni raske lahus hoida 
adverbiaalist. Asjaomase lauseliikme 
võib kõhklemata lisandiks arvata lauseis 
«Mänd valgusnõudliku p u u n a (kui 
valgusnõudlik puu) väldib tihedust»; 
«Mina ennast analüüsiva i n i m e s e n a 
(kui ennast analüüsiv inimene) ei keeldu 
vastamast». Teiselt poolt on niisama 
vaieldamatuid määrusejuhtumeid, nagu 
«Arstina on Elna väga tubli» (on tubli 
kellena?). Ent mis nimi on olevas kään­
des laiendil lauseis «Wiedemannil ei ol­
nud kogusid, need pidi ta vana mehena 
hankima»; «Meenuvad Koidula värsid 
võitlusloosungina muldmaja seinal»? 
Esitatud juhtudel sobib essiivis nimisõna 
pigem verbi kui nimisõna laiendiks ja 
talitleb seega määrusena. Esimeses lau­
ses on mõte selles, et Wiedemann hankis 
oma kogud vanas eas, vana mehena, 
vanana. Teises lauses jääb rajajoon li­
sandi ja määruse vahel mõnetigi hägu­
seks, kuid adverbiaali kasuks otsustama 
kallutab lause sisu seesugune tõlgitsus: 
meenutatakse, kuidas Koidula värsid 
olid ja mõjusid muldmaja seinal kui 
võitlusloosung. 

5. Mõnevõrra ulatub lisand koguni ütte 
piirimaile. Kui nominatiivis oleval per-
sonaalpronoomenil sina või teie on 
substantiivne laiend, siis pole selge, kas 
see laiend on lisand või üte, nagu lau-
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seis «Sina, õnneseen, saad tublisti rän­
nata»; «Kuhu sa, väetike, nüüd jook­
sed!»; «Oota sa, nurjatu, küll su hüppa-
mised hüpatud saavad!»; «Teie, poisid, 
teete veel suuri tegusid»; «Kellelt te, 
vaesed hinged, julgete küsima minna!». 
Kindlat vahet lisandi ja ütte vahel saab 
teha obliikvakäänetes. Kui laiend oma 
põhisõnaga ühildub, on ta järellisand, 
mitte üte, nagu lauseis ««Oh sind, õ n -
n e s e e n t ! » ütles vanaisa»; «Mis mul 
sinust, v ä e t i k e s e s t , ikka arvata»; 
«Küll sind, n u r j a t u t , veel nuhel­
dakse»; «Kes teile, vaestele h i n g e ­
d e l e , ka midagi ütleb»; «Teil, p o i s ­
t e l , on elus ees kõik põnevad teed». 
6. Lisandile mitmeti lähedane on Wil­
sona ja nende mõlema vahepiir kipub 
vahel käest kaduma. Kummagi lause­
liikme sarnasust soodustab asjaolu, et 
nii nagu lisand võib ka kiilsõna kong-
rueeruda ja et nad paljuski alluvad 
ühistele interpunktsioonireeglitele. Nagu 
genitiivis oleva lisandi, nii ka omastavas 
käändes kiilsõna järele ei panda koma 
seesugusel puhul nagu «Mitmete oma 
teoste, näiteks «Mahtra sõja» ja «Proh­
vet Maltsveti» loomiseks kogus E. Vilde 
palju materjali»; «Kõigi laste, eriti 
Mardi silmad särasid rõõmust». Gram-
matikais esitatud kiilsõnateooria on ka­
sin ja ebapiisav ega anna täpsemalt 
teada, kui kaugele võib minna selle lau­
seliikme haardeulatus või kuivõrd kiil-
sõnade tunnusjooned sulavad ühte li­
sandi omadega. 

On nõnda, et seletavad või täpsusta­
vad kiilsõnad pannakse lauses sageli sul­
gudesse, näit. «Ansambli nimi oli «Die 
Rote Kapelle» («Punane Kapell»)». Ent 
see ei tähenda, et kõik sulgudes olevad 
seletavad või täpsustavad elemendid 
peaksid olema kiilsõnad. Nii on järg­
mistel juhtudel tegu hoopis sulgudes 
olevate lisanditega: «Mitte alati ei tugi-
neta piirnevate teadusharude (psühho­
loogia, füsioloogia, sotsioloogia, juhti-
misteooria) abile»; «Tema (s. o. kõrg­
hoone) tekkis alles hiljaaegu»; «Ka «Ka­
levi» noormehed (Riho Kangur, Ilmar 
Vaikla, Igor Pukk ja Meelis Schalanski) 
parandasid noorterekordit». Järelikult ei 

ole ainuüksi interpunktsioon lauseliikme 
kvaliteeti määrav tegur. 

Mõnel puhul hajub piir lisandi, kiil­
sõna ja korduvate lauseliikmete vahel, 
nagu lauseis «Linn, eriti vanalinn, meel­
dis väga»; «Autorid viimistlesid mitmeid 
stseene, eeskätt katku- ja lossipilti, dra­
maatilise kõlajõu poolest»; «Tänapäeval 
on teed, ka metsateed, kapitaalselt ehi­
tatud»; «Sellises kambas tahab igaüks, 
ka kõige nõrgem, kartmatuse ja osavu­
sega silma paista». Et neis lauseis kirja-
vahemärkidega eraldatud sõnad pole l i­
sandid, kinnitab asjaolu, et nendega 
väljendatud mõisted pole identsed eel­
nevatega: vanalinn ei identifitseeri linna 
tervenisti, paljud või mitmed stseenid ei 
tähenda ainuüksi katku- ja lossipilti, 
teed üldse ja metsateed ei ole üks ja 
sama ning igaüks ei ole kindlasti mitte 
kõige nõrgem. Seega saavad need laused 
olla kas koondlaused või kiilsõnadega 
laused. Viimase toetuseks kõneleb see, 
et kriitilised lauseelemendid on muust 
lausest kirjavahemärkidega eraldatud 
omaette üksused ja neid ei saa põhilau­
sega seostada sidesõna abil, nagu see 
võiks toimuda korduvate lauseliikmete 
puhul. 

7. Paljugi selgusetut on seni olnud 
mitme lisandiga lause ja koondlause 
eristamises, õigemini polegi neid gram-
matikais eristatud ning nende esitamine 
pole olnud küllalt läbi mõeldud. Kõne 
all on sellised laused nagu «Vanade pa­
leede kõrvale on kerkinud uued vaata­
misväärsused: h o t e l l i d , h a l d u s ­
h o o n e d , m ä l e s t u s m ä r g i d » . Näi­
telause «Meie kõnelus riivas kõige mit­
mekesisemaid aineid: kirjandust, poliiti­
kat ja Liivi enese saatust» on gramma-
tikaõpikus arvatud koondlauseks, kus­
juures kõik loetelu liikmed pluss nende 
soomõistet märkiv substantiiv aineid 
peavad olema sihitised. Kui oleks tõe­
poolest tegu koondlausega, peaks saama 
samaliigiliste lauseliikmete vahele panna 
sidesõna. Kas vastab eeltoodud lause 
sisule järgmine ütlus: «Meie kõnelus rii­
vas kõige mitmekesisemaid aineid ja 
kirjandust ja poliitikat ja Liivi enese 
saatust»? Tingimata ei vasta, sest mõte 
pole see, et kõne all olid mitmesugused 
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ained ja kirjandus, vaid see, et kõneldi 
mitmesugustest ainetest, mille kui ühise 
nimetaja alla kuuluvad kirjandus ja po­
liitika ja Liivi saatus. Tähendab, kokku­
võttev sõna pole seesama lauseliige mis 
loetelu liikmed, vaid on põhisõna ja 
teda selgitavad laiendid on lisandid. 
Apositsioonisuhtega on tegemist ka sel­
listel juhtudel nagu «Juhtimiseks on 
vajalikud inimese vaimsed võimed — 
e t t e n ä g e l i k k u s , mõistuse ja tegut­
semise k o o s k õ l a , m õ t l e m i s o s -
k u s»; «Nad ilmutasid parimaid inim­
likke omadusi: suurt l o o m i n g u i n d u , 
silmapaistvat a l g a t u s v õ i m e t ja 
e n n a s t s a l g a v u s t » . Neis lauseis 
hõlmab põhisõna mõiste kõigi lisandite 
mõisteid kui oma koostisosi. Et kõne­
alustel juhtudel on kokkuvõttev sõna 
mõni muu lauseliige kui loetelu liikmed, 
kinnitab öeldise kongrueerumine nimelt 
lisandite põhisõnaga, näit. « P i l v e d , 
t u u l e i i l i d , vahutavad l a i n e d — 
kõik see ennustas tormi» (võrreldagu 
koondlauset «Pilved, tuuleiilid ja vahu­
tavad lained ennustasid tormi»). 

EESTI NSV AJALOO 
ÕPETAMINE 
NSV LIIDU 

AJALOO ÜLDKURSUSES 

SILVIA ÕISPUU 

Teatavasti õpetatakse Eesti NSV ajalugu 

NSV Li idu ajaloo üldkursuse osana. NSV 

Li idu ja oma vabar i ig i a jaloo õpetamine 

nende vastastikuses seoses soodustab mater­

jal i omandamist n ing on hinnatav kasvatus­

l iku suunitluse poolest. Seostamine to imub: 

a) NSV Li idu ajaloo üldkursuse ja oma va­

bar i ig i ajaloo teemade vaheldumisi õpeta­

misega ning mõningate vabar i ig i ajaloo tee­

made õpetamisega NSV Li idu ajaloo ü ld ­

kursuse tundides; b) mitmesuguste töövõtete 

abi l , mil le hulgas on määrav tähtsus NSV 

Li idu ajaloo üldkursuse ja oma vabar i ig i 

a jaloo faktide ja nähtuste omavahelisel 

võrdlemisel . 

Selles, mida õpetada ja kuidas õpetada, 

on l i iduvabar i ig i ajaloo käsitlemisel NSV 

Li idu ajaloo üldkursuses veel küllaltki pal ju 

n.-ö. va lge id laike. Kõnesoleva prob leemi 

lähemat uurimist peetakse ülel i idul iselt 

tähtsaks ning sellega tegeldakse NSV Li idu 

Pedagoogika Akadeemias juba aastaid. 

Probleem on aktuaalne ka meie vabari ig is. 

Põhjal ikumad uurimused sel alal aga puu­

duvad. 

Al l järgnevas vaadeldakse Eesti NSV aja­

loo õpetamist NSV Li idu ajaloo üldkursuse 
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osana 7. ja 8. klassis, pöörates erilist tähe­

lepanu vabari ig i ja NSV Liidu ajaloo mater­

jal i seostamise võimalustele. Seejuures tug i ­

netakse NSV Liidu ajaloo töövihikute kat­

setamisel saadud andmetele. 

Juba ühenduses teemadega «Orgkogu-

kondl ik kord NSV Liidu ajaloos» ja «Ürgko-

gukondl ik kord Eesti NSV terr i toor iumil» (7. 

klassi kursus) peaks andmed Eesti ala vanima 

asustuse ja inimeste tegevusalade kohta sel 

per iood i l li itma ühte süsteemi NSV Li idu 

ajaloo üldkursuse vastavate andmetega. 

Orgkogukondl iku korra probleemide käsit­

lemiseks tervikuna NSV Li idu ajaloos oleks 

soovitav koostada näiteks järgmiste jaotus­

tega tabe l : 
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Perioodide lahtrisse märgitakse järgmised 

andmed: 1) 600 000—100 000 aastat e. m. a. 

2)100 000—40 000 aastat e. m. a. 3)40 000— 

13 000 aastat e. m. a. 4) 13 000—4000 aas­

tat e. m. a. 5) 4000—2000 aastat e. m. a. 

Alates perioodist 13 000—4000 aastat 

e. m. a. l isanduvad andmed ka Eesti ala 

kohta. Seejuures üldandmed kli imaoludest, 

peamistest tööriistadest, põhilistest tegevus­

aladest ja ürgkogukondl iku korra arenemi­

sest kehtivad ka Eesti kohta. Lahtrid võime 

täita järgmiselt: k l i imaolud — soojenemine 

maal; peamised tööri istad — v ibud, noo­

led, k i rved, paadid, kõp lad; põhi l ised te­

gevusalad — küttimine, kalapüük, põl luha­

rimise ja karjakasvatuse algus; asustus — 

meie maa Euroopa osa põhjarajoonide 

asustamine (alates 8000—7000 aastat 

e. m. a. — Eesti ala vanim asustus Sindi ja 

Kunda lähedal). Ürgkogukondl ik kord ol i 

sel per iood i l emajärgse sugukonna arene­

mistasemel. 

Niisuguse käsitluse puhul ei kujutle õ p i ­

lased Eesti NSV ajaloo vanimat per iood i 

täiesti isoleeritud osana, va id oskavad meie 

koduvabar i ig i ajalugu mõista avaramas 

plaanis, NSV Li idu rahvaste, ja arvestades 

eelteadmisi vanaaja ajaloo kursusest,— kogu 

inimkonna ajaloo tausta. 

Mõn iko rd piisab Eesti NSV või kodukoha 

ajaloo elementidestki, et õpilastele meist 

kaugemal asuvate rahvaste ajalugu läheda­

semaks muuta, lähedase tähtsust üldisel 

taustal paremini mõista ja kõrgemalt h in­

nata. Näiteks võtsime niisugused e lemendid 

töövihikusse ühenduses vanavene arhitek­

tuuri käsitlemisega teema «Vana-Vene feo-

daalri ik keskusega Kiievis» juures 7. klassi 

NSV Liidu ajaloo kursuses. Pärast seda, ku i 

tutvuti vanavene ehituskunstiga ning selle 

näitena käsitleti põhjal ikumalt Püha Sofia 

katedraali Kiievis, küsisime õpi lastelt : «Mis­

pärast peab väga tähelepanel ikult suhtuma 

kõigisse ajaloolistesse mälestusmärkidesse? 

Missugused muistsed ehituskunsti mälestised 

asuvad sinu kool i läheduses? Kas sinu koo l 

on kaasa aidanud nende paremale säil i tami­

sele? Kui e i , siis kuidas oleks seda võimal ik 

teha?» 

Õpi lased vastasid, et need mälestusmär­

g id jutustavad kaugete aegade elust, tööst, 

kultuurist. Nagu vastustest selgub, oskavad 

õpi lased hinnata ka vaeva, mil lega to l le ­

aegsetes tingimustes võimsaid ja kauneid 

ehitisi püstitati, õp i lased o l id veendunud, 

et arhitektuurimälestised väärivad säil i ta­

mist ja korrastamist. Õigete le arusaamadele 

jõudmine üldises võimaldab õpilastel juba 

teise pi lguga vaadelda oma kool i lähedu­

ses o levaid arhitektuurimälestisi. Need õ p i ­

lased, kelle kool o l i mingi l määral kaasa 

aidanud mälestiste kaitsele (näiteks Nuia 

keskkooli õpi lased Karksi lossi varemele 

kaitsel), vastasid sellekohasele küsimusele 

uhkusevarjundiga. Vi i tamine konkreetsele ja 

lähedasele aitas ehk omakorda paremini 

tunnetada ka õpilastele kauget ehitusmäles-

tist — Sofia katedraali Kiievis. 

Eesti NSV ajaloo teine teema 7. klassis 

«Varafeodaalsefe suhete kujunemine» kätkeb 

eneses kordamise elemente, kui seda seos­

tatakse vastava per ioodiga NSV Li idu aja­

loost. On ju osa feodaalsuhete arengujooni 

Eesti alal ja Vana-Vene riigis ühised. Mis­

sugused arengujooned on ühised, missugu­

sed er inevad — seda võ ivad määratleda 

õpi lased ise kas õpetaja jutustuse põhjal 

või töös raamatuga. 

Häid seostamisvõimalusi pakub teema 

«Meie maa rahvaste võitlus välismaiste va l ­

lutajate vastu XII I—XIV sajandil». Ol i ju 

nimetatud per iood erit i võit lusrohke nii Eesti 
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kui ka teiste NSV Li idu rahvaste ajaloos. 

Kokkuvõttena võiks koostada järgmise ta­

be l i : 
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Ülal toodud tabel tä idetud kujul koos täit­

mise metoodikaga le idub «Nõukogude Koo­

lis» 1970, nr. 9, mistõttu seda praegu uuesti 

ei korrata. 

Mis puutub Eesti ala majanduse, pol i i t ika 

ja kultuuri arengusse X IV—XVI I sajandil, 

tuleb materjali käsitlemisel, välja arvatud 

Li ivi sõda, esmajoones or ienteeruda tuge­

vale seosele Lääne-Euroopa ajalooga. On ju 

põhi l ised nähtused Eesti ala to l le per iood i 

arengus õpi lastele keskaja kursuse põhjal 

tuttavad. Et enne Eesti NSV ajaloo teemade 

käsitlemist tutvusid õpi lased NSV Liidu aja­

loo üldkursuses sama per iood i sündmuste ja 

nähtustega teiste NSV Li idu rahvaste aja­

loos, siis tuleks õpilastelt alati küsida: «Mis 

iseloomustas samal ajal o lukorda Vene­

maal?» Nii toome sisse kordamise elemen­

d id . Ohtlasi arendame ka õpilaste oskust 

kujutleda ühe ja sama per iood i sündmusi 

maailma eri paigus: Lääne-Euroopas, Vene­

maal ja Eesti alal. Teame, et just taol ine 

oskus on õpilastel väga nõrk. Ka ei suuda 

nad iseseisvalt, ilma õpetaja suunamiseta 

seostada erineval ajal eri ajalookursustes 

õ p i t u l 

Suurepäraseid . võimalusi NSV Li idu ja 

Eesti NSV ajaloo käsitlemiseks vastastikuses 

seoses pakuvad Põhjasõja sündmused. Sõda 

tulekski käsitleda ühtse tervikuna, hool imata 

sellest, kas sõjasündmused toimusid Eesti 

alal või mujal. Niisuguseks peaks kujunema 

ka õpilaste koostatav kava (kui sellist töö­

vormi kasutatakse). Metoodi l is i näpunäiteid 

Põhjasõja käigu kohta Eesti alal, Eesti V e ­

nemaaga ühendamise ja selle ajaloolise täht­

suse, samuti toot l ike jõudude arenemise 

kohta Eestis XVII I sajandil on varem antud 

(vt. «Nõukogude Kool» 1973, nr. 4), mis­

tõttu ei ole praegu mõtet sellel peatuda. 

Tolles artiklis vaadeldi prob leemi pisut sü­

gavamalt, kuna teemale läheneti Eesti NSV 

ajaloo fakultatiivkursuse õpetamise seisu­

kohalt. 

Ka järgmise ulatusliku teema «Pärisor­

juse lagunemine ja kapital ist l ike suhete 

kasv Eestis XVII I saj. lõpust kuni XIX saj. 

keskpaigani» käsitlemisest on o lnud varem 

juttu (vt. «Nõukogude Kool» 1972, nr. 2). 

Loomulikult pakub see teema soodsaid v õ i ­

malusi Eesti ala arengujoonte kõrvutamiseks 

vastavate sündmuste ja nähtustega Vene­

maa teistes osades. Tahaksin ainult rõhu­

tada, et eri t i i lmekat materjali NSV Li idu ja 

Eesti NSV ajaloo seostamiseks pakub Tartu 

Ül ikoo l i teaduslik ja pedagoog i l ine tege­

vus. Lisaks silmapaistvale osale, mida ü l i ­

kool etendas teaduse arengus, o l i teaduse 

ja kõrgema hariduse ajaloos kogu Venemaa 

seisukohalt erakordne tähtsus 1828. aastal 

Tartu Ül ikoo l i juurde asutatud Professorite 

Instituudil. Suhteliselt lühikese ajaga (12 

aastat) suutis instituut ette valmistada rohkesti 

noori teadlasi, kel lel ol i tähtis osa Vene ­

maa teiste ü l ikool ide teaduslikus ja peda­

googi l ises töös. Tartu ü l ikoo l i osatähtsust 

tuleks rõhutada mitte üksnes eesti kultuuri 

arengus, va id ka Vene XIX saj. esimese 

poo le kultuuris. Käsitletakse ju N. P i rogovi , 

S. Jakobi j t . silmapaistvate teadlaste panust 

teaduse varasalve just NSV Li idu ajaloo 

üldkursuses. 

Ühenduses XIX saj. esimese poo le Kau­

kaasia rahvaste kultuuri käsitlemisega Oii 

Armeenia puhul suurepärane võimalus kõ 

nelda Hatšatur Abov jan i kokkupuutest Ees­

t iga ja Eestist pärit inimestega. 

Edasi vaatleme üksikasjalikumalt teema 

«Kapitalismi arenemine Eestis XIX saj. t e i ­

sel poo le l . Rahvuslik l i ikumine ja kultuur» 

käsitlemist. Teema tutvustab õpilasi põ l lu ­

majanduse ja tööstuse arenemisega, ta lu­

rahva- ja tööl isl i ikumisega ning rahvusliku 

kultuuri tekkimisega Eestis XIX saj. teisel 

poo le l . Teema õppimiseks eraldatakse p ro ­

grammis 5 tundi . Soovitame jaotada mater­

jal tundide vahel järgmiselt : 

1. Kapitalismi arenemine Eestis XIX saj. t e i ­

sel poo le l . 

2. Töölisli ikumise algus Eestis. 

3. Rahvuslik l i ikumine Eestis. 

4. Eesti rahvusliku kultuuri arenemine. Kir­

jandus, teater ja muusika. 

5. Kujutav kunst. 
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Seda teemat on mõeldamatu käsitleda 

i lma t iheda seoseta NSV Liidu ajaloo ü ld ­

kursusega ja eesti kirjanduse kursusega. 

NSV Li idu ajaloo üldkursuse põhjal teavad 

õpi lased, missugustes tingimustes toimusid 

kapital ismi arenemine ja tööl isl i ikumine V e ­

nemaal. Eesti kirjanduse kursuse vahendusel 

on nad aga tuttavad mitte üksnes eesti rah­

vusliku kirjanduse tekkimisega, va id ka 

Mahtra sõjaga. Minimaalsed on aga õpilaste 

eel teadmised kujutavast kunstist. Selle kohta 

on ka õpiku materjal napp. Seepärast soovi -

tamegi kujutavale kunstile pühendada terve 

tunni. 

Tööstuse ja põllumajanduse arengut peaks 

käsitlema tihedas seoses varem õpi tuga. 

Kõ ige ulatuslikumad on õpilaste eel teadmi­

sed arvatavasti Mahtra sõjast, sest E. V i lde 

samanimelise romaaniga tutvuti äsja kir jan-

dustundides. 8. klassi kirjanduse lugemiku ' 

esitatakse ka katkendeid teosest ning küsi­

mustik. Õpilastel oleks kasulik need kat­

kend id enne Mahtra sõja käsitlemist ajaloo­

tunnis üle lugeda. Kõne alla tuleb ka ee l -

ülesande andmine (kas eelmises või samas 

tunnis enne uue aine käsitlemist). Näiteks. 

«Käesoleval õppeaastal tutvusid kir jan-

duskursuses E. V i lde ajaloolise romaaniga 

«Mahtra sõda». Tuleta nüüd selle teose ja 

ajaloos varem õpi tu põhjal meelde: 

1. Mis iseloomustas eesti talurahva elu XIX 

saj. teisel poolel? 

2. Mis põhjustas talurahvarahutused 1858. 

aastal? 

3. Kuidas arenesid sündmused Mahtra mõ i ­

sas? 

4. Too näiteid varasematest talurahvarahu-

tustest Eestis ja Venemaa teistes osades? 

Missugused ühised jooned o l id neil 

Mahtra sõjaga? 

5. Missugune ajalool ine tähtsus ol i 1858. a. 

talurahvarahutustel?» 

Kui õpi lased on üla l toodud küsimuste üle 

järele mõelnud, saab õpetaja uue materjali 

käsitlemisel kindlamini toetuda nende vara­

sematele teadmistele, klassi seejuures roh­

kem aktiviseerides. Kuna ühe tunni mater­

jal on siin küllaltki kompli tseeri tud ja kirju 

(tööstus, põllumajandus, talurahvali ikumine), 

siis on soovitav anda tunni lõpul küsimustik, 

mis aitaks uut materjali omandada ning 

uusi fakte viia seosesse varasematega. Näi­

teks: 

1. Mi l la l kaotati pärisorjus Venemaal ja 

Eesti alal? Iseloomusta pärisorjuse kaota­

mise tingimusi Venemaal ja Eesti alal. 

2. Iseloomusta 1849. ja 1856. a. talurahva-

seadusi Eesti- ja Liivimaal. Kuivõrd vas­

tasid need seadused talurahva lootus­

tele? 

3. Mis iseloomustas talurahvarahutusi 1858. 

aastal? Kirjelda Mahtra sõja sündmusi. 

4. Iseloomusta 1860. aastate kodanl ikke re­

forme Eestis. Mis ol i neis progressiivset? 

Mi l l ised pakil ised küsimused jä id lahen­

damata? Iseloomusta talurahvali ikumise 

vorme 1860. aastatel. 

5. Kuidas toimus talude päriseksostmine Ees­

tis? Mispärast ki i reneb talurahva kihistu­

mine seoses kapitalismi arenemisega? 

Missugused o l id eesti talurahva põh ik i -

hid XIX saj. viimasel veerandil? 

6. Kuidas arenes kapitalism tööstuses? 

Enne, kui käsitleme töölisklassi kujune­

mist ja töölisl i ikumise algust Eestis, peaks 

meelde tuletama samade nähtuste olemust 

Venemaal tervikuna. Õpilastele on NSV 

Liidu ajaloo üldkursusest (ja õiet i juba uus­

aja ajaloost) teada, missugustest ühiskonna­

kihtidest tekkis proletariaat. Samuti on nad 

tuttavad proletariaadi t öö - ja pa lgat ing i -

mustega, õigusetusega jne. Varasematele 

teadmistele toetudes vaadeldakse konkreet­

seid nähtusi ja sündmusi Eesti alal: tööl is­

klassi kujunemist ja olukorda Eestis, esi ­

mesi töölisklassi väljaastumisi, marksistlike 

ideede leviku algust. 

Teema «Rahvuslik l i ikumine Eestis» on 

t ihedalt seotud eelmises kahes tunnis õ p i ­

tuga: majandusliku ja pol i i t i l ise arenguga 

Eesti alal. Sellealase vestlusega peakski 

tund algama. (Ühtlasi on see eelmises tunnis 

õpi tu kontrol l imine.) Üldistades vestluse t u ­

lemusi, tehakse umbes niisugune kokkuvõte: 

1. Pärisorjuse ametlikust kaotamisest hoo l i ­

mata säilisid külas pärisorjuslikud igan­

d id . Baltisaksa mõisnikud võimutsesid 

endiselt ta lupoegade üle. Talupojad vas­

tasid sellele ulatuslike rahutustega. 

2. Nii tööstuses kui ka põllumajanduses 

arenesid kapital ist l ikud suhted. Tekkis 

uus ühiskonnaklass — proletariaat. To i ­

musid esimesed tööl iste väljaastumised. 

3. Kujunes eesti kodanlik rahvus, mi l le tun­

nusteks o l id ühine terr i toor ium, ühine 

kir jakeel, ühine majanduselu ja rahvus-
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l ik kultuur. Noor eesti rahvus ei saanud 

aga vabalt areneda, sest teda rõhusid 

baltisaksa mõisnikud ja vaimul ikud. N i i ­

sugustes tingimustes ühinesid talurahvas, 

tööl ised, harit laskond ja linna väikeko­

danlus baltisaksa mõisnike ja kir iku vastu. 

Konkreetselt rahvusliku li ikumisega seotud 

ainestiku käsitlemisel saame arvestada 7. 

klassi kirjanduskursuses õpitut. Et õpilastel 

oleks kergem seostada varem õpitut uuega, 

võiks kasutada eelülesannet. Soovitatav 

oleks eelülesanne anda õpi lastele juba ee l ­

mises tunnis. Sel juhul võ ib ülesande alusel 

korraldatav vestlus alata ilma pikema ette­

valmistuseta. Ülesanne võiks olla näiteks 

järgmine: «Tuleta 7. klassi kirjanduskursu-

sest meelde: 

1. Mispärast nimetatakse möödunud sa­

jandi 60.—80. aastaid rahvusliku l i iku­

mise ajajärguks? 

2. Nimeta rahvusliku liikumise tähtsamad 

üritused. 

3. Mis põhjustas kahe erineva suuna tek­

kimise rahvuslikus liikumises? Kes o l i d 

nende suundade eesotsas? 

4. Mi l l is t mõju avaldasid rahvusliku l i iku­

mise üritused eesti kirjandusele ja kul­

tuurielule? 

5. Mis põhjustas rahvusliku li ikumise lan­

guse?» 

Neljandas tunnis käsitletakse kirjanduse, 

muusika ja teatri arengujooni XIX saj. teisel 

poole l . Kirjanduse ja osaliselt ka teatri 

kohta on õpilastel kirjanduskursuse põhjal 

üsna ulatuslikud eelteadmised. Mõnet i tut­

tav on ka muusika arenemine. Sellest rääki­

des võiks õpi lastele selgitada, et kuigi eesti 

rahvusest muusikud ei jõudnud ooper i te ja 

sümfooniate loomiseni, ei tohiks selle ku l ­

tuuriala arengut siiski alahinnata. Eesti 

muusika tekke- ja arenguloos on teatavasti 

kõige tüüpilisemaks nähtuseks laialdase 

muusikalise isetegevuse, peamiselt koor i ­

laulu järjest laienev levik. Hea oleks, kui 

meiepoolne käsitlus suudaks muude ees­

märkide kõrval kasvatada lugupidamist selle, 

eesti rahva jaoks traditsioonil ise kunsti 

vastu. 

Teatavasti said XIX saj. keskpaigast, õ ige­

mini juba sajandi teisest veerandist alguse 

kool ikoor id , mis asutati köstrite poo l t k i ­

helkonnakool ide juurde. Tõelise hoo sai 

koor ide asutamine XIX sajandi 60-ndail aas­

tai l . Esimene üld laulupidu võis ju teoks 

saada üksnes senise koorl l i ikumise alusel. 

Omalt poo l t andis laulupidu muidugi tõuke 

uute koor ide asutamiseks. 

Koos rahvusliku li ikumise tõusuga ev i -

sid koor id järjest suuremat tähtsust kui 

talurahvahulki haaravad organisatsioonil ised 

vormid , mil le kaudu väl jendat i ja õhu-

tati rahvuslikku teadvust. Koore asutati ka 

linnades. Paljud koor id hakkasid end nüüd 

vormistama kindla põhikir jaga seltsidena. 

Muusikalise isetegevuse kõrval levis seltsides 

näitekunsti v i l je lemine. Neis peet i ka roh­

kesti valgustuslikku ja rahvuslikku teadvust 

õhutava sisuga kõnesid. Kõrvut i laulukoor ide 

asutamisega rajati ka mängukoore. On loo ­

mulik, et niisuguses olukorras tekkis nõud­

mine algupärase ja patr ioot i l ise repertuaari 

järele. See õhutas loomingul isele töö le eesti 

rahva hulgast võrsunud hel i loo ja id . 

Umbes niisugune ülevaade aitaks õpi lastel 

paremini mõista eesti rahvusliku muusika­

kultuuri tekkimise ja arenemise tähtsust. 

Vi iendas tunnis vaadeldakse aluse pane­

mist eesti rahvuslikule maalikunstile ja skulp­

tuur i le. Seejuures tutvutakse maalikunstnik 

Johann Köler i ja skulptori te August We izen ­

berg i ning Amandus Adamsoni loominguga. 

Laskumata siinjuures nende kunstnike loo ­

mingu üksikasjadesse, tahaks eri t i rõhutada 

vajadust or ienteeruda peamiselt õpilaste ise­

seisva arvamuse kujundamisele kunsti teo­

sest. Ühes töövihikus esitasime selle kohta 

näiteks järgmise ülesande: «Vaata tähelepa­

nelikult reprodukts ioone teostest J. Köler i 

«Ketraja» ja «Ema port ree», A. Weizenberg i 

«Linda» ja «Vanemuine», A. Adamsoni 

«L. Koidula monument» ja «Äreval oote l». 

Kir jelda ne id . Püüa iga teose puhul selgu­

sele jõuda: 

1. Mis näib selles maalis võ i skulptuuris 

sulle eri t i mõjuvana? Missugused kunsti-

võt ted aitavad seda mõjuvust tekitada? 

2. Mi l l ist meeleolu teos sulle sisendab? 

3. Missugune ülalnimetatud teos jätab 

sulle kõ ige sügavama mulje? Mispärasf? 

Missuguseid tundeid ja mõtte id see 

teos sinus äratab? (Vasta kirjalikult.)» 

Art ikl is esitati va id mõningaid lähtekohti 

Eesti NSV ajaloo teemade käsitlemise kohta 

7.—8. klassi NSV Li idu ajaloo üldkursuses. 

Üksikasjaliku käsitluse üle otsustab loomul i ­

kult igal konkreetsel juhul õpetaja ise. 
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MULLASTIKU 

KÄSITLEMINE 

NSV LIIDU 

FÜÜSILISE GEOGRAAFIA 

KURSUSES 

OSVALD NILSON 

Mullast iku temaatikal on kooligeograafias 

mi tmeid iseärasusi. 

Esiteks on muldade käsitlemine sellises 

ulatuses, nagu näevad ette uued program­

mid, küllaltki uudne. Varasematel aegadel 

muldi geograafil istes komplekskirjeldustes 

ainult nimetati, süvenemata mulla kui loo­

dusliku kompleksi spetsiifilise objekt i o le ­

musse ning selgitamata erinevusi mullatüü-

p ide vahel. Ühe või teise mulla iseloomus­

tamisel pi i rdut i enamasti märkega, et see 

on viljakas, too väheviljakas. Siit tuleneb 

ka teine iseärasus — muldade käsitlemise 

metoodika puudulikkus ning õpetajate vä­

hesed sellealased kogemused. 

Kolmanda iseärasusena tuleb märkida 

muldade temaatika fragmentaarsust ja haju-

vust kursuste lõikes. Mul la ehituse ja tekke­

protsessiga tutvuvad õpi lased esmakordselt 

4. klassi loodusõpetuse tundides. Hi l jem, 5. 

klassis teadmisi mullast mõnevõrra täienda­

takse, näidates mõnede teguri te ( lähtekivimi 

iseärasused, põhjavee tase) mõju mullas 

toimuvatele protsessidele. 6. klassis, mand­

rite geograafia kursuses, tutvutakse esma­

kordselt muldade nomenklatuuriga, mullasti-

kukaardiga ning mitmete teiste mulla geo­

graafiliste mõistetega. Mõnevõrra laieneb ka 

mullatekke teguri te r ing. Seitsmenda klassi 

geograafiakursus peab eespool õp i tu baa­

sil tegema süstemaatilise kokkuvõtte mulla-

tekkeprotsessi olemusest ning andma üle­

vaate muldade levikust NSV Li idu ter r i too­

riumil. Peale selle näeb programm ette 

veel Eesti NSV muldade tundmaõppimist. 

Niisiis, mullateaduse elemendid geograa-

fiakursuses koonduvad kahte selgeilmelisse 

alalõiku. Need on mulla mõiste ning mul­

dade muutlikkus vastavalt loodusl iku kesk­

konna iseärasustele ja sellele rajanev mul ­

dade klassifikatsioon. 

Hoolimata materjali suurest ulatusest on 

selle käsitlemiseks programmis ettenähtud 

aeg väga napp — kaks tundi . Sellepärast 

on ilmselt otstarbekas mullatekkeprotsessi 

ja mulla ehitust käsitleda looduses, sügisesel 

ekskursioonil, mullageograafia küsimused 

aga jätta tunnis õppimiseks programmis 

ettenähtud ajal võ i , teiste sõnadega, jagada 

kogu õppetöö muldade tundmaõppimisel ka­

heks etapiks. 

Vaatame kõigepealt lähemalt esimese 

etapi ülesandeid, mida lahendatakse eks­

kursiooni l . Ekskursiooni korraldamiseks tu leb 

valida koht sellise mullaerimiga, kus oleks 

võimalik reljeefselt näha kõiki mulla põh i -

horisonte. Parimaks sellekohaseks objekt iks 

on hästi väl jakujunenud leethorisondiga 

kamarleetmuld savil i ival võ i l i ival. Võ rd lu ­

seks võ ib demonstreerida kamarkarbonaat-

mulda või soomulda. 

Mul laprof i i l i valmistamiseks (et see hõ l ­

maks kõiki horisonte) on kõige mugavam 

kasutada valmispal jandeid — kraavi-, kar­

jäär i- või ojaveeru. Kui sobivat pal jandi t 

ei le idu, kaevatakse vastava sügavusega 

(1,0—1,5 m) auk, mil lel on vähemalt üks 

vertikaalne sein. 

Niisiis seisavad õpi lased esmakordselt 

nende silmade all valmistatud mul laprof i i l i 

juures. Alustame vestlust ettepanekuga kir ­

jeldada, mida õpi lased mullaprof i i l i ] näe­

vad. Pilt on küllalt rel jeefne, nii et selle 

ülesande täitmine (õpetaja juhtimisel mu i ­

dugi) ei valmista neile eril isi raskusi. Kir­

jeldamisel tehakse kindlaks, et mul laprof i i l i ] 

võ ib eristada kihte; neist ülemine on tume, 

sellele järgneb hele, valkjas, mõnevõrra 

tuhka meenutav kiht, siis punakaspruun kiht 

ning lõpuks avaneb kiht, mis koosneb t ava -
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lisest liivast. Niiviisi tehakse väliste tunnuste 

aluse! kindlaks neli üksteisele järgnevat 

kihti. 
Mida need k ih id enesest kujutavad? V õ i b ­

ol la on tegemist eri k iv imitega, nagu ne id 

nähti geoloogi l ise l paljandil? 

Soovitame õpilastele võrrelda. Erinevus 

tu leb ilmsiks kõigepeal t selles, et mul lakih-

t ide p i i r id ei ole nii järsud, nagu need on 

erisuguste kiv imite vahel. Eriti ebamäärane 

on kolmanda, punakaspruuni kihi alumine 

piir, mis tungib sageli suurte keeltena a l l ­

poo l asuvasse kiht i . Olul ine on juhtida õ p i ­

laste tähelepanu veel sellele, et k iv imi te-

vaheline pi ir eraldab erisuguseid, erisuguste 

füüsikaliste omadustega k iv imeid, samal ajal 

kui kõigis mullakihtides esineb ühesuguse 

mehhaanilise koostisega materjal (käesolevat 

juhul savili iv või l i iv). Laseme õpilastel 

kombata materjali mul laprof i i l i eri kihtidest 

ja võrrelda. 

Mi l lest on t ing i tud kiht ide olemasolu? Kuna 

selle põhjus ei sõltu kivimite koostise er ine­

vusest ja seega po le seotud kivimi algse 

tekkega, jääb oletada, et need on mingisu­

guste kõrvaliste jõudude mõju tulemus. Asu­

vad ju vaadeldavad maakihid maakoore 

kõige pealmises, pindmises osas, mis on 

avatud väl is jõudude tegevusele. Viimaste 

juurde tulebki pöörduda küsimuste lahen­

damiseks. 

Järgnevalt selgitame õpilastele mulla tek­

kimise printsipiaalse skeemi. Vaatleme peal ­

mist mullakihti ning juhime tähelepanu sel­

lele, e-t see koosneb kahest osast — metsa­

kodust ja huumushorisondist. Näitame, ku i ­

das koos sügavusega muutub surnud ta i ­

mede ja taimeosade lagunemisaste. Kui 

pindmises osas (A0) on veel isegi võimal ik 

kindlaks määrata pool lagunenud okast, kõr­

reliste varretükikest vms., siis sügavamal 

(A i ) muutub see kõik ühtlaseks massiks — 

huumuseks. Lagundajaiks on mitmesugused 

mikroorganismid (seened, bakter id jt.). Kui 

Ao-horisont koosneb põhi l iselt orgaanilisest 

ainest, siis A r ho r i sond i s me saame eraldada 

orgaanilise osa ( lagunenud taimejäänused) 

ja mineraalse osa (murenenud kivimid). Huu­

muse hulk sõltub orgaanil iste jäänuste iga­

aastasest juurdetulekust, nende lagunemise 

intensiivsusest (olenevalt kli imatingimustest 

ja mulla niiskuse režiimist) n ing lõpuks huu­

muse enda lagunemise kiirusest. Huumus 

sisaldab ning säilitab pikemat aega taime­

dele vajal ikke toi teelemente — lämmas­

t ikku, fosforit, väävli t jne. M ik rob io loog i l i s te 

lagunemisprotsesside tulemusena vabanevad 

temast süsinik (CO2 näol), ni traadid, fos­

faadid ja sulfaadid. Muutudes seega taime­

dele kättesaadavaks, kindlustavad nad taimi 

vajal ike to i teelement idega. Huumus avaldab 

mõju ka mulla mineraalsele osale, soodus­

tades selle murenemist ning to i teelement ide 

uute varude vabanemist. Siinjuures to imu­

vad keerul ised keemil ised reaktsioonid, mis 

suures osas t ing ivad mulla ehituse ja oma­

dused. Huumusega on seotud ka mullastruk­

tuuri moodustumine, millest sõltub õhu ja 

niiskuse reži im. 

Edaspidine arutluste käik võiks olla j ä rg ­

mine. Mikroorganismide tegevuse tulemusel 

eralduvad happed, mis mitmesuguste ühen­

di tega reageerides moodustavad vees ker­

gesti lahustuvaid soolasid. Vihmavesi uhub 

need soolad mulla sügavamatesse kihtidesse. 

Nende protsesside tulemusel tekibki valkjas 

leethorisont. Selle moodustab mulla mine­

raalne osa (alumiiniumi- ja räniühendid j t .) , 

mis ei reageeri kõnesolnud hapetega. Koos 

muude ühenditega uhutakse mulla ülemistest 

kihtidest välja ka kaltsiumkarbonaat ja te i ­

sed neutraliseerimise produkt id , mistõttu 

teatud sügavusel jääb püsima neutraalne 

keskkond. Selle kihi sügavus sõltub otseselt 

ka happeid neutraliseerivate ainete sisaldu­

sest lähtekivimis. Siin setivadki ülemistest 

kihtidest väl jauhutavad ühendid; mi l le hulka 

kuuluvad eeskätt kaltsiumi-, raua-, a lumi i ­

niumi- ja mangaanisoolad (viimasest vär­

vus!), moodustades nn. sisseuhtehorisondi 

(B). Siinjuures tek ib sageli küsimusi: miks 

kõrgematest kihtidest tu lnud vees lahustu­

nud ained sadestuvad just siin tankeina, tse-

menteerides liivaosakesi jne. Vastates tu leb 

rõhutada, et selles horisondis ei ole enam 

niisugust happelist keskkonda, nagu see 

esineb kõrgemates kihtides, mistõttu vesi 

intensiivselt lahustab mineraalseid aineid. 

Happelisus on kadunud ilmselt sellepärast, 

et ülemistest kihtidest väl jauhutud happe l i ­

sed lahused on küllastunud aineist n ing 

neutraliseerunud, muutunud neutraalseteks 

ühenditeks (sooladeks). Vi imaste hulgas esi­

neb aga ka vees lahustumatuid ühendeid. 

Uurides võrdluseks kamarkarbonaatmulda 

(või soomulda), ärgem unustagem juhtimast 
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õpilaste tähelepanu põhiküsimustele vastuste 

otsimisele: miks antud tingimustes ei ku ­

junenud leetmuld? mis takistas selle kuju­

nemist? 

Enne mullaaugu kinniajamist tu leb võtta 

p roov id igast mullahorisondist. Kool i too­

dud proovidest valmistatakse õpilaste abiga 

kelmemonol i i t papist alusele, mil le mõõt­

med võimaldavad mullaprof i i l i kujutamist 

mõõdus 1:1. Niisuguse suurusega kelmemo­

nol i i t on muldade käsitlemise teisel etapil 

hädavajalikuks õppevahendiks. 

Mullastiku geograafi l isi aspekte on soovi­

tav alustada Eesti NSV muldade klassifikat­

siooni käsitlemisega, tuletades eelnevalt 

meelde mulla ehitust ja mullatekkeprotsessi 

olemust sügisel valmistatud kelmemonol i id i 

näitel. Tuleb rõhutada, et Eesti NSV ter r i ­

toor ium paikneb metsavööndis, mil le kl i ima 

iseärasused (suhteliselt kõrge sademete ko­

guhulk ja väike aurustumine, küllaltki pikk 

ja soe suvi) põhjustavad mulla «läbipese-

mist» ning lahustuvate, mineraliseerumisel 

tekkinud ainete uhfumist ülemistest horison­

t idest sügavamatesse. Nii kaasneb mulla r i ­

kastamisega orgaanilise ainega selle pidev 

kadu, kusjuures metsas on orgaanilise aine 

kadu suurem kui selle juurdetulek mulda. 

Tsonaalseteks muldadeks Eesti NSV-s on 

leefmullad, mis on ka õpilastele kõige enam 

tuntud mullatüübiks. Sellepärast on otstarbe­

kas nimelt leetmuld võtta etalooniks teiste 

mul latüüpide iseärasuste väljatoomisel ja 

selgitamisel. 

Tuletame veel kord meelde leetmuldade 

omadusi ja nende li igitust. Leetmuldade hul ­

gas eristatakse teatavasti kamar-leetmuldi ja 

tüüpil isi leetmuldi ehk leedemuldi . Kamar-

leetmuldade tunnuseks on huumushorisondi 

( A ^ olemasolu, kuna leedsmuldadel see 

puudub. Leetumise astme järgi jaotatakse 

leetmuldi järgmiselt: 

1) nõrgalt leetunud mullad — [eethorisont 

(A2) puudub võ i esineb laikudena; 

2) keskmiselt leetunud mullad — leethor i -

sont (A2) esineb kuni 20 cm paksuse lause­

lise kihina; 

3) tugevasti leetunud mullad — leethor i -

sont (A2) esineb üle 20 cm paksuse lause­

lise kihina. 

Leetmullad esinevad Eestis lubjavaestel 

(mittekarbonaatsetel) lähtekivimitel, peami­

selt Lõuna-Eestis. 

Eesti NSV hõlmab väikese terr i toor iumi, 

sellepärast muldade mitmekesisuse määravad 

mitte kl i imatingimused, vaid mi tmed teised 

tegur id . 

Olulise tähtsusega on lähtekivimid. Ni i 

näiteks on Põhja-Eestis ja saartel, seal kus 

pealiskonna paas ulatub maapinna lähedale, 

arenenud loomul lad (huumuskarbonaafmul-

lad), paemurendil ja õhukesel rähkemoreenil 

esinevad rähkmuliad (tüüpil ised karbonaai-

mullad). «Keemine» to imub nendes mulda­

des kõrgemal kui 30 cm. Kesk-Eestis on 

karbonaatne moreen paksem, pealmises osas 

rähavaene ning rohkem segunenud raud-

kivise kruusa ja l i ivaga. Karbonaadid on 

mulla ülemistest kihtidest välja leostunud, 

mistõttu need on nõrgalt happel ised. See­

sugustel muldadel (leostunud ja leetunud 

kamar-karbonaatmuldadel) esineb «keemi­

ne» sügavamal kui 60 cm. 

Teiseks oluliseks teguriks, mis mõjutab 

mullatekkeprotsessi meie vabari ig i loodusl i ­

kes tingimustes, on põhjavee tase. Li igni is­

ketel aladel (s. o. paikades, kus põhjavesi on 

maapinnale lähemal kui 1 m) mul lad soostu­

vad. Põhjavee kõrge seis ning sellest t ing i tud 

mulla li igniiskus pidurdavad mikroorganis­

mide elutegevust ning koos sellega ka huu­

muse tekkimist. Tulemuseks on orgaanil ise 

materjali kuhjumine Ao-horisonti, kus ta tur-

vasfudes paneb aluse turbakihi tekkimisele. 

Mu ld i , mil le turbakihi (T) paksus ületab 30 

cm, nimetatakse soomuldadeks. 

Liigniiskus põhjustab ka gleistumist, mida 

peegeldavad muutused sisseuhtehorisondi 

(B) värvuses. Gleistumise esimesel etapi l i l ­

muvad B-horisonti nn. roostetäpid, seejärel 

sinaka värvusega g le i la igud, ja kui põhjavee 

tase jääb püsivalt kõrgeks, kujuneb B-hori-

sondi allosas lausaline sinakas gleihor isont 

(G). Gleihorisondi ülemine pi ir üht ib l i g i ­

kaudu põhjavee tasemega. Et niisugustes 

tingimustes kujuneb välja enamasti väga 

paks toorhuumuslik (A0A1) horisont, nimeta­

takse niisuguseid muldi kamar-gleimulda-

deks. 

Eelöeldu alusel on õpilastele märksa l iht­

sam tutvustada NSV Liidus esinevaid pea­

misi mullatüüpe. 

õp ikus lk. 100 ja 101 on tagasihoidl ik 

skeem ( joon. 60) mul latüüpide muutumise 

kohta vööndi te kaupa sõltuvalt sademetest 

ja võimalikust aurumisest. See skeem pakub 
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nii pal ju olulist abi peamiste kl i ima ja mulla-

tekkeprotsessi vahel esinevate seoste ning 

sellest tulenevate seaduspärasuste kohta, et 

see väärib suurendamist ning seinatabelina 

obl igatoorset kasutamist. Skeemi] näeme, et 

metsavööndist ( leetmuldade vööndist) põhja 

poo l sademete hulk mõnevõrra väheneb, 

kuid järsult langeb aurumine, mistõttu niis-

kumise koefitsient suureneb. See on põhjus, 

miks tundravööndis mullad arenevad l i i g ­

niiskuse tingimustes ning kõik i ne id suure­

mal või vähemal määral iseloomustab gleis-

tumine. Liigniiskus, madal temperatuur ning 

lühike suvi (mullatekkeprotsess kulgeb aga 

üksnes positi ivse temperatuuri korral) põh­

justavad tundramuldade väljakujunematuse. 

Leetmuldade vööndist lõuna suunas kaha­

neb sademete hulk, ent aurumine kasvab 

tohutult, kusjuures kõrbevööndis see ületab 

sademete koguhulga 10—12-kordselt! N i i ­

sugustes tingimustes enam ei saa toimuda 

vees lahustuvate ainete väljauhtumist ü le­

mistest mullakihtidest sügavamatesse, va id 

vastupidi, mitmesugused soolad kanduvad 

veega mööda mulla kapil laare alt üles. Ja 

mida rohkem lõuna poo le , seda väiksemaks 

muutub niiskumise koefitsient ning intensiiv­

semaks mulla sooldumine. Mustmullavööndis 

sademete koguhulk ja võimal ik aurumine on 

enam-vähem tasakaalus (niiskust on nii pal ju, 

et huumus saab tekkida, kuid seda on vähe, 

et huumus saaks intensiivselt laguneda, siit 

— musfmuldade huumusrikkus) ja leostumise 

protsessid on veel märgatavad. Seda tõen­

dab ainult vees raskesti lahustuva СаСОз 

kogunemine musfmulla ülemistesse k iht i ­

desse, kuna kergemini lahustuvad ained on 

uhutud sügavale. 

Lõunapoolsemates vööndites — poolkõr-

bes ja kõrbes — saavutavad sooldumise 

protsessid erakordse jõu ja ulatuse, mis põh­

justab taimedele kahjul ike soolade (NaSOi 

ja NaCI) kuhjumise ülemistesse mul lahori-

sontidesse, kusjuures soolade konstenirat-

sioon võ ib tõusta üsna suureks. Niivi isi ku­

junevad solonetsid ja soolakud. 

Kokku võttes tahaksin rõhutada, et mul la-

tüüpide käsitlemise kogu mõte seisneb mitte 

õpikus äratoodud kaheteistkümne peamise 

muMatüübi tunnuste pähetuupimises, va id 

mullaprofsessi ja kli ima vaheliste seoste sel­

gitamises ning sellest lähtuvalt er inevate 

mul latüüpide iseloomustamises. 

ALGKLASSIDE 

ÕPILASTE 

KUNSTILISE 

LOOVUSE MÕJU 

EMOTSIONAALSELE 

ARENGULE 

TOOMAS LEPIKSAAR 

Praegusaja haridussüsteem peab arvestama 

oma töös õpi lastega nende kasvatamise, 

õpetamise ja loomul iku arengu kooskõla. 

Õppetöös on vaja näha ja leida maksimaal­

selt võimalusi kasvatuslikuks tegevuseks. 

Kavatsetavad uuendused õ p p e - ja kasva­

tustöö süsteemis, mida tahetakse el lu raken­

dada 1980. aastast, peavad esmajoones s i l ­

mas ajakohasuse põhimõt te id . Teaduslikult 

põhjendatud süsteemi aluste rajamiseks eks­

per imenteer ivad pal jud pedagoog id . Ekspe­

rimente on loomulik alustada algklassidest.* 

Arengupsühholoogia seisukohtadest läh­

tudes to imuvad kõnesoleva kooliastme laste 

tunnetusl ikud protsessid suurel määral emot­

sionaalsel tasandil. Intellektuaalne areng on 

hilisem ja avaldub lamedama kõverana. 

Poola psühholoog K. Obuchowski (3) on esi­

tanud kontseptsiooni, mis käsitleb posi t i iv­

sete ja negati ivsete emotsioonide suhet tun­

netusprotsessidega.** Ta jaotab tunnetuste­

gevuse kolme astmesse: 

* M. K o n d a k o v i ja M. P r o k o f j e -
v i ettekannetest ülel i idul istel pedagoogi l i s ­
tel loengutel Minskis 1973. a. 

** Neidsamu prob leeme on käsit lenud ka 
mi tmed nõukogude psühholoog id : V . M e r ­
l i n , L. О b u h h о v а, Р. S i m о n о v j t . 
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Tallinna 8. keskkooli II ühendatud kunsti-
kujutavad inimesi. 

1) kõige kõrgem — hierarhiline süsteem — 
kasutab mõistelisi koode (leppelisusi), funkt­

s ioneer ib õp i tud pr intsi ip ide baasil ning 

kujutab endast abstraktse mõtlemise tasan­

d i t ; 

2) polükonkreetne süsteem — t ingl ikele vas­

tustele põhinev informatsiooniorganisatsioon, 

mis al lub konkreetsele maai lmapi ldi le; 

3) monokonkreetne süsteem — vahendab in­

formatsiooni lihtsate assotsiatiivsete paari­

dena vastavalt kogemuse statistikale ning 

moodustab seega tunnetamise madalaima 

tasandi. 

Autor i põhi l ine tõekspidamine seisnebki 

selles, et informatsioonikorralduse valikut 

dstermineer ib emotsiooni tunnus: negati ivne 

emotsioon v i ib konkreetsete tasandite tun­

netamisele, posit i ivne emotsioon aga tõstab 

meid nn. hierarhil isele tasandile. 

Seega soodustavad jär jepidevad posit i iv­

sed emotsionaalsed impulsid oluliselt n i i ­

hästi intellektuaalset arengui kui ka posi t i iv­

seta suhtumuste ja väärtushinnangute kuju­

nemist. Seda asjaolu tuleb pidada nüüdis­

aegse algõpetuse teoorias ja praktikas väga 

oluliseks õppetegevuses tervikuna, eriti aga 

esteetilise tsükli ainete õpe-amisel ja nende 

• ja tööõpetuse katseklassi savivoolingud 

kaudu maailmavaate algete ja ideoloogi l is te 

mõistete kujundamisel. 

Eel toodud asjaolust lähtudes peame vaja­

likuks kunstiõpetuse paremat korraldamist ja 

selle ala metoodika täiustamist, seda enam, 

et emotsioonide teooriast tuletatud kontsept­

siooni kinnitavad tähelepanekud meie vaba­

r i igi kunstiõpetuse praktikast. Eesti kunsti­

õpetajate ettekanded kokkutulekutel (kong­

ressid, konverentsid) ja kirjutised per ioodikas 

on seda mõtet p ideval t rõhutanud. Me ie va­

bari igis süstemaatiliselt to imuvad õpi lastööde 

näitused ja laste loovtööde eksponeerimine 

vennasvabariikides on püüdnud selgitada 

kunstiõpetuse kohta õppeprotsessis ja selle 

kasvatuslikku toimet. Eriti i lmekalt aga sel­

gub emotsionaalset arengut silmaspidava 

kunstiõpetuse kasvatuslik kasutegur meie 

kool ide kunstikallakuga ja nn. kunstiklassi­

des, kus loovuse süvendamine on süsteemi-

kindlam ja laiaulatuslikum. 

Aastate pikku on muutunud väga p o p u ­

laarseks meie televisiooni lastesaated «Enfel-

tentel» jt. Algselt vaid muusikalist eesmärki 

taotledes avardus see saatesari mitmetasan­

diliseks esteetil ise mõjustamise vormiks. 

Sisaldades nii graafil ise, muusikalise kui ka 
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Suure-Jaani keskkooli II ühendatud kunsti- jo tööõpetuse katseklassi õpilased aga 
kujundasid loomi. _.„. TT... . . , 

Margus Viikmaa fotod. 

vokaalse eneseväljenduse võimalusi, hakka­

sid need komponendid loovalt kokku 

sulama. 

Sajandipikkune kogemus laulupidude orga­

niseerimisel näitab nende ürituste suurt kas­

vatuslikku väärtust kogu meie rahvale. Vest­

lustest meie kaasaja muusikapedagoogidega 

selgub praegugi , kuldas laulupidu ja seda 

ettevalmistavad üritused distsipl ineerivad 

õpilasi ja innustavad paremini omandama 

ka teisi õppeaine id . Süvendatud muusika­

õpetuse soodustavat mõju õpilaste üldaren-

gule (resp. õppejõudlusele) ning eeti l isele 

kasvatusele on veenvalt tõestanud H. Voo re 

uuring Tallinna 21 . keskkooli algklassides 

<6). 

Esteetilise kasvatuse tsükli ainete ja seal­

hulgas kujutava ning tarbekunsti vahendusel 

teostatava kasvatuse positiivsest mõjust kogu 

õppeprotsessi le võime leida andmeid ka 

vennasvabari ikide ja välismaa pedagoog i l i ­

ses kirjanduses (2). 

Kogutud materjalidest võime järeldada, et 

need taotlused on veel olulisemalt teostatavad, 

kui tõhustame ja mitmekesistame emotsionaalse 

mõjustamise võimalusi esteetilises tsüklis ja an­

tud juhul kujutava ning tarbekunsti õpetuses. 

Olemasolevas õppesüsteemis osutub reaalseks 

joonistamise (resp. kunstil ine kasvatus, kujutav 

kunst) ja tööõpetuse kui oma iseloomult lä­

hedaste ainete õpetamismetoodika lähenda­

mine ja sel teel loomingul ise algatusvõime 

ergutamine. «Nimelt teeb inimese loomingu­

line tegevus ta olendiks, kes on suunatud 

tulevikku ja kes seda tulevikku üles ehitab 

ja oma oleviku i lmet muudab» (7, lk. 5). Iga 

looming (nii kunsti- kui ka tehni l ine) on seo­

tud kujutluse kui reakt iveer i tud kogemusega; 

laste kujutluslikud protsessid leiavad raken­

duse eelkõ ige mitmesugustes mängulistes 

situatsioonides, mida väga tulemusrikkalt 

võ ib kasutada kõige erinevamateks kujuta­

vateks ja kujundavateks tegevusteks. Et v i i ­

mastega on hõlmatud niihästi kunsti- kui ka 

tööõpetus, on alust nende lähendamiseks võ i 

ühendamiseks. Hool imata sellest, mis oleks 

seesuguse ühendõppeaine nimetus, jääks 

tema sisuks lapse loomingul ise algatusvõime 

kasvatamine kõ ige laiemas mõttes. Siit peab 

lähtuma huvi mitte ainult kujutava, ta rbe­

kunsti ja arhitektuuri, va id ka tehnil ise loo­

mingu vastu, siit saab alguse ka aktiivse 
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Tallinna 8. keskkooli III ühendatud kunsti-
dasid kollektiivselt linna maketi. 

ühiskonnali ikme kujundamine üldse vastavalf 

lapse sünnipärastele eeldustele ja kalduvus­

tele. «Mängul ine tegevus vabastab lapse 

elu instinkti pimedast otstarbekusest ja loob 

maailma, kus laps valitseb ja enda jälle 

leiab . . . alati siis, kui kasvatuse eesmärgiks 

on iseseisva isiksuse kujundamine, omista­

takse mänguie sügav ja posit i ivne wäärtus» 

( 1 ; lk. 206). Kunstiõpetus peab olema ka 

emotsionaalse sensiibluse kujundamise ja 

ja tööõpetuse katseklassi õpilased kujun-
Margus Viikmaa foto. 

tundmuste sfääri süvendamise vahend, m i l ­

leta pole võimalik arendada loomingul ist 

fantaasiat ega kasvatada harmoonil iselt are­

nenud isiksust. Ta peab olema jõukohane ja 

huvipakkuv kõigi le õpilastele, ka nei le, 

kelle dispositsioon kunstiliseks tegevuseks 

on keskpärane. 

Esteetilise kasvatuse uuenduspüüdeks va­

bariigis on eri kunsti l i ikide ja nende põh i ­

elementide omavaheline lähendamine, mida 
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me nimetame komplekssuse printsi ibiks. 

Kunsti- ja tööõpetuse lähendamine seostab 

ja avardab kujutamise ja kujundamise sfääri 

näiteks kolmanda dimensiooni juurdetuleku 

kaudu — mahulis-figuraalsed ja disaini e le­

mentidega kombinatoorikaülesanded. Avara­

mas plaanis võime aga rääkida kunstiõpe­

tuse rikastamisest verbaalse ja muusikalis-

rütmilise komponendi sissetoomise näol, neid 

omavahel loominguliselt ühendades. Temaa­

ti l ise kompositsiooni lähtekohaks võ ib näi­

teks võtta muinasjutu või lapsepärase luu­

letuse. Niisamuti on mõeldav nende elemen­

t ide ühendamine mängulis-dramaatil iseks 

tegevuseks, mi l le le kujutav tegevus alles 

järgneb. Seesuguste situatsioonide kujunda­

mist võiks kasvatuslikult väärtustada jä rg­

miselt: 

a) loomingulise motivatsiooni kujundamine 

ja sellele kujutavas ja kujundavas tegevuses 

rakenduse le idmine; 

b) posit i ivsete emotsioonide (valdavalt es­

teetil iste) võ imendamine; 

c) orienteerumisvajaduste kujundamine; 

d) positi ivsete väärtushinnangute väl jaaren­

damine kui kommunistl iku maailmavaate 

alus ja eeldus. 

Selles süsteemis on põhil iseks temaati l is-

loorninguline õpetamisviis <4, lk. 686—693), 

mis seab esikohale inimese ja loomaf iguu­

r ide kujutamisõpetuse teatud l i ikumistegevu-

ses. Teadupärast avaldub lapse emotsionaal­

sus esijoones just liikumises, õ p p e m e t o o ­

dika ei lähtu siin tavaliselt formaal - loogi l i -

sest seisukohast, kus püütakse kujutatavaid 

objekte tundma õpp ida ainuüksi nende ise­

loomu keerukuse järjekorras: alates lihtsa­

mast ja lõpetades keerulisema eseme kuju­

tamisega «P. J. Galper in i , A. V . Zaporožetsi 

jt. eksperimentaaluuringud näitasid, et mitte 

loogi l ised operats ioonid, va id or ienteeru­

mine asjades on inimese igasuguse tegevuse 

olulisem osa, ja tema iseloomust sõltuvad 

selle tegevuse tulemused» (8, lk. 5). Õppuse 

aluseks temaati l is- loomingulises meetodis 

on lapse psüühika iseärasus, mis püüab sel­

les eas veel n.-ö. mänguliselt personif i tsee­

rida kõiki objekte. Seepärast ongi siin esi­

koha! lapse mõttest ja emotsioonidest lähtu­

vate temaatiliste komposi ts ioonide loomine. 

Muutmaks aga üksikuid kujutamiselemenfe 

(resp. f iguure) väljendusrikkamaks, peaks 

õpetamine pöörama tähelepanu f iguur ide 

l i ikumisele ja miimikaväljendusfele ning vär­

vustele kui meeleolu kujundajate dekorat i iv­

sele kasutamisele. 

Võ ime väita, et nähtuste orgaani l ine seos­

tamine lähtuvalt arengupsühholoogia fakto­

rist v i i b meid ka lähemale nähtuste dialek­

t i l isele tajumisele (5). O lgug i et see nähtuste 

dialekt i l ine taju po le teadl ik, on ta siiski 

lapse poo l t tunnetatud ja formeer ib seda 

alust, millest hi l jem sotsiaalse küpsuse pe­

r iood i l areneb välja soodumus dialekt i l iste 

seoste teadlikumaks mõistmiseks sel tasandil , 

mida me eespool nimetasime hierarhil iseks 

süsteemiks. 

Figuuri väl jendusvõimaluste tundmaõpp i ­

mine algab objekt i vool imisest kolmemõõt­

melisena. Selle järgi rebitakse f iguuri siluert 

paberist eraldi välja üksikute l i igendi te 

kaupa. Siit lähtudes püütakse aga leida kuju­

tatavale ob jekt i le kõ ige sobivam Iiikumis-

asend, mis vastab lahendatava teema iseloo­

mule. Niisuguse õppejärjestuse lõppetapiks 

võ ib olla kir jeldatud objekt i kujutamine kat­

tevärviga pintsli abi l , mis annab meile värv i ­

laigust tuletuva ja f iguuri l i ikumist vä l jen­

dava silueti. 

Eespool kir jeldatud kujutamisõpetuse e le-

mentaarvõte, mis seob seni nii kunsti- kui 

tööõpetuse valdkonda kuuluvaid õppeüles­

andeid (resp. maalimine ja voo l imine, reb i ­

mine), on iseloomulik näide kahe eri n ime­

tuse all oleva aine metoodika sisulise ühen­

damise vajadusest. 

Niisugust kujutamisõpetuse võtet , mis seob 

vool imist, paber i rebimistö id ja joonistamist 

pintsl i tööga, võ ib kasutada nii kujutava, tar­

bekunsti kui tehnil ise loovuse algõpetusena. 

Asetades vool imisel pearõhu f iguur ide vä l ­

jendusrikkusele ja komposits iooni kokku­

seadmisele, saame siit kujutava kunsti üles­

ande; model leer ides aga loomingul isel t ese­

melist maailma, saame disainikallakuga loo­

vuse. Mõnevõrra analoogi l ist o lukorda võime 

näha paberirebimise ülesannetes. Neid võ ib 

kasutada, nagu eespool k ir je ldatud, värv i la i ­

gust lähtuvat pintsl i joonist ettevalmistava 

harjutusena; paberirebimistöödest võime aga 

kujundada ka iseseisva figuraalse võ i deko­

ratiivse komposits iooni , värvuseõpetuse rüt-

miharjutuse ja plakati kujunduse. 

Eesti NSV kunsti- ja tööõpetuse algastme 

katseklasside programm sisaldab mi tmeid 

uusi loometegevuse l i ike, mis püüavad pak-
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kuda huvi eri andetasanditel olevafele õp i ­

lastele. Nii püüab materjalide ja tehnikate 

õpetus, mis sisaldab nii graafilisi paljundus­

tehnika id, tekstuuri- ja faktuuriõpetust kui ka 

sepitsemis- ja tekst i i l i tö id, teha kompleksselt 

sissejuhatuse õpetusse, mis hõlmab graafikat, 

disaini, tarbekunsti ja kunstkäsitööd. Konst-

rueerimisõpetus ja struktuurikombinatoorika 

aga tahavad anda algtõukeid arhitektuuri, 

disaini ja tehnilise modelleerimise loovu­

seks. 

Seega sisaldab taoline õpetus väga mit­

mesuguse iseloomuga õppe- ja tööülesan­

de id , mis apel leer ivad soodumustele kuju­

tava ja tarbekunsti, arhitektuuri ja disaini, 

masinakonstruktori ning puht manuaalse te­

gevuse alal. Kunagi ei tohiks aga ühendatud 

kunsti- ja tööõpetuses prevaleerivaks saada 

puht manuaalne, ilma loovuseta käsitöö, sest 

ka kõige vähemate enesealgatuslike soo­

dumustega õpilasele tuleb anda võimalus 

oma loomingulise initsiatiivi ilmutamiseks. 

Niisugune loovusõpetus, mis arvestab laste 

er inevaid huve, a lgeid ja kalduvusi, on suu­

tel ine avaldama mõju meie kasvandike emot­

sionaalsele arengule ning siitkaudu posit i iv­

sete eetil iste ja esteetiliste hinnangute, suh­

tumuste ja hoiakute kujunemisele. 

Eespool nimetatud seisukohti püüti meie 

vabar i ig i kunstiõpetuse praktikas ka varem 

rakendada. Piiratud õppeaja tõttu (1 nädala-

tund) jä id kasvatuslikud tulemused aga taga­

sihoidlikuks. Konstruktiivse lahenduse le id­

miseks toetus käesoleva töö autor mitmete 

kunstiõpetajate kogemustele, mis laiendasid 

kunstiõpetuse ala tööõpetuse arvel (2 näda-

latundi), viimast n.-ö. esteetiliselt rikastades. 

Nende kogemuste kri i t i l ine analüüs nõudis 

vastust järgmistele küsimustele: 

a) kas kunsti- ja tööõpetuse lähendamine 

algklassides on võimalik, kahjustamata kum­

magi eri õppeaine väärtusi ja eesmärke? 

b) mil määral on võimalik kahe õppeaine 

metoodi l ine lähendamine ja ühtlustamine? 

Kõigepeal t osutas tööõpetuse kogemuste 

ja taseme kri i t i l ine analüüs (programmide ja 

tegel ike õppetulemuste põhjal) järgmistele 

puudustele: 

a) ühekülgne, nõrgalt diferentseeritud tege­

vus; 

b) käelise tegevuse tugev prevaleerimine 

kui indiferentsuse väljendus (sagedane ette­

antud näidiste kopeer imine); 

c) loominguliste tegevuste nõrk osakaal; 

d) kujutavaks ja kujundavaks loometegevu­

seks omaste tehnikate (vool imine, kollaaž) 

vähene seos kunstiõpetuse ülesannetega. 

Nende asjaolude ühine tagajärg ol i huvi 

puudumine tööõpetuse kui õppeaine vastu, 

seega ka nõrk kasvatuslik väärtus ja aren­

dav toime. Teiselt pool t aga rikastas mi tme­

suguste töökasvatuslike ülesannete süstemaa­

ti l ine sissetoomine kõnesolevasse koondõp -

peainesse omakorda senist kunstiõpetust. 

Paralleelselt sellega tuli vabari igi kunst iõpe­

tuse praktikas kasutusele uusi töövorme ja 

tehnikaid, mis mitmete tunnuste poolest lä­

henevad tööõpetusele, näiteks: tekstuuri- ja 

faktuuriõpetus, elementaarne paljundusgraa-

fika-, struktuurikombinatoorika jm. (vt. kir­

jeldust eespool ning kunsti- ja töökasvatuse 

katseprogrammi). 

Niisugune suund, mis kasutab kunsti kui 

protsessi õpetamises, võimaldab vi ia meid 

kõige lühemat teed mööda mitmesuguste 

nüüdisaja visuaalsete kunstide olemuse tun­

netamiseni. Säilitamaks aga aktuaalsust, peab 

ta oma sisult p idevalt täienema ja muutuma. 

Ainult siis on ta kooskõlas teaduslik-tehnil ise 

progressiga ja sotsiaalse arengu objekt i iv ­

sete vajadustega. 

Eespool esitata on hüpotees ulatusliku­

male eksperimendile, mis praegu to imub 

kahekümnes vabari ig i koolis ja mil le l õp l i ­

kud kokkuvõtted kujunevad veel käesoleval 

aastal. Selle eksperimendi õppekorraldusl ik-

metoodi l ine eesmärk on kahe õppeaine, 

kunsti- ja tööõpetuse lähendamisvõimaluste 

katsetamine ja sellekohase metoodika aluste 

rajamine. Kasvatuslikuks aktsendiks on ee l ­

kõige õpilaste loova aktiivsuse äratamine ja 

arendamine, esteetilise maitse ja väärtushin­

nangute kujundamine, mis omakorda on a lu­

seks positi ivsetele sotsiaalsetele ideaal idele 

lapse järkjärgulises kujunemises sotsialistliku 

ühiskonna isiksuseks. 
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MÕNINGAID KOKKUVÕTTEID 

ÕPETAMISEST 6. KLASSIS 

UUE PROGRAMMI JÄRGI 

HELLE SAARSOO 

1972/73. õppeaastal õpetat i vabar i ig i eesti 

õppekeelega kool ide 6. klassides matemaa­

tikat uue programmi ja K. Ar iva, E. Etvergi 

ja A . Telgmaa koostatud katseõpiku järg i . 

Uue programmi kohaselt kuuluvad 6. klassi 

matemaatikakursusesse ka teemad «Ühe 

muutujaga l ineaarvõrrand», «Teljeline süm­

meetria tasandil», «Koordinaat ide mõiste», 

vaadeldakse ka hulkl i ikme ruutu, kahe ta­

sandi ning sirge ja tasandi mõningaid vas­

tastikuseid asendeid ruumis jm. Enamus n i ­

metatud teemadest kuulus eelmistel aastatel 

7. klassi ü leminekuprogrammi, mistõttu õpe ­

tajatel ol i nende teemade õpetamiseks mõ­

ningaid kogemusi. Ainekäsitlus õpikus ba­

seerub hulgateooria mõistete rakendamisel, 

geomeetr i l iste kujundite omaduste tundma­

õppimisel kasutatakse laialdaselt te l je l ist 

sümmeetriat, kehade (korrapärane prisma) 

käsitlus koos sirgete ja tasapindade vastas­

tikuste asendite vaatlemisega to imub peami­

selt indukti ivsel tee l . 

Õpetajate ettevalmistamiseks tööks uue 

programmi ja õp iku järgi korraldati 1972. a. 

suvel lühikursus. Et kursustel o l i d lektor i -
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teks eelkõige õpiku autor id, siis võ ib ee l ­

dada, et ainekäsitluse uued põhimõtted p i ­

d i d jõudma õpetajateni. 

Esimese aasta töötulemustest ülevaate saa­

miseks, õpilaste teadmiste ja õpetajate sei­

sukohtade väljaselgitamiseks korraldati õpe­

tajatele ankeetküsitlus ja tehti õpilastele 

hulk kontro l l tö id. Al l järgnevas püütakse teha 

nendest materjalidest mõningaid kokkuvõt­

t e i d . 

ÕPETAJATE ARVAMUSI 

Õpetajate hinnanguid uue programmi ja 

õppekir janduse kohta hangit i õpetajatelt 

vahetult pärast iga teema käsitlemist toimuva 

kontro l l töö juurde kuuluva lisa ja õppeaasta 

lõpul küsitluslehtede abi l . 

Küsitluslehed saadeti kõikidesse koo l i ­

desse 1972/73. õppeaasta ta lvel , täidetul t 

tagastati neist l igemale 60%. Järgnevalt esi ­

tatav kokkuvõte on tehtud 264 küsitluslehe 

põhja l . 

Õpetajatel lasti anda hinnang 50 üksik-

feema õpetamise jõukohasusele, kusjuures 

kasutati järgmist skaalat: «4» — täiesti j õ u ­

kohane, «3» — on jõukohane, ku id nõ rge­

mate õpilastega on vaja teha l isatööd, 

«2» — on jõukohane ainult tugevamatele 

õpilastele, «1» — ei ole üldse jõukohane 

(6. klassile sobimatu). Kokkuvõtete tegemisel 

leiti keskmised hinnangud (nagu keskmised 

hinded) iga üksikküsimuse ja kogu küsimus­

t iku kohta. Tulemused on esitatud tabelis 1. 

Tabel 1. 

Küsimus 

1 

1) arvvõrdus ja sarnasus 
2) võrrand ja samasus 
3) valem 
4) ülesanded valemite ja aval­

diste koostamisele 
5) negati ivse arvu mõiste kujun­

damine 
6) ülesanded absoluutväärtuse 

kohta 
7) algebral ine l i i tmine 
8) aste a° (a¥=0) 
9) tehete jär jekord 

10) seoseid arvhulkade N, N i , 
Z, Q jt. vahel 

11) tasandi mõiste ja omadused 
12) tasandi punkti koordinaadid 
13) punkti leidmine tema koord i ­

naatide järgi 
14) temperatuuri graafik 
15) li ikumise tee graafik 
16) teisi graafikuid 
17) sirglõikdiagramm, 

tu lpdiagramm 
18) punkti peegeldamine sirgest 
19) sirge suhtes sümmeetril ised 

kujundid 
20) sirgjoone ristsirge joonesta­

mine sirkli ja joonlaua abil 
21) lõ igu keskristsirge 
22) kolmnurga ümberr ingjoon 
23) nurgapool i taja 
24) kolmnurga siseringjoon 
25) rombi kasutamine konstrukf-

sioonülesannete lahendamisel 

264 — 
264 — 
264 — 

264 3 

264 — 

264 — 
264 — 
264 1 
264 — 

263 2 
263 — 
263 — 

263 — 
263 — 
263 1 
264 — 

264 — 

264 — 

264 — 

264 — 
264 — 
264 — 
264 — 
264 — 
264 1 

Hinnangud 

1 
3 

10 

55 

38 
2 
9 
8 

40 
21 

1 

5 
14 
40 

6 

2 

17 

2 

3 

3 

48 

«4» keskmine 

85 
142 
158 

182 

74 

177 
174 
94 
186 

187 
132 
71 

79 
94 
151 
179 

105 
103 

172 

83 
32 
108 
43 
117 

178 
119 
96 

24 

190 

49 
88 
160 
70 

34 
110 
191 

184 
164 
97 
45 

153 
159 

75 

179 
232 
153 
221 
144 

3,7 
3,4 
3,3 

2,9 

3,7 

3,8 
3,3 
3,6 
3,2 

3,0 
3,4 

• 3,7 

3,7 
3,6 
3,3 
3,0 

3,6 
3,6 

3,2 

3,7 
3,9 
3,6 
3,8 
3,5 

191 24 2,9 
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26) võrdhaarne kolmnurk 
27) kujundi asendi muutmine 

peegeldamise teel 
28) hulkl i ikme kanooni l ine kuju ja 

selle leidmine hulkl i ikme kor­
dajate hulga järgi 

29) hulkl i ikme l i i tmine ja lahuta­
mine kordajate hulkade abil 

30) hulkl i ikmete korrutamine kor­
dajate hulkade abi l 

31) hulkl i ikme ruut 
32) võrdsuse mõiste 
33) sümmeetria rakendamine 

kolmnurkade võrdsuse tun­
nuste põhjendamisel 

34) ülevaade kolmnurga võrdsuse 
tunnustest 

35) samaväärsete võrrandite 
mõiste 

36) võrrandi omadused ja nende 
rakendamine võrrandi lahen­
damisel 

37) l ineaarvõrrandi lahendamine 
38) võrrandite koostamine ja la­

hendamine 
39) murdjoone mõiste 
40) hulknurga nurkade summa 
41) võrdkülgse kõõlhulknurga 

joonestamine 
42) kaarte, kõõlude ja kesknurka-

de vastavus 
43) korrapärase hulknurga pindala 
44) korrapärase hulknurga süm­

meetria 
45) kaks tasandit 
46) sirge ja tasand 
47) sirge ja tasandi ning kahe ta­

sandi ristseis 
48) korrapärase prisma mõiste 
49) korrapärase prisma pindala 
50) korrapärase prisma ruumala 

264 

264 

264 

264 

263 
263 
263 

263 

263 

262 

262 
262 

261 
261 
261 

261 

261 
261 

261 
261 
261 

261 
261 
261 
261 

27 

10 
2 

118 

17 

32 

55 
49 
11 

77 

13 

13 

8 
4 

50 
1 
2 

2 

108 

107 

185 

188 

175 
175 
120 

153 

188 

144 

167 
169 

202 
36 
121 

154 

12 

62 

43 

23 
37 
132 

24 

59 

105 

87 
89 

8 
224 
138 

3,6 

2,4 

3,2 

3,0 

2,5 
2,9 
3,5 

2,7 

3,2 

3,4 

3,3 
3,3 

2,8 
3,9 
3,5 

74 185 

Kokku 

7a 
Keskmiseks hinnanguks kogu küsimustiku 

kohta saadi 3,3, kusjuures üksikküsimuste 

keskmised hinnangud muutusid vahemikus 

2,4—3,9. 6. klassile sobimatutena nimetati 

korduvalt 9 küsimust, üldse esines hinnang 

«1» 71 korral, s. o. 0,6% kõikidest hinnan­

gutest. Tabelis t oodud kokkuvõtte põhjal 

said keskmise hinnangu vähem kui «3» ja 

peet i õpilastele kõige raskemaks kujundi 

asendi muutmist peegeldamise teel (27. kü­

simus), hulkl i ikmete korrutamist kordajate 

hulkade abil (30.), sümmeetria rakendamist 

kolmnurkade võrdsuse tunnuste põhjendami­

sel (33.), võrrandi koostamist ja lahendamist 

(38.), hulkl i ikme ruutu (31.), ülesandeid vale-

3,7 

10 
8 

3 
29 
26 

47 
— 
7 
4 

918 
7,0 

143 
185 

120 
141 
135 

141 
79 
202 
178 

6755 
51,4 

108 
68 

137 
90 
98 

67 
182 
52 
79 

5400 

41,0 

3,3 
3,2 

3,5 
3,2 
3,2 

3,03 
3,7 
3,2 
3,3 

3,3 71 
0,6 

mite ja avaldiste koostamisele (4.) ja rombi 

kasutamisele (25.). Nendest kõige raskemaks 

peetud küsimustest sai kõ ige vähem h in ­

nanguid «täiesti jõukohane» 38. küsimus, s. o. 

võrrandite koostamine ja lahendamine, j ä rg ­

nes kujundi asendi muutmine peegeldamise 

teel (12 hinnangut «4»), millest võ ib jä re l ­

dada, et nende teemade jõukohasemaks 

muutmisele aitas suhteliselt vähem kaasa 

õpetaja aine esitamise meisterlikkus. 

Ülevaate õpetajate seisukohtadest selle 

kohta, ku ivõrd uus õpik ja selle juurde kuu­

luvad tööv ih ikud võimaldavad arendada 

õpilaste arvutusoskust, mõtlemist ja võ imal ­

davad tööd di ferentseerida, annab tabel 2. 

325 



Tabel 2. 

• . mirre-
ö p i k ja töövihik hästi , u " rahul-

võimaldavad (%) ДТа. davalt 
( /o) (%) 

arendada arvutus-
oskust 17,2 75,2 7,6 
arendada mõtlemist 40,8 59,2 — 
diferentseerida 
õppe tööd 17,6 70,7 11,7 

9 3 % ankeedi täi tnud õpetajatest leidis, et 

uus õpik tagab järjepidevuse eelnenud klas­

side õppekir jandusega. Vastupidiste seisu­

kohtade põhjendusena nimetati väheseid 

võimalusi süvendada ja korrata aritmeetika 

olul isemaid teemasid, nagu tehted murdu­

dega, protsentarvutus jt. Esile tood i ka mõ­

ningaid ebakõlasid sümboolika kasutamisel: 

täisarvude hulga tähisena varem T, 6. kl. 

õpikus — Z, pindala 4. k l . õpikus P, 6. k l . 

õpikus — S. Mõnele õpetajale ei meeldi 

ka korrapärase hulknurga apoteemi tähista­

mine r-ga, kuid seda on tehtud nimelt järje­

pidevuse huvides, sest apoteem on ühtlasi 

korrapärase I ulknurga siseringjoone raa­

dius. 

Et 6. klassi matemaatikaõpiku juurde 

kuuluvad töövih ikud ei jõudnud koolidesse 

õigeks ajaks, siis ei anna ankeetküsitlus täie­

l ikku ülevaadet teemadest, mil le kohta jäi 

harjutusmaterjali väheseks. Vastuseks vasta­

vale küsimusele nimetati väga paljusid ük-

sikteemasid, nende hulgast kõige sagedamini 

järgmisi : korrapärane prisma, selle pindala 

ja ruumala arvutamine — 50 korral ; võr­

randi koostamine ja lahendamine — 26 kor­

ral ; teema «Täisavaldised» või selle alatee­

mad — kokku 46 korral ; tehted ratsionaal-

arvudega — 21 korral ; tehete jär jekord ja 

sulud — 20 korral ; arvutusülesandeid mur­

dude kordamiseks — 10 korral. Nagu loe­

te lu näitab, jääb enamiku oluliste teemade 

selgeksõpetamiseks küllaltki pal jude õpeta­

jate arvates harjutusmaterjali väheseks. 4 0 % 

ankeedi le vastanud õpetajatest märkis, et 

harjutusmaterjali on piisavalt, või jättis sel­

lele küsimusele vastamata. 

Nagu 4. ja 5. klasside õpikute kohta kor­

raldatud küsitluslehtede puhul, paluti ka 6. 

klassi õpiku ja töövihikute ülesannete hulgast 

nimetada sellele klassile sobimatuid. Sellis­

tena tõi 137 õpetajat esile 174 ülesannet 

numbri märkimisega, lisaks neile nimetate 

veel teatud ülesannete tüüpe. Kõ ige sage­

damini nimetati sobimatutena ülesandeid 

teemast «Teljeline sümmeetria tasandil», 

erit i näited ja ülesanded nr. 495—502 selle 

teema kokkuvõtl ikust lõpupeatükist. Ka 

teema «Ohe muutujaga üneaarvõrrandid» 87 

ülesande hulgast nimetatakse sobimatutena 

33 ülesannet, neist rohkem kui 1—2 korra l 

järgmisi: 847, 849, 869—871, 876—879, 884— 

887. Seitse õpetajat leiab, et võrrandi koos­

tamine ülesande teksti järgi käib 6. klassi 

õpilasele üle jõu. Korduvalt on nimetatud 

veel mõningaid konstruktsioonülesandeid 

teemast «Kolmnurkade võrdsus» (nr. 777— 

779) ja absoluutväärtus'! sisaldavaid võ r ran ­

de id ja võrratusi teemast «Ratsionaalarvude 

hulk. Graafikud». Enamik ankeedivastustes 

loet letud ülesannetest leiab nimetamist 1—3 

korral , mistõttu nendel ei ole mõtet pea­

tuda. 127 õpetajat (48%) ei näita sobimatu­

tena ühtegi ülesannet. 

Õpetajate arvamused uue õpiku harjutus­

vara kohta sunnivad järeldama, et mitte kõ ik 

õpetajad ei o le õigesti mõistnud ühe võ i 

teise ülesande kohta ja eesmärki ülesannete 

süsteemis; tundub, et sageli peetakse iga 

ülesande lahendamise oskust eesmärgiks 

omaette. Rohkem mõtlemist nõudvate üles­

annete sobimatuiks tunnistamine v i i tab ka 

sellele, et ei osata neid kasutada töö d i f e ­

rentseerimise huvides. 

Küsitluslehega püüti saada ülevaadet ka 

sellest, mill iste õpiku teemade käsitlus on 

õpetajate arvates hästi õnnestunud võ i e b a ­

õnnestunud. Hästi õnnestunud käsitlusega 

teemade hulgas leidsid nimetamist kõik 

õpiku ulatuslikumad teemad, kusjuures p in ­

gerida (esinemissageduse seisukohalt) ku ju ­

nes järgmiseks: «Ohe muutujaga l ineaarvõr-

rand» — 70 korral ; «Ratsionaalarvude hulk» 

— 49 korral, mil lele l isanduvad veel üksi ­

kud alateemad nagu positi ivse ja nega­

ti ivse arvu mõiste kujundamine, üksiktehted 

ratsionaalarvudega jt. — kokku l igemale 30 

korral ; «Täisavaldised» — 43 korral , «Punkti 

asukoha määramine tasandil. Graafikud» — 

30 korral ; «Teljeline sümmeetria tasandil» — 

26 korral, «Korrapärane hulknurk, korrapä­

rane prisma» — 22 korral ja «Kolmnurkade 

võrdsus» — 20 korral. Kogu õp iku võ i ena­

miku õp iku teemade käsitlust peab hästi 
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õnnestunuks 8 õpetajat, ühtegi teemat ei 

nimeta 63 õpetajat (24%). 

Ebaõnnestunud käsitlusega teemasid nime­

tas ainult 3 3 % ankeedi le vastanud õpetaja­

test. Domineerisid geomeetr iaga seotud tee­

mad ja nimelt järgmised: «Kolmnurkade 

võrdsus (tunnused)» — 28 korral , «Kujundi 

asendi muutmine peegeldamise teel» — 18 

korral, «Teljeline sümmeetria tasandil» — 9 

korral ; «Sirged ja tasandid» — 17 korral , 

2—3 korda nimetati ka võrrandi te koosta­

mist, murdvõrrandite lahendamist ja korru­

tamise abivalemite sõnastusi. 

Kokkuvõttena paluti õpetajatel nimetada 

uue õpiku ja tööv ih iku üldisi häid külg i ja 

puudusi. Nendele küsimustele antud vastu­

sed kordasid võ i kinnitasid paljuski eespool 

esitatut. Uute seisukohtadena märgib 14 

õpetajat posit i ivselt õp iku ülesehitust ( järje­

pidevus, süstemaatilisus jms.); 17 õpetajat 

leiab, et ainekäsitlus on loogi l ine ja põhja­

lik, kusjuures 21 õpetajat lisab, et ainekä­

sitlus on õpilastele jõukohane ja arusaadav, 

õ p i k u ainekäsitluse osa õpi laste loogi l ise 

mõtlemise arendamisel toovad esile 39 õpe ­

tajat, 14 õpetajat nimetab, et õpik võ imal ­

dab organiseerida ka õpi laste iseseisvat 

t ööd uue aine omandamisel. Küllaltki pal ju 

häid hinnanguid on ka harjutusmaterjali 

kohta: ülesanded on mitmekesised, huvita­

vad, jõukohased jms. — 31 korral , ülesan­

nete kaudu to imub p idev kordamine — 12 

korral ; tunnustavalt märgitakse ülesannete 

lahendamise näidiste olemasolu. 

Üldiste puuduste hulgas on esikohal ma­

terjali rohkuse ja selle käsitlemiseks et te­

nähtud tundide arvu vastuolu. Ainekäsitluse 

kohta teeb kri i t i l isi märkusi 19 õpetajat, 

kusjuures märgitakse selgituste l i igset teo­

reetilisust, sõnaohtrust, mistõttu õpilastel on 

raske eristada olulist. Kolm õpetajat leiab, 

et õpiku üksikteemad ei o le küllaldaselt 

seostatud, eri autori te kir jutatud peatükkide 

stiil võiks olla ühtlasem. 

Harjutusmaterjali kohta tuuakse esile jä rg ­

mist: vähe on lihtsamaid nn. treeninguülesan-

deid nõrgematele õpi lastele; vähe on üles­

andeid arvutusvilumuste süvendamiseks, mis­

tõttu õpilaste arvutusoskus ei ole vajal ikul 

tasemel (kokku 48 õpetajat). Töövihikutesse 

soovitatakse ülesandeid kõik ide teemade 

kohta, kusjuures leitakse, et tööv ih ikud 

peaksid senisest pal ju rohkem arvestama 

diferentseeri tud õpetamise vajadusi ja pak­

kuma võimalusi õpilaste teadmiste kont ro l l i ­

miseks. Peaaegu kõik arvamust avaldanud 

õpetajad leiavad, et töövihikutes on l i iga 

vähe ruumi ülesannete lahendamiseks. 

M i tmed õpeta jad tahaksid näha 6. klassi 

matemaatikaõpikut mitmevärvi-trükis ja va­

rustatuna ülesannete vastustega. 

Ligemale 3 0 % õpetajatest ei p idanud 

vajalikuks välja tuua ühtegi , üldist puudust 

õp iku võ i tööv ih iku kohta. 

ÕPILASTE TEADMISTEST 

Üldise p i ld i õpi laste teadmistest annavad 

nende matemaatika veerandih inded. Küsitlus­

lehtedega ol i hõlmatud üle 7000 õpilase 

( l igemale l/2 eesti õppekee lega 6. klasside 

õpilaste arvust), kel le veerandihinnetest 

annab ülevaate tabel 3. 

Tabel 3. 

Veerand 

I veerand 
II veerand 

III veerand 
IV veerand 

Õpilaste 
arv 

7073 
7070 
7072 
6876 

H inde id 

(%) 

6,5 
5,3 
6,1 
7,6 

t n 

H;Õ„ 

H
in

dt
 

37,0 
41,6 
40,6 
40,1 

Keskmine 6,3 39,9 

Kui neid andmeid võrre lda vastavate tu le­

mustega 5. klassi kohta 1971/72. õppeaastal 

(«Nõukogude Kool» 1973, nr. 3), võ ib tähe l ­

dada mõningat õppeedukuse tõusu (5. klassis 

«2»-ga hinnatud õpilasi keskmiselt 9,3%)- Hea 

on ka see, et h indega «4» võ i «5» hinnatud 

õpilaste osakaal ei ole vähenenud. 

Riikl iku statistika alusel o l i 1972/73. õ p p e ­

aasta lõpul õppeedukus vabar i ig i kool ide 6. 

klassides 96,7%. On i lmne, et küllaltki pa l ­

jude õpi lastega tul i 6. klassi lõpetamiseks ka 

matemaatikas täiendavat t ööd teha. 

õp i las te edukusest täpsema ülevaate saa­

miseks korraldat i 1972/73. õppeaastal 35 koo ­

lis seeria kont ro l l tö id (7 tööd) , mil le tekst id 

koostasid õp iku autor id. Nende tööde ü ld i ­

sed tulemused on tabelis 4. 
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Tabel 4. 

.0 Missugust materjal 
J.-0- kontrollis 

Jr 
1. Kordamiseks ja täienda­

miseks. Ratsionaalarvude 
hulk (osalt) 

2. Ratsionaalarvude hulk. 
Graafikud 

3. Teljeline sümmeetria 
tasandil 

4. Täisavaldised 
5. Kolmnurkade võrdsus 
6. Ühe muutujaga lineaar-

võrrand 
7. Korrapärane hulknurk. 

Korrapärane prisma 

i õp i l . 
arv 

878 

867 

813 

861 
802 
874 

662 

, , , 

7,3 

8,1 

16,7 

22,4 
16,6 
32,3 

9,5 

Hi 

«4» 

17,5 

37,8 

29,0 

33,7 
23,7 
24,4 

22,2 

ndeid 

48,9 

43,5 

35,2 

26,5 
35,2 
26,7 

27,8 

(%) 

17,8 

9,7 

12,8 

13,2 
19,4 
8,8 

29,6 

8,5 

0,9 

6,3 

4,2 
5,2 
7,8 

11,0 

Vähe­
malt 
«3»-le 
(%) 

73,7 

89,4 

80,9 

82,6 
75,5 
33,4 

59,5 

Saadud 
punkti­
de arv 
võima­
likust 
(%) 

64,4 

75,3 

66,6 

77,6 
62,8 
75,1 

52,3 

Kont ro l l tööde tulemustest nähtub, et paremini 

lahendati ülesandeid teemade «Ratsionaalar­

vude hulk. Graafikud»; «Täisavaldised» 

ja «Ühe muutujaga l ineaarvõrrand» kohta, 

rohkem ol i raskusi geomeetriaülesannetega. 

Üksikute kontro l l tööde tulemuste läbi töö­

tamine tõ i esile puudujäägid õpilaste tead­

mistes ja oskustes iga programmiteema 

kohta. 

E s i m e s e s k o n t r o l l t ö ö s ol i pea­

mine tähelepanu pööratud kordamisosasl 

arvutusoskusele murdudega ja teemast «Rat­

sionaalarvude hulk» ratsionaalarvu mõis­

te le ja ratsionaalarvude li itmisele ja lahuta­

misele. Õpilaste teadmised ja oskused osu­

tusid nendes osades küllaltki ebakindlaiks. 

Vi ietehtel ise murde sisaldava arvutusüles-

ande lahendas täiesti veatult ainult 2 7 % 

õpilastest, vigadest domineeris id arvutus­

vead (64%). Lihtsa tekstülesande protsent-

arvutusele lahendas õigesti 4 3 % õpilastest, 

kusjuures erinevused üksikute kool ide õ p i ­

laste oskustes o l id väga silmatorkavad. 

Üksiktehted ratsionaalarvude li i tmisele ja 

lahutamisele (9 ülesannet) lahendas kõik 

õigesti 3 0 % õpilastest, üldse anti nendele 

ülesannetele õ ige id vastuseid 6 5 % ulatuses. 

Arvur ida rafsionaalarvudega tõi v igu 42%-le 

õpilastest. Et ülesanded ei pakkunud 

arvutustehnilisi raskusi, said peamisteks 

komistuskivideks märgid — seega ei o lnud 

õpi lased uut õppematerjal i kindlalt oman­

danud. Rohkesti oli raskusi ka absoluutväär­

tuse mõistega: vastava arvurea lahendas 

õigesti ainult 3 4 % õpilastest, võrrandi — 

46%. Üllatuslikult osutus raskeks ka 

3 -|- x 5 = 2 tüüpi võrrandi lahendamine. 

Mõnevõrra paremini ol i omandatud vas-

tandarvu mõiste ja ratsionaalarvude suurus-

järjestus. 

See kontrol l töö näitas, et 1) õpi lased 

tulevad 6. klassi kindlate arvutusvilumusteta, 

mida on vaja kogu õppeaasta kestel arves­

tada, jätkates 4. ja 5. klassis õpetatu sü­

vendamist ja kinnistamist; 2) pärast vasta­

vate teemade läbivõtmise lõpetamist ei o le 

kuni Vs õpilastest omandanud põhil ist, s. o. 

oskust veatult liita ja lahutada ratsionaal-

arve, rääkimata selle oskuse kasutamisest 

ülesannete lahendamisel. 

T e i s e k o n t r o l l t ö ö g a võet i vaat­

luse alla ülejäänud tehted rafsionaalarvu­

dega ja punkti asukoha määramine tasandil 

ning graafikult lugemise oskus. 

Korrutamise, jagamise ja astendamise 

üksiktehted sooritas õigesti 8 0 — 9 8 % töö 

kirjutanud õpilastest. Kõige rohkem v igu 

tehti siin ülesannetes (—1)22 ja (—4)2. M õ ­

ningat ebakindlust sümboolika mõistmisel 

näitasid ülesannetele (2-3)2 I real ja (4-5) ž 

II real antud tüüpi l ised väärad vastused 18 

või 12 I real ning 40 võ i 100 II real, kus­

juures eksis rohkem kui lU õpilastest. 

Tunduvalt rohkem raskusi tegi arvur ida, 

kus esinesid kõik tehted rafsionaalarvude­

ga — täiesti õ ige id lahendusi ainult 4 7 % , 

kusjuures kõige sagedamini eksiti jä l leg i 

märkidega. 
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Päris hästi oskasid õpi lased määrata 

punkti koordinaate ja koordinaat ide järgi 

punkti asukohta (õ ige id lahendusi 80—95%). 

Graafikult lugemises o l id tulemused jä rg­

mised: valmis graafikult funktsiooni vasta­

vate väärtuste leidmine tabelisse ei valmis­

tanud erilisi raskusi (õ iged arvud 77—97% 

juhtudel), rohkem ol i arusaamatusi sama 

graafiku alusel funktsiooni muufumiskäigu 

kirjeldamisega (õ ige id vastuseid 49—76%); 

kõige rohkem ol i raskusi graafikult luge­

misega siis, kui ei o lnud tegemist täisarvu­

dega. Selle ülesande lahendus näitas, et 

hulk õpilasi ei o lnud graafikult lugemise 

põhimõttest veel üldse aru saanud. 

Ettearvatult osutus õpilastele raskemaks 

mõnevõrra abstraktsem ülesanne, kus tul i 

otsustada, kas antud lause on õige või väär, 

näiteks: 5 m 2 > 0 , kui on teada, et m < 0 . 

Kummalegi reale ol i antud 6 lauset, mil le 

õigete lahenduste protsent ol i 48—80. 

Kõige rohkem raskusi teg id ülesanded 

— m 3 < 0 ja ( — m ) 3 > 0 ( m > 0 korral) ning 

( — a ) 5 > 0 ( a < 0 korral). Täiesti ebaõnnestus 

töö viimane ülesanne, milles ol i vaja arvu­

tada kolmetehtelise avaldise väärtus (mur­

dudega) ja leida protsent. Osalt võis siin 

ol la põhjuseks ajapuudus ja õpilaste väsi­

mus, kuna testi- laadne kontro l l töö ol i kü l ­

laltki mahukas. 

' K o n t r o l l t ö ö t e e m a l e «Teljeline 

sümmeetria tasandil» koosnes küllaltki l iht­

satest ülesannetest, mistõttu ka töö tu lemu­

sed ollid rahuldavad. Esimeses ülesandes 

nõuti antud isekülgse kolmnurgaga süm­

meetril ise kolmnurga joonestamist, kusjuures 

ühel real o l i sümmeetriateljeks kolmnurga 

ühe külje keskristsirge, teisel real — ühe 

nurga pool i ta ja. Need ülesanded lahendas 

õigesti vastavalt 6 7 % ja 5 8 % õpilastest. 

Teise ülesandega kontrol l i t i mõistete tund­

mist. Küsimusele «Mida nimetatakse lõ igu 

keskristsirgeks?» vastas õigesti 8 1 % õpi las­

test, tunduvalt raskemaks osutus sirge suh­

tes sümmeetriliste punkt ide kir jeldamine 

(õigesti 71%). Paremini tu ld i to ime kolm­

nurga sise- võ i ümberr ingjoone keskpunkti 

ja raadiuse leidmisega, hästi tunti ka rombi 

ja kolmnurga sümmeetriatelgi — õ ige id 

vastuseid 80—97%. 

Õpilaste töödest nähtus, et vähe pööra­

takse tähelepanu konstruktsiooni korrektsu­

sele. Nii jäi pal jude tööde puhul selguse­

tuks, kuidas saadi A ' = s(A), sest puudusid 

konstruktsiooniks vajal ikud ab i jooned. Tun­

dus ka, et kõik õpeta jad ei pööra sellistele 

küsimustele vajal ikku tähelepanu. 

N e l j a s k o n t r o l l t ö ö andis ü le­

vaate õpilaste teadmistest täisavaldisfe 

kohta. Töö koosnes 10 ülesandest, mis haa­

rasid kõiki õp i tud tehte id üks- ja hulkl i ik-

metega. Kõ ige edukamalt tu ld i to ime kahe 

arvu summa ja vahe valemi rakendamisega 

(õ ige id vastuseid 87%) , kaksl i ikmeid korru­

tasid veatult 7 2 % õpilastest, teiste valemite 

rakendamine (üksikülesandena) õnnestus 

60—66%-l õpilastest, ve id i vähem kui poo ­

led said hakkama kolml i ikme ja kaksli ikme 

korrutamisega ning kombineer i tud üles­

andega mitme tehte kasutamisega. V igade 

hulgas esines arvukamalt arvutusvigu kor ru­

tamisel ja astendamisel (er i t i murdude kor­

ral) — kuni 1 6 % õpilastest, rohkesti eksiti 

korrutamisel ka märkidega — kuni 1 1 % ja 

koondamisel. Kõ ige ebakindlamalt tunti 

kuupide summa (vahe) valemit — 19% 

õpilastest ei tundnud valemit ära, 9 % ei 

tundnud valemit täpselt. 

K o n t r o l l t ö ö t e e m a «Kolmnurkade 

võrdsus» kohta koosnes kolmest üles­

andest. Esimeses ülesandes tul i ühel real 

otsustada kahe kolmnurga võrdsuse üle, 

kui o l i antud kummagi kolmnurga ümber­

mõõt ja 2 külje pikkused. Lisaraskusi tõ i 

vajadus teisendada mõõtühiku id. Põhimõtte­

liselt õigesti lahendas selle ülesande 7 2 % 

õpilastest, täiesti nõuetekohaselt aga ainult 

43%- Vee lg i raskemaks osutus teise rea 

ülesanne, milles ol i antud kolmnurkade 

kohta 2 vastavalt võrdsete kü lgede paari ja 

3 nurka — vastavad protsendid 59 ja 28. 

Rohkem kui '/e kontro l l i tud õpilastest ei 

osanud nende ülesannetega midagi peale 

hakata. Teise ülesande, milles ol i vaja j o o -

nestada kolmnurk ja mõõta joonisel t selle 

elemente, lahendas põhimõttel isel t õigesti 

7 2 % õpilastest. 

Viimase ülesandega püüti kontro l l ida 

õpilaste arutlusoskust, kusjuures kasutati 

õpiku ülesandeid nr. 715 ja nr. 717. Enam­

vähem korrektselt tu l id nendes ülesannetes 

nõutud tõestamisega to ime ve id i vähem 

kui poo led õpi lased. Selle kontro l l töö tu le ­

mused näitasid, et pal jud õpi lased ei suuda 

loogi l isel t arutleda (võimalik, et sageli ei 
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osata arutluse käiku kirja panna, nagu mär­

g ivad oma kaaskirjades pal jud õpetajad) 

ega õp i tud teadmisi rakendada; iga vähimgi 

kõrvalekaldumine kõige tüüpilisematest har-

jutusülesannetest t oob kaasa suuri lisa-

raskusi. Õpilaste oskused kool ide kaupa 

o l id küllaltki er inevad. 

Ve id i paremaid teadmisi näitasid õp i la­

sed võrrandi te lahendamisel. Eelnevat te i ­

sendamist nõudvad (murrud, tehted täis-

avaldistega) võrrandid lahendas õigesti 

60—84% kontrol l i tud õpilastest. Võrrandi 

abi l lihtsa tekstülesande lahendamisega tuli 

to ime l igemale % õpilastest, samuti üles­

andega, kus võrrandit lahendamata tul i 

leida antud hulga elementide seast võr­

randi lahendid. 

Nende ülesannete lahendused näitasid, et 

enamik vigadest on t ingi tud varem õpi tud 

materjali ebakindlast omandamisest (arvu­

tusvead, märgivead, vead abivalemite kasu­

tamisel jms.), otseselt võrrandi lahendami­

sega eksitakse vähe; üllatavalt palju 

tehakse v igu aga võrrandi lahendi kontro l ­

limisel — kuni 2 5 % õpilastest. 

S e i t s m e s k o n t r o l l t ö ö 6. klassi 

programmi viimase teema kohta saadeti 

kool ide le täpselt sellisel kujui, nagu õpiku 

vastava osa autor selle koostas. Näitena 

esitatakse I rea ülesanded. 

1. Ringjoone punktist on joonestatud kaks 

ristuvat kõõlu. Esimene neist on 7,5 cm, 

teine 4,2 cm kaugusel r ingjoone kesk­

punktist. Leia nende kõõlude pikkused. 

2. Korrapärase viisnurga ümberr ingjoone 

raadius on 5 cm. Leia selle viisnurga 

pindala. 

3. M i tu tahku ja mitu serva on püstprismal, 

mi l le l on 16 tippu? 

4. Korrapärase püstprisma täispindala on 

3 korda suurem külgpindalast. Mi tu kor­

da on põhja apoteem suurem prisma 

kõrgusest? 

Selle kontrol l töö 1.—3. ülesanne oleksid 

pidanud olema jõukohased kõikidele õp i ­

lastele, vi imane nõudis veid i nuputamist, 

mistõttu selle kuulumine kontrol l töö kohus­

tuslikku ossa on küsitav. Tulemused o l id 

oodatust halvemad: 1. ja 2. ülesande lahen­

das täiesti õigesti 4 3 % õpilastest, 3. üles­

ande — 76%, 4. ülesande — ainult 10% 

õpilastest. Paljud õpetajad leidsid, et ka 

esimene ülesanne ei ole sobiv kontro l l ­

töösse, on l i iga raske jms., mil lega ei ta ­

haks nõustuda. Õppeaasta lõpuks peaks 

enamik õpilastest siiski olema suutelised 

joonise abil ve id ig i iseseisvalt arutlema ja 

leidma õp i tud tõdede kasutamise võ ima­

lusi. 

Õppeaasta lõpul püüti saada mõningat 

võrdlusmaterjali õpilaste teadmiste kohta 

6. klassi lõpetamisel. Selleks korraldati 

1973. a. maikuus vabari igi ühe rajooni 

6. klassides 2 kontro l l tööd, mida ol i varem 

kasutatud samas klassis 1969. ja 1970. a., 

mil töötati varem kasutusel o lnud mate-

maatikaprogrammi ja -õpiku järg i . Üks töö ­

dest haaras olulisemat kogu 6. klassi vanast 

programmist. Selle töö tulemused näitasid, 

et kontrol l i tud kool ide õpilaste (üle 200 

õpilase kuuest koolist) arvutusoskus ei o le 

sugugi parem kui 1969. a. kevadel Pärnu 

ja Rapla rajooni ning 1970. a. kevadel 

Jõgeva rajooni kool ide 6. klassi õpi lastel . 

Teine kontrol l töö ol i koostatud teema 

«Algebral ised täisavaldised» kohta. Kuigi 

ka selle töö tulemused ei anna põhjust 

rahuloluks (vähemalt rahuldavalt tul i tööga 

to ime 514 õpilasest 75%, keskmine hinne 

3,3), näitas tööde tulemuste analüüs siiski 

mõningat edasiminekut (1970. a. kevadel 

223-st Rakvere rajooni 6. klassi õpilasest 

kirjutas selle töö vähemalt «3»-le ainult 

56%, keskmine hinne 2,6). Üksikute üles­

annete õigete lahenduste protsent ol i 

1973. a. uue programmi järgi töötanud klas­

sides üle 2 0 % võrra suurem 5 ülesande 

puhul, üle 10% võrra — 4 ülesande puhul . 

14 ülesandest ol i ainult üks ülesanne 

1973. a. lahendatud halvemini — õ ige id 

lahendusi vastavalt 5 4 % ja 50%. Selliseks 

osutus lihtne ülesanne (6b-|-5a) (5a—6b), 

milles 4 8 % töö kirjutanud õpilastest ei osa­

nud näha valemi kasutamise võimalust. 

Teema «Täisavaldised» mõnevõrra k indla­

male omandamisele on arvatavasti kaasa 

aidanud ka selle teema koht uues 6. klass: 

programmis (varem viimane teema, uues 

programmis õppeaasta keskel). 

Kontro l l tööd tõ id välja põhi l ised puudu­

jäägid õpilaste teadmistes ja oskustes. 

Kuigi nendest ol i juttu ka eespool , ei ole 

ülel i igne neile veel kord tähelepanu juh­

t ida. 

Esimene tööaasta uue programmi järgi 

uue õpikuga näitas, et 
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— suur osa õpilastest tu leb 6. klassi eba­

kindla arvutusoskusega. Eksitakse arvutami­

sel murdudega, tehete järjekorras, protsente 

kardetakse endiselt. Arvutustele kulub pal ju 

aega, mis pidurdab ka uue materjali läb i ­

võtmist. 

— Õpilaste mõtlemisoskus ei rahulda. Ena­

mik õpilasi ei oska (või ei ju lge) l oog i l i ­

selt arutleda. Ei osata kasutada õp i tud tead­

misi ülesannete lahendamisel, mis ve id ig i 

er inevad nendest, mida on lausa õpetatud 

lahendama. Kuigi üle 4 0 % õpetajatest 

märkis küsitluslehtedes, et uus õpik võ i ­

maldab arendada loogi l ist mõtlemist hästi, 

on ilmne, et neid võimalusi ei osatud esi­

mesel tööaastal veel maksimaalselt kasu­

tada. 

— Küllaltki sageli eksiti arvutamisel ja 

avaldiste teisendamisel märkidega. 

Töö planeerimisel järgmistel õppeaastatel 

tuleb õpetajatel eelkõige nendele küsimus­

tele tõsist tähelepanu pöörata, sest õpilaste 

tegel ike teadmiste ja oskustega ei saa veel 

kaugeltki rahule jääda. 

ÕPETAJATEST 

Anonüümses küsitluslehes paluti õpetajatelt 

andmeid tema erialase ettevalmistuse, t öö -

staaži ja täienduskursustest osavõtu kohta. 

Vastavaid andmeid esitanud 254 õpetajast 

ol i erialane ettevalmistus 193 õpetajal ehk 

76%- Kuigi erialase ettevalmistusega õpe­

tajate osakaal on suurenenud (ankeetide 

põhjal 1970/71. õppeaastal 4. klassides 30%, 

1971/72. õppeaastal 5. klassides 66" ü) on 

olukord ikkagi muret tekitav, sest uued 

programmid seavad ka ainealaselt õpetajale 

senisest palju suuremaid nõudmisi. Puudu­

jääke teadmistes ei korva antud juhul ka 

õpetaja pikaajalise töö kogemused. Ankee­

t idele vastanud õpetajatest ol i 1972. a. 

suvel täienduskursustest osa võtnud ainult 

73%. 

Õpetajate poo l t programmi küsimuste 

jõukohasusele antud hinnangute analüüsi­

misel võrreldi kõik ide õpetajate keskmisi 

hinnanguid nende õpetajate keskmiste h in­

nangutega, kes ei o lnud kursustest osa 

võtnud. Selgus järgmist: kui keskmine hin­

nang kogu küsimustiku kohta oli l igikaudu 

sama, siis 21 küsimuse puhul o l id kursus­

test mitte osa võtnud õpetajate hinnangud 

0,1—0,2 võrra madalamad, sealhulgas ka 

enamikule õpilastele rohkem raskusi valmis­

tanud teemade osas (27., 38., 4., 10.). 

Kuigi siin esitatud andmed otseselt ei 

kinnita kursustel antud näpunäidete kasu­

likkust, on iga õpetaja osavõtt kursustest 

ikkagi hädavajalik, seda enam, et praegus­

tes tingimustes uue õp iku juurde kuuluvad 

metoodi l ised materjal id paratamatult hi l ine­

vad,. 

KOKKUVÕTTEKS 

Esimene tööaasta näitas, et K. Ar iva, 

E. Etvergi ja A. Telgmaa matemaatika kat-

seõpik 6. klassile on üldjoontes õnnestunud. 

Õpetajate seisukohtadest ja õpilaste 

teadmistes esinenud lünkadest selgusid kit­

saskohad, mida tuleb arvestada edaspidises 

töös õppekir janduse ja matemaatika õpeta­

mise täiustamisel. 

Üleminek uutele matemaatikaprogrammi-

dele ja -õpikute le jätkub, kusjuures jätka­

takse ka küsitluslehtede saatmist õpetajatele 

ja kontro l l tööde korraldamist õpi lastele. 

Oma seisukohtade esitamisega on õpetajatel 

võimalik aktiivselt sekkuda uute stabiilsete 

matemaatikaõpikute väljakujundamisse. 
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В ПОМОЩЬ УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА 

РАЗРАБОТКА ТЕОРИИ 

УРОКА КАК ОДНА ИЗ 

АКТУАЛЬНЫХ 

ПРОБЛЕМ 

СОВРЕМЕННОЙ 

МЕТОДИКИ 

ЭНДА РООВЕТ 

П р о б л е м ы с о в р е м е н н о г о ш к о л ь н о г о у р о ­

ка на данном этапе развития м е т о д и к и 

являются весьма актуальными. О д н а к о 

несмотря на то, что школьный у р о к зани­

мает центральное место в процессе п р а к ­

тического обучения р у с с к о м у языку, д о 

настоящего времени в нашей м е т о д и к е 

отсутствует теория у р о к а , соответствую­

щая с о в р е м е н н о м у научному у р о в н ю о б ­

учения р у с с к о м у языку как средству 

межнационального о б щ е н и я в С о в е т с к о м 

С о ю з е . В данной статье м ы не рассматри­

ваем отдельных проблем у р о к а , а п р и в о ­

дим лишь некоторые с о о б р а ж е н и я отно­

сительно создания т е о р и и у р о к а . 

Необходимость создания теории у р о к а 

связана с тем, что в настоящее в р е м я 

м н о г и е методические п р о б л е м ы р е ш а ­

ются у з к о — на уровне одного-двух 

у р о к о в , т. е. методические р е к о м е н д а ц и и 

из-за н и з к о г о у р о в н я обобщенности соот­

носятся лишь с н е к о т о р ы м и отдельными 

у р о к а м и , и поэтому их применение на 

практике не повышает эффективности 

у р о к а соответственно цели обучения (на­

п р и м е р , разработки по п р о х о ж д е н и ю 

того или д р у г о г о текста или той или д р у ­

гой грамматической темы учебника дают­

ся вне связи с развитием к о н к р е т н о г о 

вида речевой деятельности). 

На д р у г о м полюсе в с о в р е м е н н о й м е т о ­

д и к е находятся исследования, п р о в о д и ­

м ы е на теоретическом уровне, соответ­

ствующем с о в р е м е н н о м у этапу развития 

наук, но не находящие п р и м е н е н и я в 

школьной практике из-за б о л ь ш о г о «рас­

стояния» м е ж д у результатами исследова­

ния и к о н к р е т н ы м школьным у р о к о м . 

Наличие теории у р о к а дало бы в о з м о ж ­

ность согласовывать исходные п о л о ж е н и я 

и о ж и д а е м ы е результаты исследований 

с проблемами у р о к а , что в с в о ю о ч е р е д ь 

способствовало бы более эффективному 

внедрению результатов исследований в 

ш к о л ь н у ю практику. 

Отсутствие теории у р о к а чувствуется и 

в школьной практике. Несмотря на то, что 

существует установка на овладение язы­

к о м как средством общения, т. е. на овла-

• Я Н 
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дение о п р е д е л е н н ы м и видами речевой 

деятельности, сохраняются старые типы 

и традиционная структура у р о к о в . 

На уроках р у с с к о г о языка ученики 

с л и ш к о м часто «занимаются» р у с с к и м 

я з ы к о м , «изучают» русский язык вместо 

того, чтобы обучаться о б щ е н и ю на этом 

языке. В связи с этим у р о к р у с с к о г о языка 

сохраняет и с в о ю т р а д и ц и о н н у ю с т р у к ­

т у р у , хотя и не всегда в ы д е л я е м у ю 

четко: организационный момент, о п р о с 

учащихся (индивидуальный или фронталь­

ный), объяснение нового материала, за­

крепление нового материала, объяснение 

д о м а ш н е г о задания. На уроках с такой 

структурой языковой материал обычно 

усваивается на у р о в н е знаний и первич­

ных умений, навыки и вторичные у м е н и я 

зачастую остаются вне внимания, хотя с 

тех пор, к о г д а цели обучения р у с с к о м у 

языку получили о п р е д е л е н н у ю к о н к р е т ­

ность (овладение видами речевой д е я ­

тельности), в структуру у р о к а стали в к л ю ­

чать такой к о м п о н е н т как «развитие р е ­

чи». Однако, включение этого компонента 

по существу не изменило с т р у к т у р ы у р о к а 

в целом, не привело структуру у р о к а в 

большее соответствие с целями обучения. 

Д о сих п о р не соответствует целям 

обучения т а к ж е традиционное деление 

у р о к о в на такие т и п ы , как у р о к и г р а м ­

матики и у р о к и объяснительного или лите­

ратурного чтения. Несмотря на то, что на 

уроках обоих типов занимаются разви­

тием речи, у р о к и грамматики н е р е д к о 

превращаются в у р о к и , подготавливаю­

щие учащихся к развитию речи в о о б щ е , 

у р о к и объяснительного (литературного) 

чтения — в у р о к и , развивающие речь 

в о о б щ е . О д н а к о , как известно, в прак­

тической деятельности человека речь 

«вообще» не существует, она проявляется 

в определенных к о н к р е т н ы х видах рече­

вой деятельности. Поэтому разработка 

теории у р о к а , у р о к а , на к о т о р о м обу­

чают к о н к р е т н о м у виду речевой деятель­

ности, является п р о б л е м о й , т р е б у ю щ е й 

быстрейшего р е ш е н и я : ее решения тре­

буют запросы современной школьной 

практики. 

О д н а к о , быстрое решение этой п р о б л е ­

м ы зависит от предварительного р е ш е н и я 

других методических п р о б л е м . 

Нам представляется, что т е о р и я у р о к а 

в п е р в у ю очередь связана с т е о р и е й 

у ч е б н и к а . 

Я. К о р ш у н о в а считает: «Систематичность 

обучения д о л ж н а быть проведена как по 

вертикали — от п е р в о г о у р о к а д о послед­

него, так и по горизонтали — на у р о в н е 

к а ж д о г о данного у р о к а учебника и свя­

занных с ними высказываний учащихся» 

[ I ; стр. 2 5 5 — 2 5 6 ] . Из этого высказывания 

вытекает, на наш взгляд, н е с к о л ь к о суще­

ственных с т о ч к и з р е н и я создания теории 

у р о к а п о л о ж е н и й : 

1) в основе систематичности, в то ж е вре­

м я и целенаправленности о б у ч е н и я лежит 

соответствующая т е о р и я ; 

2) для обеспечения «систематичности по 

вертикали» н у ж н а т е о р и я у ч е б н и к а ; 

3) для обеспечения «систематичности по 

горизонтали» н у ж н а т е о р и я у р о к а ; 

4) теория учебника и теория у р о к а м е ж д у 

собой взаимосвязаны; т е о р и я у р о к а за­

нимает по о т н о ш е н и ю к теории учебника 

подчиненное п о л о ж е н и е ; 

5) теория учебника и т е о р и я у р о к а исхо­

дят из о б щ е й основы в виде о б щ е й 

т е о р и и о б у ч е н и я («систематичность 

обучения»). Нам представляется, что взаи­

мосвязь м е ж д у о б щ е й теорией обучения, 

теорией учебника и теорией у р о к а м о ж н о 

схематически изобразить с л е д у ю щ и м о б ­

р а з о м : 

оовая теория обучения '_.' '«, . 

теория учебкика ' ', f / \ ' 

теория ypGita ч" ' — 

Сложность создания теории у р о к а за­

ключается в т о м , что она, как и л ю б а я 

другая теория, д о л ж н а быть настолько 

о б щ е й , чтобы охватить все основные 

стороны явления, в д а н н о м случае, ш к о л ь ­

ного у р о к а р у с с к о г о языка. С д р у г о й сто­

р о н ы , она д о л ж н а быть настолько к о н -
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m 
к p e т н о й, чтобы послужить руководст­

в о м при проведении к а ж д о г о отдельного 

у р о к а . Поэтому она не м о ж е т быть раз­

работана без ф о р м у л и р о в к и исходных 

теоретических п о л о ж е н и й , выдвижения 

соответствующей гипотезы и проведения 

исследования только на основе о б о б щ е ­

ния опыта определенного количества у р о ­

ков, на первый взгляд, построенных 

удачно. 

Теория у р о к а , как и общая теория о б ­

учения р у с с к о м у языку как средству 

о б щ е н и я и как теория учебника, созда­

ется на основе решения п р о б л е м плана-

с т р у к т у р ы к о м п л е к с н о г о исследования, 

целью к о т о р о г о является разработка п р о ­

г р а м м , учебников и учебных пособий, а 

т а к ж е методики для овладения я з ы к о м 

как средством общения [ 3 ] . Несмотря на 

то, что п р о б л е м ы у р о к а в плане-струк­

туре непосредственно не отражены, они 

вытекают из этого плана, так как план-

структура дает общее направление для 

р е ш е н и я основных проблем м е т о д и к и . 

Основными проблемами, непосредствен­

но связанными с созданием о б щ е й теории 

обучения р у с с к о м у языку как средству об­

щения, являются п р о б л е м ы выявления спе­

цифики видов речевой деятельности и соз­

дания моделей научения к а ж д о м у к о н к р е т ­

ному виду речевой деятельности. Нам 

представляется, что эти п р о б л е м ы явля­

ются основными и при разработке теории 

у р о к а . В зависимости от того, какие виды 

речевой деятельности в учебных целях 

выделяются, определяются и т и п ы 

у р о к а . В зависимости от моделей науче­

ния видам речевой деятельности о п р е д е ­

ляется с т р у к т у р а у р о к а . 

Н у ж н о отметить, что при таком подходе 

к п р о б л е м а м у р о к а структура у р о к а вы­

ходит за рамки о д н о г о ш к о л ь н о г о у р о к а , 

о п р е д е л я е м о г о 45 минутами в р е м е н и . 

Думается, что структуру у р о к а целесооб­

разно рассматривать как в ш и р о к о м , так 

и в у з к о м смысле. Структура у р о к а в 

ш и р о к о м смысле соответствует м о д е л и 

научения к о н к р е т н о м у виду речевой д е я ­

тельности, включая все к о м п о н е н т ы м о ­

дели научения в той ж е последователь­

ности, в к о т о р о й эти к о м п о н е н т ы в м о д е ­

ли выделены. Д р у г и м и словами, структура 

у р о к а в ш и р о к о м смысле — это систем­

ное объединение 45-минутных у р о к о в в 

цикл, причем цикл у р о к о в кончается там, 

где усвоенный языковой материал в к л ю ­

чается в к о м м у н и к а ц и ю , б л и з к у ю к р е ­

альной. 

Структура у р о к а в у з к о м смысле — это 

расположение у ч е б н о г о материала в р а м ­

ках отдельного у р о к а , соответствующего 

о д н о м у компоненту модели научения. 

Структура у р о к а в ш и р о к о м смысле за­

висит от количества компонентов в м о ­

дели научения, в у з к о м смысле — от 

качества языковых единиц, составляющих 

отдельный компонент этой м о д е л и . 

Нами разработана модель научения о д ­

ному из видов речевой деятельности — 

в ы р а ж е н и ю своих мыслей и п о н и м а н и ю 

мыслей собеседника при непосредствен­

ном общении [2; стр. 303]. На п р и м е р е 

этой модели м о ж н о объяснить понятие 

«структура урока» с л е д у ю щ и м о б р а з о м : 

I 
Языковые 

единицы 

обучения 

Структура 

у р о к а в у з ­

к о м смысле 

Структура у р о к а в ш и р о к о м смысле 

I 
Коммуникатив­

ные единицы 

обучения 

Структура 

у р о к а в у з ­

к о м смысле 

Учебные речевые ситу­

ации как з а в е р ш а ю щ и е 

единицы обучения 

т 
Структура 

у р о к а в у з ­

к о м смысле 
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Исходя из вышеприведенного о п р е д е л е ­

ния понятия «структура урока», м о ж н о ска­

зать, что, с одной стороны, структура сов­

р е м е н н о г о у р о к а р у с с к о г о языка д о л ж н а 

стать более постоянной, чем она является 

сейчас (модель научения о п р е д е л е н н о м у 

виду речевой деятельности остается по­

стоянной в течение о п р е д е л е н н о г о п е р и о ­

да обучения этому виду речевой деятель­

ности). С д р у г о й с т о р о н ы , структура у р о к а 

должна стать более п о д в и ж н о й и варьируе­

м о й ( к а ж д о м у к о м п о н е н т у м о д е л и соответ­

ствует своя структура у р о к а ; чем больше 

вариантов относится к к а ж д о м у к о м п о н е н -

Вид речевой деятельности 

Выражение 

понимание 

человека и 

своих мыслей, 

мыслей 

реакция 

в устной ф о р м е 

д р у г о г о 

на них 

Понимание мыслей д р у г о ­

го человека на слух 

Понимание мыслей д р у г о ­

го человека при чтении 

Выражение своих мыслей 

в письменной ф о р м е 

Выражение своих мыслей 

или воспроизведение мыслей 

других л ю д е й в м о н о л о г и ч е ­

ской устной ф о р м е 

Все выделенные нами виды речевой 

деятельности имеют в своей основе раз­

ный характер взаимодействия с партне­

р о м , поэтому имеют и разные м о д е л и на­

учения и р а з н у ю структуру у р о к а (в ш и ­

р о к о м смысле). Цикл у р о к о в , связанный с 

о б щ е й , постоянной с т р у к т у р о й м о д е л и на-

ту, тем р а з н о о б р а з н е е м о г у т быть построе­

ны у р о к и ) . 

Со с п е ц и ф и к о й видов речевой деятель­

ности, п о м и м о п р о б л е м ы с т р у к т у р ы у р о к а , 

связана т а к ж е проблема т и п о в у р о к а. 

Типы у р о к а по нашему м н е н и ю , о п р е д е л я ­

ются характером взаимодействия м е ж д у 

партнерами, т. е. з а к о н о м е р н о с т я м и , ле­

ж а щ и м и в основе выделения того или д р у ­

г о г о вида речевой деятельности. Д л я эс­

тонской ш к о л ы выделены с л е д у ю щ и е ви­

ды речевой деятельности и соответствен­

но определен характер взаимодействия 

с п а р т н е р о м [ 3 ] . 

Характер взаимодействия с п а р т н е р о м 

я и собеседник (и) 

д и к т о р , лек­

т о р , д о к л а д ч и к 

я и автор текста 

я и адресат (читатель) 

я и а у д и т о р и я 

учения к о н к р е т н о м у виду речевой д е я ­

тельности, представляет самостоятельный 

тип у р о к а : выделенным пяти видам рече­

вой деятельности соответствует пять ти­

пов у р о к а . Чтобы точнее охарактеризовать 

типы у р о к а , н е о б х о д и м о с психолингвисти­

ческой точки з р е н и я определить, чем ж е 
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отличается взаимодействие м е ж д у участни­

ками к о м м у н и к а ц и и в к а ж д о м виде рече­

вой деятельности. 

В связи с в ы ш е и з л о ж е н н ы м понимани­

е м с т р у к т у р ы и типов у р о к а возникает во­

п р о с : п р и м е н и м о ли в таком случае вы­

сказанное психологами п о л о ж е н и е о т о м , 

что языковой материал до усвоения дол­

ж е н пройти последовательные ступени от 

знаний и первичных умений к навыкам и 

вторичным у м е н и я м . 

Думается, что это положение в связи с 

р е ш е н и е м п р о б л е м у р о к а в рамках соз­

дания теории у р о к а предполагает неко­

т о р о е уточнение. Названная з а к о н о м е р ­

ность относится к усвоению л ю б о г о учеб­

н о г о материала. При обучении языку м ы 

о п и р а е м с я на это положение, когда язы­

ковой материал организуется в традици­

онных лексических и грамматических еди­

ницах. При организации языкового мате­

риала в соответствии со спецификой ви­

дов речевой деятельности и моделями на­

учения (в единицах разного к о м м у н и к а ­

тивного уровня) учитываются психолингви­

стические закономерности, лежащие в ос­

нове естественного процесса к о м м у н и к а ­

ции. На основе вышеприведенной модели 

научения (см. модель научения на стр. 334) 

языковой материал усваивается следую­

щ и м о б р а з о м : языковые единицы усваи­

ваются самостоятельно на ступени зна­

ний и первичных умений, до автоматизи­

рованных навыков языковые единицы д о ­

водятся не самостоятельно, а в составе 

коммуникативных единиц обучения; к о м ­

муникативные единицы усваиваются само­

стоятельно также на ступени знаний и пер­

вичных умений, до автоматизированного 

навыка они доводятся только в составе 

учебных речевых ситуаций. Учебные ре­

чевые ситуации проходятся т а к ж е на у р о в ­

не знаний и первичных умений, навык вы­

р а ж е н и я своих мыслей и понимания м ы ­

слей собеседника приобретается только в 

реальных, жизненных ситуациях, в к о т о ­

рых навык превращается во вторичное 

умение. 

Таким о б р а з о м , языковой материал в 

течение цикла у р о к о в , соответствующего 

модели научения, усваивается по линии — 

от знаний и первичных умений к навыкам 

и вторичным у м е н и я м , только уточняется 

понимание «ступени навыков»: к а ж д а я 

языковая единица автоматизируется ( ф о р ­

мируется навык ее автоматического ис­

пользования) не самостоятельно, а в сос­

таве следующей, более высокой по у р о в ­

ню коммуникативности единицы, выделен­

ной в модели научения. 

В настоящее в р е м я в школьной прак­

тике со ступенью ф о р м и р о в а н и я навыков 

связывается такой к о м п о н е н т с т р у к т у р ы 

у р о к а , как закрепление нового материала. 

Н е р е д к о это означает лишь м н о г о к р а т н о е 

повторение языковых единиц на одной и 

той ж е ступени усвоения (на ступени зна­

ний и первичных умений) или ж е в к л ю ­

чение этих единиц в случайный контекст, 

а не означает м н о г о к р а т н о г о употребле­

ния единиц, прошедших ступень знаний и 

первичных умений, в составе более к о м ­

муникативных единиц с точки з р е н и я спе­

цифики вида речевой деятельности. 

В данной статье м ы не касаемся п р о ­

блемы целей и подцелей у р о к о в , а т а к ж е 

приемов работы на у р о к е . Рассмотрение 

этих п р о б л е м в связи с р а з р а б о т к о й тео­

рии у р о к а потребовало бы специальной 

статьи. 

В заключение н е о б х о д и м о еще раз под­

черкнуть, что теория у р о к а , которая, с 

одной стороны, является самостоятельной 

теорией, т р е б у ю щ е й специального рас­

смотрения, с д р у г о й стороны, т е о р и е й , 

вытекающей из общей теории о б у ч е н и я 

и из теории учебника, д о л ж н а быть на­

столько о б щ е й теорией, чтобы п р е д в и ­

деть в потенциале все н е о б х о д и м ы е для 

реализации целей обучения типы и струк­

туру у р о к о в . 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

ÜHEST MATEMAATIKA 

LÄHTEMÕISTETE 

ÕPETAMISE JA 

MÕÕTMISE KATSEST 

LASTEAIAS 

ENDEL NOOR, HELLE RÜÜTEL 

Lasteaedades kehtiva elementaarsete ma­
temaatiliste kujutluste arendamise prog­
rammi ja selle juurde kuuluvate selgi­
tuste kohaselt (1, lk. 4—16) mõistetakse 
lihtsamate matemaatiliste kujutluste 
arendamise all hulga mõiste kujunda­
mist, suuruse, vormi, ruumi ja aja mõis­
tete tundmaõppimist, ruumis ja ajas 
orienteerumise oskuste väljaarendamist 
ning esmaste kujutluste loomist natu­
raalarvudest koos lihtsamate liitmis- ja 
lahutamisülesannete lahendamisega. 

Elementaarsete matemaatiliste kujut­
luste arendamisega seoses peetakse sil­
mas kahte olulist eesmärki: laste ette­
valmistamist matemaatika õppimiseks 
koolis ja laste üldist intellektuaalset 
arendamist. Mõlemat eesmärki realiseeri­
takse laste vanuselisi iseärasusi arvesta­
valt nelja aasta jooksul, kusjuures iga 
vanuseastme jaoks on programmiga 
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kindlaks määratud nii teadmiste kui ka 
oskuste miinimummaht. 

Eeltoodu kehtib lasteaia kohta. Kooli 
juures kord nädalas kooskäivate etteval­
mistusrühmade tarvis matemaatiliste 
kujutluste arendamise programm senini 
puudub. Töö korraldamisel juhindutakse 
siin lasteaedade vastava programmi vii­
masest osast (kuueaastased lapsed). 
Mõistete ja oskuste kujundamise järje­
pidevust arvestavalt ei ole see aga ette­
valmistusrühmade vastava töölõigu kor­
raldamise alusena küllaldane. Laste 
matemaatikaalaste eelteadmiste ja 
oskuste ühtlustamise ja kinnistamise ees­
märgil tuleb ettevalmistusrühmades pea­
tuda ka neil mõistetel ja oskustel, mis 
lasteaedade programmi järgi on ette 
nähtud läbi võtta noorematel vanuse-
astmetel. 

Elementaarsete matemaatiliste kujut­
luste arendamisega ühenduses rõhutame 
oma järgnevas käsitluses laste kooliks 
ettevalmistamise aspekti. Seetõttu huvi­
tab meid lastele pakutavate matemaati­
liste kujutluste koguhulgast eeskätt see 
osa, mis on koolimatemaatika õppimisel 
lähtealuseks. Siia kuuluvad kõigepealt 
mõisted, millest lähtutakse matemaatika 
kui õppeaine ülesehitamisel ja matemaa­
tilise teksti mõistmisel. Neid mõisteid 
nimetatakse algklasside matemaatika 
suhtes lähte- ehk eelmõisteteks. Lähte-
mõistete hulka kuulub hulga mõiste, mis 
koolis saab naturaalarvu mõiste kujun­
damisel otseseks lähtekohaks. Siia kuu­
lub veel terve rida mõisteid, mis täpsus­
tavad ettekujutuse last ümbritsevate ese­
mete ja nähtuste asendi- ja suhtevahe-
kordadest, võimaldavad lapsel ajas ja 
ruumis orienteeruda, loovad kvantita­
tiivsete suhete ja ruumiliste vormide 
abstraheerimiseks vajalikud eeldused. 
Lähtemõistete hulka ei kuulu need mõis­
ted, mis hiljem koolis õppimise objekti­
deks saavad. Lasteaia programm taotleb 
näiteks arvu mõiste elementaarset ku­
jundamist koos mõningase arvutusoskuse 
arendamise ja loendamisoskuse kujunda­
misega, kuid et arvu mõiste on koolima­
temaatika üks põhimõisteid, mille kujun­
damisele just algklassides lõviosa aega 

kulutatakse, siis matemaatika lähtemõis­
tete hulka seda arvata ei saa. See aga ei 
tähenda hoopiski, et laste kooliks ette­
valmistamisel tuleb nõutaval tasemel 
välja kujundada ainult koolimatemaa­
tika lähtemõisteid. Ka koolimatemaatika 
põhimõistete omandamist tuleb juba aeg­
sasti ette valmistada. Loendamis- ja 
arvutamisoskuste mõningane kujunda­
mine koos hulga mõiste ja sellest tule­
nevate mitmete elementaarsete loogilis­
te mõtteoperatsioonide intensiivse välja­
arendamisega seda eesmärki teenivadki. 

Matemaatika lähtemõistetena vaatleme 
seega neid elementaarseid matemaatilisi 
kujutlusi, mida koolieelsel perioodil on 
võimalik kujundada mõistete tasandil. 
Metoodilises kirjanduses liigitatakse neid 
mõisteid mitmeti. Enamkasutatav on 
mõistete tähendusel põhinev liigitelu, 
mille järgi saab moodustada viis lähte­
mõistete rühma: 

1) asendi- ja suhtemõisted (ees, taga, 
kõrval, ülal, all, edasi, tagasi, üles, alla, 
keskel, vahel, äärel, serval, paremal, va­
sakul jt.); 
2) suuruse mõisted (pikem, lühem, laiem, 
kitsam, kõrgem, madalam, väiksem, suu­
rem, paksem, õhem jt.); 
3) kujundi mõisted (kolmnurk, nelinurk, 
ruut, ring, ovaal, kera, kuup jt.); 
4) aja mõisted (hommik, päev, õhtu, öö, 
eile, tarm, homme, kiiresti, aeglaselt, 
varem, hiljem, enne, pärast jt.); 
5) hulga mõiste. 

Lähtemõistete loetelu on antud ele­
mentaarsete matemaatiliste kujutluste 
programmis. Nende mõistete kujundami­
sele pööratakse lasteaedades ja etteval­
mistusrühmades palju tähelepanu, kuid 
siiski tuleb kooli veel lapsi, kes ei tunne 
mitmeid asendi- ja suhtemõisteid (näit.: 
vasakul, paremal, äärmine jt.), kes eksi­
vad geomeetriliste kujundite nimetuste 
kasutamisel (ei erista ringi ovaalist, 
kuupi nelinurgast või ruudust jne.), kes 
kasutavad vales tähenduses ja valel 
kohal mitmeid ajamõisteid (näit.: eile, 
täna, homme jt.). Algklasside õpetajate 
tähelepanekud kinnitavad, et just nen­
del lastel tekib kohe raskusi näiteks 
hulga mõiste kujundamiseks vajalike 
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harjutustega. I klassi matemaatika töö­
vihikus on paljude hulkade elementideks 
just geomeetrilised kujundid, seal on 
vaja esemete reas paremale või vasakule 
üks ese lisada, äärmine ese ära võtta jne. 
Ühesõnaga: sõltumata sellest, millises 
konkreetses seoses või kontekstis on ma­
temaatika lähtemõisted koolimatemaati­
kaga, on nende tundmine matemaatika 
eduka omandamise üheks eelduseks. 

Meie arvates on lüngad* lähtemõistete 
omandamisel tingitud mitte niivõrd nen­
de mõistete õpetamise vigadest, kuivõrd 
kasvataja või õpetaja teadmatusest, et 
ühel või teisel lapsel mõistete omandatu­
ses üldse vajaka jääb. Nimelt ei fiksee­
rita õigel ajal oma töö resultaati — las­
tel matemaatika lähtemõistete omanda­
tuse taset. Me eeldame, et laste kooliks 
ettevalmistamisega tegelevatel pedagoo­
gidel oleks alati põhjalik ülevaade selle 
kohta, kellel lastest on õpitud lähtemõis­
ted aktiivselt omandatud ning kellel las­
test ja milliste mõistete tundmises on 
veel puudujääke. Vajaka jäänustest tuleb 
alati informeerida ka lastevanemaid, 
sest selge on see, et ainult lasteaias 
või koolis lähtemõisteid ei kujunda. 
Treening mõistete omandamisel ja las­
tele nende eksimuste kättenäitamine on 
tihti esmase tähtsusega. 

Käesoleva kirjutise üks eesmärke 
ongi tutvustada lugejaid matemaatika 
lähtemõistete mõõtmise (kasutame siin 
ja edaspidi viimast terminit lähtemõis­
tete omandatuse kindlakstegemise tähen­
duses) ühe võimaliku metoodikaga. Sa­
mal ajal, mõõtmistulemuste tõlgendamise 
taustal juhime kasvatajate ja õpetajate 
tähelepanu veel kord tõsiasjale, et pal­
jude matemaatika lähtemõistete kujun­
damisel on efektiivne kasutada õppe­
mänge (didaktilisi mänge). Alust sellele 
väitele annab meie poolt korraldatud 
lähtemõistete õpetamise katse ühe laste­
aia III rühma lastega (5-aastased lapsed). 
Siinjuures jätame me vaatluse alt välja 
hulga mõiste kujundamise ja mõõtmi­
sega seotud probleemid, kuna nendel on 
nii meie kui ka teiste varasemates kir­
jutistes pikemalt peatutud (vt. näit. 3 
ja 4). 

i 

Esimesest neljast matemaatika lähte­
mõistete rühmast võtsime vaatluse alla 
35 mõistet: 9 asendi- ja suhtemõistet 
(ees, taga, kõrval, ülal, all, keskel, vahel, 
paremal, vasakul), 10 suuruse mõistet 
(pikem, lühem, laiem, kitsam, kõrgem, 
madalam, suurem, väiksem, paksem, 
õhem), 3 kujundi mõistet (kolmnurk, 
ruut, ring) ja 13 aja mõistet (hommik, 
õhtu, päev, öö, eile, täna, homme, kii­
resti, aeglaselt, varem, hiljem, enne, pä­
rast). 

Iga mõistet mõõtsime kahel tasandil: 
1) tegime kindlaks, kas laps tunneb mõis­
tele vastavat terminit (oskussõna); 
2) kontrollisime, kas laps oskab mõistet 
kasutada mingis konkreetses tegevuses 
ja mängusituatsioonis. Esimesel juhul 
lähtusime lapsele hästi tuttavast objek­
tist (esemest), mis vaatluse all olevat 
mõistet «näitlikustab», ja läksime sellelt 
üle mõistele vastavale terminile. Teisel 
juhul lähtusime mõistele vastavast ter­
minist ning lasksime lapsel mõiste sisu 
mingi tegevuse kaudu avada. Laste mõt­
tekäigu kontrollimine kahes suunas — 
objektilt mõistele ja mõistelt objektile — 
annab meile mõiste omandatuse kohta 
kahesugust informatsiooni: 1) teeb kind­
laks, kas mõiste eksisteerib sõnana (ta 
ei ole kaemuslik) ja 2) näitab, kas mõiste 
on üldistatud teadmine. Kui laps kont­
rollimise mõlemal tasandil vastas või 
tegutses õigesti, lugesime mõiste aktiiv­
selt omandatuks. Kui aga laps ühel juhul 
eksis, siis pärast objektide nimetuste 
täpsustamist ning lapsele arusaadavaks 
tegemist esitasime uue kontrollküsimuse 
või lasksime sooritada uue tegevuse. 
Õige vastuse korral lugesime mõiste 
omandatuks, kuid lisasime juurde, et 
laps siiski veel kahtleb. Vale vastuse 
korral lugesime mõiste mitteomanda-
tuks. Mõlemal juhul tuleb mõiste kujun­
damist jätkata, sest sellealase töö lõpp­
eesmärgiks on mõistete aktiivne omanda­
mine laste poolt. 

Asendi- ja suhtemõistete mõõtmisel 
lähtusime situatsioonist, kus lastele hästi 
tuntud mänguasjad olid kolmeastmelise 
riiuli suhtes paigutatud erinevatesse 
kohtadesse: riiuli ette, taha, kõrvale (pa-
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remale ja vasakule poole), ülemisse, kesk­
misse ja alumisse riiulivahesse. Lapsele 
(mõõtmised on individuaalsed) kõigepealt 
selgitasime seda situatsiooni, eriti rõhu­
tades väljendit «riiuli suhtes». Termini 
tundmist kontrollisime küsimusega: Kus 
asetseb (mängukaru) riiuli suhtes? Mõõt­
miste teises osas lasksime näiteks riiuli 
ette asetada 2—3 uut eset. Samad ese­
med võis laps asetada ka ende ette 
lauale, mängukaru ette jne. Pidasime 
vajalikuks nõuda lapse tegevuses rohkem 
kui ühe eseme kasutamist. 

Suuruse mõistete mõõtmisel võtsime 
kasutusele erineva pikkuse, paksuse, 
laiuse, kõrguse ja suurusega esemete 
hulgad. Näiteks asetasime erineva pik­
kusega pliiatsid üksteise kõrvale nii, et 
pliiatsite alumised otsad oleksid ühel 
joonel. Pliiatsite pikkus järjestusele täht­
sust ei omistanud. Lapsele ütlesime, et 
tema ees laual on palju erineva pikku­
sega pliiatseid. Võtsime pliiatsite hulgast 
näiteks kõige lühema ja küsisime lap­
selt: Milline on see pliiats teistega võr­
reldes? Vastamisel võis laps oluliseks 
pidada ka pliiatsite värvust või kuju 
(ümmargune, kandiline). Sel juhul tuli 
meie poolt esitatud küsimust täpsustada, 
suunates lapse mõtte pliiatsite pikkuste 
võrdlemise juurde. Mõiste kasutamist 
kontrollisime sel teel, et lasksime lapsel 
mitmest erinevast esemete hulgast ära 
võtta näiteks kõige väiksemad esemed 
(pliiatsi, palli, klotsi jne.). Sellele objek­
tile võis laps ka viidata (näiteks endale, 
kui toas viibivale kõige väiksemale ini­
mesele). 

Kujundi mõistete mõõtmisel lähtusime 
jällegi mitmetest erinevatest geomeetri­
listest kujunditest moodustatud hulgast. 
Võtsime sealt ühe kujundi ja küsisime: 
Kuidas seda nimetatakse? Seejärel lask­
sime laual asetsevast kujundite hulgast 
välja võtta näiteks kõik kolmnurgad. 
Kolmnurki oli antud kujundite hulgas 
seejuures mitmes suuruses ja nad ei 
olnud mitte ainult võrdkülgsed. Kolm­
nurki (samuti teisi kujundeid) lasksime 
lapsel otsida ka enda ümbrusest. 

Raskem oli saada informatsiooni aja 
mõistete omandatuse kohta, sest need 
mõisted ei seostu otseselt ühegi konk­

reetse esemega. Mõistete «näitlikusta-
mine» sai siin võimalikuks ainult lastele 
hästi tuntud tegevuste kaudu. Neid tege­
vusi sai võtta laste päevarežiimist või 
eredalt meeldejäänud situatsioonide 
meenutustest (näiteks: eile käis lasteaias 
nukuteater). Mingi tegevuse kirjeldamise 
järel (tegevuse kohta võis laps infor­
matsiooni saada ka jooniselt või fotolt) 
esitasime küsimuse: Millal sa nii toimid 
(käitud, tegutsed)? Kui laps sobivale aja­
mõistele'vastavat terminit kohe üles ei 
leidnud, asendas selle sünonüümi või 
mingi teise tegevuse kirjeldamisega, 
lasksime tal õige termini valida meie 
poolt etteöeldud terminite hulgast, see­
juures silmas pidades, et õige, meile va­
jalik termin esitatud loetelus ei oleks 
esikohal. Nii saime aja mõistete konta 
informatsiooni termini tundmise tasan­
dil. Mõistete õige kasutamise kindlaks­
tegemiseks lasksime lapsel vastata näi­
teks järgmisele küsimusele: Mida sa 
teed hommikul? Oma tegevuste kirjel­
damisega avas laps nüüd mõiste sisu. 

Mõõtmiste korraldamisel lähtusime põ­
himõttest, et ühe ja sama mõiste kohta 
informatsiooni mõlemal tasandil järjest 
ei hangi. Kui mõõdame mitme erineva 
mõiste omandatust, siis ühe mõiste 
kohta esitatavate küsimuste või tegevus-
käskude vahel võiks olla 3—4 küsimust 
teiste mõistete kohta. 

Eeltoodud matemaatika lähtemõistete 
mõõtmise metoodikat kasutades fikseeri­
sime mõistete omandatuse taseme 44 
lapsel kahest lasteaiast. Koik lapsed olid 
viieaastased. 

Esimest rühma (A-rühm, laste arv 
m = 22) vaatlesime katserühmana, sest 
pärast lähtemõistete algtaseme mõõtmist 
jätkati selles viie kuu jooksul mõistete 
kujundamist ja kinnistamist õppemängu­
de abil. õpetamise resultaadid fikseeriti 
lõpptaseme mõõtmistega. Teises rühmas 
(B-rühm, П2 = 22) lähtemõistete algtaset 
ei fikseeritud, mõisteid kujundati vasta­
valt elementaarsete matemaatiliste ku­
jutluste arendamise programmi nõuetele 
üldkasutatava metoodika järgi (õppe­
mänge kasutati minimaalselt). B-rühmas 
tegime ainult lähtemõistete lõppmõõtmi-
sed. Raweni testiga tehtud mõõtmiste 
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alusel võis mõlemate rühmade üldarengu 
taset lugeda praktiliselt võrdseks, sest 
x.4 =12,44 ja xB = 13,01 ( 0 < X , < 3 6 ) . 

Lähtemõistete mõõtmistulemused on 
esitatud tabelis 1. (Suhtearv näitab õi­
gete vastuste protsenti, kusjuures õigete 
vastuste hulka on arvatud vastused 
märkusega «kahtleb»; I — algmõõtmine; 
II — lõppmõõtmine). 

Tabel 1. 
MATEMAATIKA LÄHTEMÕISTETE 

TUNDMINE 

•g A-rühm B-riihm 
| | Mõisted 
l i I II II 

•g "g Kolmnurk 100 100 81,8 
з -Ц Ruut 86,3 100 59,0 
зга Ring 100 100 100 
Ы S 

H o m m i k 
Õ h t u 
P ä e v 
öö 
Eile 
T ä n a 
H o m m e 
Ki i res t i 
Aeglasel t 
V a r e n i 
Hi l j em 
E n n e 
P ä r a s t 

90,9 
86,3 

100 
95,4 
59,0 
77,2 
50,0 

100 
100 
95,4 
95,4 
95,4 

100 

100 
100 
100 
100 
100 
100 
90,9 

100 
100 
100 
100 
100 
100 

90,9 
100 

95,4 
100 
86.3 
86.3 
77,2 

100 
100 
100 
100 

95,4 
95,4 

Mõõtmistulemuste statistiline analüüs 
näitab, et katse lõpul A-rühmas eksisid 

matemaatika lähtemõistete kasutamisel 7 
last ning eksimusi esines ainult kolme 
mõiste tundmisel (paremal, vasakul, 
homme). B-rühmas olid samad näitajad 
tunduvalt halvemad: eksis 18 last, eksi­
musi 17 mõiste tundmisel. Kui eksimus­
tele lisada ka lastepoolsed kahtlemised 
kontrollküsimustele vastamisel või nõu­
tud tegevuste sooritamisel, siis katse­
rühma (A-rühm) iseloomustavad järg­
mised arvud: algmõõtmiste põhjal esines 
eksimist ja kahtlemist 85+96=181 ju­
hul 770 võimalikust (11,1%+12,4% = 
23,5%), lõppmõõtmiste põhjal 12+12 = 24 
juhul (1,5%+1,5%=3,0%). Kontroll­
rühma (B-rühm) samad näitajad lõpp­
mõõtmiste põhjal olid 57+55 = 112 
(7,4°/0+7,l%=14,5%). 

Olgugi et mõõtmised sooritati suhte­
liselt väikesel lastekontingendil (mis 
manitseb järelduste tegemisel olema ette­
vaatlik), sunnib A- ja B-rühmade vasta­
vate mõõtarvude võrdlemine väitma, еЪ 
spetsiaalsete õppemängude kasutamine 
matemaatika lähtemõistete õpetamisel 
soodustab viimaste kujunemist. A-rüh­
mas kasutati igas õppetunnis (5 kuu 
jooksul, 1 õppetund nädalas) üht spet­
siaalselt valitud või koostatud õppemän­
gu samal ajal, kui B-rühmas õppemän­
gude kasutamisele erilist tähelepanu ei 
pööratud. 

Õppemängude kasutamisest tulenevate 
efektide ja õppemängu kasutamise va­
jadustele on metoodilises kirjanduses 
tihti tähelepanu juhitud. Õppemängude 
liike, mänge endid ja mängude kasuta­
mise metoodikat on tutvustatud ja pro­
pageeritud aga suhteliselt vähe. Elemen­
taarsete matemaatiliste kujutluste aren­
damiseks vajalikke õppemänge ja vasta­
vaid metoodilisi näpunäiteid nende män­
gude kasutamiseks leiab lasteaia kasva­
taja või ettevalmistusrühma õpetaja 
ainult ühest eestikeelsest brošüürist (2). 

Järgnevas toome näitena mõningaid 
õppemänge, mida A-rühmas matemaa­
tika lähtemõistete kujundamisel kasu­
tasime. 
«AEDNIK JA LAPSED» — kasutatakse 
asendi- ja suhtemõistete õpetamisel ja 
kinnistamisel. 
Mängu eesmärk: Õpetada mõisteid vasa-

0> 

£ 3 

TS -2 
м-. И 

T 3 S 

m 
< 

0) 

га 
H 
01 

3 

3 

и 

Ees 
T a g a 
Kõrva l 
Üla l 
AU 
Keskel 
P a r e m a l 
Vasaku l 
Vahe l 

P i k e m 
L ü h e m 
La/iem 
Ki t sam 
Kõrgem 
Madalam. 
S u u r e m 
Vä iksem 
P a k s e m 
Õ h e m 

100 
90,9 
95,4 

100 
100 
90,9 
18,1 
22,7 
31,8 

100 
100 
100 
100 
100 
100 
100 
100 
95.4 
90,9 

100 
100 
100 
100 
100 
100 
77,2 
77,2 

100 

100 
100 
100 
100 
100 
100 
100 
100 
100 
100 

100 
100 
90,9 

100 
100 
100 
59,0 
59,0 
95,4 

100 
100 
100 
100 

95,4 
95,4 

100 
100 
95,4 
95,4 
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kül ja paremal, kinnistada mõisteid 
keskel, vahel, ümber. 
Vahendid: Igale lapsele korvike (pabe­
rist karbike), selles paberist lilleõied 
(valge, punane, kollane, sinine), flanell-
tahvel, selle paremal ja vasakul äärel 
peenrad, peenarde vahel puu (aplikat­
sioonid). Laual üksteise kõrval kolm 
nukku. 

Mängu käik: Lapsed istuvad poolringis 
flanelltahvli ees. Kasvataja teatab, et 
täna mängime mängu «Aednik ja lap­
sed». Kasvataja on aednik, lapsed tema 
noored abilised. Tehakse kindlaks, et 
aias on kaks peenart, peenarde vahel 
kasvab puu. Tühjadele peenardele on 
vaja laste korvidest istutada lilli. 

Kõigepealt istutame lilli peenrale, mis 
on puust paremal. Teeme kindlaks, 
kumb on peenar, mille kohta võime öel­
da: Ta on puust paremal. Võrdleme vii­
mast lauset lausetega parem käsi, käsi, 
millega söömisel hoian lusikat, kirjuta­
misel pliiatsit, tänaval kõndides möödun 
vastutulijaist paremalt poolt jne. Koik 
lapsed võtavad oma korvist parema käe­
ga punase lille ning sirutavad käe ette. 
3—4 last istutavad oma lille puust pa­
remal asetsevale peenrale. Teised ase­
tavad lille korvi tagasi. Kontrollime, 
kas lilled istutati õigele peenrale. 

Edasi istutame lilli peenrale, mis aset­
seb puust vasakul. Teeme kindlaks, mil­
line on see peenar. Võrdleme lauseid 
asetseb puust vasakul, vasak käsi, vasak 
kõrv, silm, jalg. Koik lapsed võtavad 
korvist vasaku käega kollase lille ja 
sirutavad käe ette. 3—4 last istutavad 
oma lille puust vasakul asetsevale peen­
rale. Teised asetavad lille korvi tagasi. 
Kontrollime, kas lilled istutati õigega 
peenrale. 

Lillede istutamist jätkatakse: 3—4 val­
get lille paremal asetsevale peenrale, 
teist niipalju siniseid lilli vasakul aset­
sevale peenrale. 

Kuna lilli jäi üle, siis teeme veel ühe 
peenra. Paigutame selle olemasolevate 
peenarde vahele. Üks laps näitab, kunu 
see peenar peaks tulema. See peenar on 
keskmine peenar, ta asetseb äärmiste 
peenarde vahel. Iga laps istutab sellele 
peenrale lille, mis talle kõige enam 

meeldib. 4—5 last istutavad lilli ka 
ümber puu. 

Ülejäänud lilled kingitakse nukkudele: 
punased paremal asetsevale nukule, 
kollased vasakul asetsevale nukule, sini­
sed kahe nuku vahel istuvale nukule. 
Aednik saab valged lilled. 

Järgneb liikumismäng (lapsed moo­
dustavad ringi ümber kasvataja). Kas­
vataja korralduste järgi liigutakse kas 
parema või vasaku käe suunas, tehakse 
liigutusi kas parema või vasaku käega 
jne. Võib olla ka laulumäng, näiteks 
«Lõbus mölder». 

Õppemängu lõpus võib lasta neil las­
tel, kes mängu ajal parema ja vasaku 
poole eristamisel eksisid, mäng kokku 
panna. Seejuures lapsed ise suunavad 
üksteist aplikatsioonide mahavõtmisel: 
«Võta lilled paremal asetsevalt peen­
ralt» jne. 

Lõpuks tänab aednik lapsi abi eest. 
«LOOMADE VÕISTLUS» — kasutatakse 
ajamõistete õpetamisel ja kinnistamisel. 
Mängu eesmärk: Kinnistada mõisteid kii­
resti, aeglaselt, enne, pärast, varem, hil­
jem. 

Vahendid: Igale lapsele täispuhutav 
loom, põrandale joonistada kriidiga 
võistlusrada: stardijoon ja finišijoon. 
Mängu käik: Kasvataja teatab, et täna 
korraldame loomade võistluse. Teeme 
kindlaks, kes loomadest jookseb kiiresti, 
kes aeglaselt, kes jõuab lõpujoone üle­
tada enne teisi, kes pärast teisi. Kasva­
taja on kohtunik, osa lapsi abistab loomi 
jooksmisel, teine osa abistab kohtunikku 
võistluste korraldamisel (jälgib võistle­
jaid). Korraga on jooksurajal kolm loo­
ma. Enne starti lepime kokku, milline 
loom selles jooksus on kõige kiirem, 
milline kõige aeglasem. Kõige kiireni 
loom peab jooksu lõpetama enne teisi, 
kõige aeglasem — pärast esimest kaht 
looma. Stardist ei tohi enne vastavat 
signaali väljuda jne. 

Võistluse ajal peavad lapsed enne 
starti sõlmitud kokkulepetest rangcit 
kinni pidama. Abikohtunikud segavad 
võistluste käiku vahele ainult siis, kui 
esineb eelkokkulepete rikkumist. 

Loomade jooksuvõistlusi korratakse 
seni, kuni kõik loomad on saanud võist-
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lustest osa võtta. Lapsed võivad loomi 
omavahel vahetada. 

Peakohtunik teeb võistluste ajal 
märkmeid, mille alusel võistluste lõpul 
autasustatakse kõige täpsemini võistluc-
määrusi täitnud loomi ja nende juhte. 
«MÄNGUASJADE KAUPLUSES» — suu­
ruse mõistete õpetamiseks ja kinnista­
miseks. 

Mängu eesmärk: Süvendada ja kinnista­
da mõisteid pikk, lühike, kõrge, madal, 
kitsas, lai, paks, õhuke, suur, väike. 
Vahendid: mitmesugused mänguasjad ja 
esemed: autod, pallid, pliiatsid, raama­
tud, klotsid jne. Koik need on asetatud 
kaupluse imiteerimiseks riiulitele või 
laste ette põrandale. 
Mängu käik: Kõigepealt selgitab kasva­
taja lastele mängu tingimusi. Meie 
kauplus ei ole mitte tavaline mängu­
asjade kauplus, vaid võlukauplus, sest 
siin oleme kõik müüjad ja samal ajal 
ka ostjad. Kauba eest raha ei maksa, 
küll aga tuleb soovitud mänguasja või 
eset osata õigesti kirjeldada. Ost toimub 
nii, et üks laps kirjeldab valjusti eset, 
mida ta kauplusest saada tahab, ütleb 
eseme nimetuse, selle värvuse ja veel 
ühe sõna selle eseme pikkuse, paksuse, 
suuruse, kõrguse või laiuse kohta. Ese­
me võtab kaupluseriiulilt toodud kirjel­
duse järgi ära see laps, kelle nime ostja 
ütleb. 

Mängu alustab kasvataja. Tema kui 
esimese ostja kõne olgu teistele ostjate­
le eeskujuks: «Tere! Palun mulle kõige 
pikem sinine pliiats keskmiselt riiulilt. 
Aitäh! Nägemiseni.» Pliiatsi võtab riiu­
lilt see laps, kelle nimi öeldi ning 
annab selle ostjale. Ise jääb ta uuess 
ostjaks. Teised lapsed samal ajal kont­
rollivad, kas müüja toimib õigesti. 

Et mängu haarata rohkem lapsi, võib 
rühmaruumis üles seada kaks või kolm 
kauplust. 

Mängu lõpus asetavad ostjad oma 
kauba kastidesse nii, et kõige pikemad 
esemed satuksid ühte kasti, kõige paR-
semad teise jne. 

Mängu ajal teeb kasvataja laste tead­
miste ja oskuste kohta märkmeid. Mängu 
lõpus avaldatakse täpsematele müüjatele 
hea töö eest kiitust. 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 

EESTI 

PEDAGOOGIDE 

SUHETEST NSV LIIDUGA 

1920.-1930. AASTAIL* 

гштиинд 

Õ. ELANGO, K. MARTINSON 

* Algus «Nõukogude Koolis» 1974, nr. 2. 

Näifust juhatas Vene NFSV Riikliku Kir­

jastuse lastekirjanduse osakonna juhataja 

dr. J. Meksin. Nagu too oma aruandes1 k i i t ­

valt märkis, suudeti Eesti Õpetajate Li idu 

aktivistide ja mitmete kool inoorte energ i l i ­

sel kaasabil näitus kommertsgümnaasiumi 

ruumides ühe päevaga üles seada. Isegi 

vene emigrantl ik ajaleht «Vesti Dnja» p id i 

tunnistama, et näituse vastu tuntakse Tall in­

nas erakordselt suurt huvi ja et juba enne 

ametl ikku avamist o lnud ruumid vaatajaist 

tu lv i l . 21.—26. augustini, mil lal näitus Ta l ­

linnas avatud o l i , käis seal päevas keskmi­

selt 500—600 inimest, neist umbes 2 5 % 

kool iõpi lased. Näituse ajal pidas dr. J. Mek ­

sin siinsete kultuuri- ja haridustegelaste pa l ­

vel kaks loengut. Üks neist käsitles nõuko­

gude lastekirjandust, teine muuseumi- ja n ä i -

tusetõö metoodikat.9 

Ajakir i «Ol ion» ning ajalehed «Vaba-

Maa» ja «Päevaleht» jagasid näitusele tun­

nustust. Eriti k i i tvad o l id viimases R. Kar.gro-

Pooli kirjutised.10 

Eesti Õpetajate Li idu teene nimetatud 

näituse küllakutsumisel paistab erit i silma, 

kui jä lg ime näituse mõju eesti lastekir jan­

duse arengule järgnevail aastail. Oma kirjas 

NSV Li idu peakonsuli le Tallinnas 193Л. a. 

septembris teatas Eesti Õpetajate Liit: «NSV 

Li idu lastekirjanduse näitus 1930. a. p e d a ­

googi l ise nädala ajal Tallinnas vallutas otse­

kohe kõigi sümpaatia. Viimase nelja aasta 

kestel on eesti keeles i lmunud üle 40 nõu­

kogude lasteraamatu. Sellega on Eesti õ p e ­

tajate Liit saanud tõhusalt kaasa aidata kahe 

naaberrahva lähenemisele.»11 

Suuri teeneid o l i nõukogude lastekir jan­

duse tõlkimisel ja väljaandmisel pedagoog 

M. Küla-Nurmikul, kes ol i t ihedalt seotud 

Eesti Õpetajate Li iduga. Ühtaegu ol i ta 

8 NSVL Oktoobr i revoluts iooni ja Sotsia­
listl iku Ülesehitustöö Riiklik Keskarhiiv, 
f. 5283, nim. 11, s.-ü. 103, I. 28—32. 

9 Sealsamas, I. 30. 
10 «Päevaleht», 22. august ja 31 . august 

1930; M. L a a r m a n , Vene lasteraamat. 
«Olion» 1930, nr. 10, lk. 16—19. 

11 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5., s.-ü. 625, 
1., 2. 
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nõukogude lastekirjanduse innukas popula­

riseerija eesii pedagoog ide hulgas. 

Kui lastekirjanduse muuseum (Moskvas) 

korraldas Suure Sotsialistliku Ok toobr i revo­

lutsiooni 20. aastapäeva puhul 1937. aastal 

lasteraamatute näituse, paluti sellest ka Ees­

t i l osa võtta. Näitusele val i t i 28 peamiselt 

Eesti Õpetajate Li idu initsiati ivi l eesti keeles 

väljaantud nõukogude lasteraamatut.12 

Nõukogude lastekirjanduse näitus Tall in­

nas äratas huvi ka Nõukogude Li idu koge­

muste vastu lasteraamatukogude töö organi ­

seerimisel. 1933. a. veebruaris esitas VOKS-i 

esindaja Moskvale Eesti haridustegelaste 

palve saada kirjandust lasteraamatukogude 

töö korraldamise kohta. Palve rahuldati.13 

3. KODANLIKU EESII PEDAGOOGIDE 

SOOV KÜLASTADA NÕUKOGUDE LIITU 

f H W I W I l l H I IIHMIIIIIH—ИИ1ШШЫ 

Eesti ja NSV Li idu kultuurisuhetes 1920.— 

1930. aastatel etendasid suurt osa Eesti 

haritlaste külaskäigud sotsialismimaale. Ar ­

vestades to l le aja pol i i t i l is i olusid, ei o lnud 

neid reise üle idapi i r i sugugi vähe. 

1933. a. märtsi algul teatas VOKS-i esin­

daja J. Kl javin Moskvasse oma jutuajamisest 

Tallinna Pedagoogi l ise Muuseumi juhataja 

A. Jansoniga. Vi imane ol i VOKS-i esinda­

jaga tihedais sidemeis. A. Janson sondeeri-

nud pinda, kas VÕKS saab osutada kaasabi 

väikese grupi eesti õpetajate ekskursiooniks 

sotsialismimaale. Grup i eesotsas p idanud 

olema A. Janson, kes ol i juba varem kahel 

korral NSV Liidus käinud, ja Eesti Õpetajate 

Li idu esimees E. Mart inson (E. Murdmaa).1 ' 

Moskvast vastati, et Eesti õpetajate ekskur­

siooni organiseerimine oleks joov i tav . Ava l ­

dati lootust, et see võ ib kaasa aidata Eesti— 

NSV Liidu sõprusühingu asutamisele. VÕKS 

ol i valmis Eesti pedagoog ide kultuuril ise 

teenindamise NSV Liidus enda peale 

võtma.15 Sellest teatati otsekohe ka A. Jan-

12 Sealsamas, s.-ü. 642, I. 31 ja 68. 
13 Sealsamas, nim. 5, s.-ü. 610, I. 36, 56. 
14 Sealsamas, I. 50. 
l o Sealsamas, I. 62. 

sonile, kes arvas, et ekskursioon saab võ ib ­

olla teoks juba eeloleval suvel või sügisel. ! l ' 

Järgmise aasta novembri aigu! avaldas taas 

grupp eesti pedagooge soovi sõita küm­

neks päevaks NSV Li i tu. Ühtlasi teatati , et 

õpetajad ei suutvat sõidukuludeks üle 100 

krooni isiku kohta välja panna. Teatades 

sellest Moskvasse, palus VOKS-i esindaja 

kaasabi ekskursiooni teostumisele.17 

Aasta pärast saabus jäl le VOKS- i le pa lve: 

25—30 pedagoog i soovis sõita jõu luvahe-

ajal NSV Liitu, eeskätt Leningradi. Nii NSV 

Li idu Välisasjade Rahvakomissariaat kui ka 

VOKS-i juhatus suhtus eesti õpetajate küias-

käigusse sooja poo leho iuga. VÕKS taotles 

«Inturistilt» Eesti ekskursantidele sõidukulude 

alandamist 2 5 % võrra.18 

«õpeta ja te Lehe» andmeil otsustanud 

1935. a. suvel korraldada kahenädalase eks­

kursiooni NSV Liitu ka Tartumaa Õpetajate 

Li idu juhatus. Reisi peamine eesmärk o levat 

o lnud tutvumine nõukogude koo l io ludega. 

Leningradi ja Moskva vaatamisväärsustega 

ning ka külaeluga. Sõidukulud o l id üsna 

väiksed. «Odav reis on võ imaldatud Nõuko­

gude valitsuse otsusel, kes näeb heamee­

lega Eesti õpeta ja id oma külalistena,» öe ld i 

art ikl i lõpus. M ing i l põhjusel aga ekskur­

siooniks siiski luba ei saadud.19 

Ka 1937. a. mais avaldasid 8 eesti õpeta­

jat soovi sõita NSV Lii tu.20 

V õ i b oletada, et seesuguseid sooviaval ­

dusi ol i te is igi , kõik dokumendid po le säi­

l inud, või ei ole uurijate kätte sattunud. 

Märg ime ka, et Eesti Õpetajate Li idu arh i iv i 

po le kahjuks enam alles. Ni i mitmedki Eesti 

pedagoog id võis id Nõukogudemaad külas­

tada omaalgatuslikult võ i teiste organisat­

sioonide kaudu. Ametl ikest, organiseer i tud 

ekskursioonidest NSV Li i tu, mis taval iselt 

to imusid VOKS-i kaudu, ei ole aga kahjuks 

10 Sealsamas, 1. 70. 
17 Sealsamas, s.-ü. 611, I. 13. 
18 Sealsamas, nim. 5, s.-ü. 623, I. 10, 15, 

19, 36. 
19 «Õpetajate Leht», 11. jaanuar 1935 ja 

13. juuni l 1935. 
20 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 643, 

I. 87. 
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midagi teada. Kui tol leaegsed ajalehed kõ­

nelesid meeleldi eesti teatr i - ja kunstitege-

laste ning kirjanike sõitudest Nõukogude­

maale, siis pedagoog ide reisidest üle pi i r i 

e i kirjutata isegi õpetajate väljaannete 

veergudel . Järeldus saab olla vaid üks — 

neid külaskäike ei to imunudki . Eesti Õpeta­

jate Li idu omaaegne sekretär V . Horm sele­

tas oma kirjutises seda sellega, et «suhtle­

miseks idanaabri Nõukogude Li idu õpetaja­

tega . . . võimalusi ei antud. Valitsus tegi 

selleks igati takistusi.»21 Ka Eesti õpeta ja te 

Li idu kauaaegne esimees E. Martinson 

(E. Murdmaa) ei maini oma mälestuste ma­

hukas käsikirjas NSV Liidus käimist. 

Loomulikult karisid kodanl ikud võ imud 

kommunistl ike ideede levikut õpetajaskon­

nas, kelle kaudu oleksid need jõudnud 

noorsoo hulka. Ol i ju pal jude pedagoog ide 

pahempoolne meelsus Eesti kodanlusele 

ni ig i kogu aeg pinnuks silmas. Nõukogude 

Li idu saavutuste ning sotsialismi ehitava 

rahva elu ja haridusega lähem tutvumine 

võis seda meelsust üksnes süvendada. See 

ol i peamine põhjus, miks eesti pedagoog id 

ei pääsenud üle idapi i r i . Osaliselt pidurdas 

seda ka eesti õpetajaskonna, erit i selle p rog ­

ressiivsema osa majanduslik kehvus. 

4. KINNINE LOENG NÕUKOGUDEMAA 

HARIDUSELUST 

Hool imata sellest, et eesti pedagoog ide 

isikl ikud kontakt id nõukogude kol leegidega 

peaaegu puudusid, osati siiski saada üsna 

laialdast informatsiooni sotsialismimaa koo l i ­

elust, hariduspoli it ikast, pedagoogika saavu­

tustest. 1933. a. õnnestus õpeta ja te Li idul 

organiseerida isegi suurt huvi äratanud 

loeng nõukogude hariduse süsteemist ja 

kool i polütehniseerimisesf. Lugu algas sel­

lest, et detsembri algul 1932 pöördusid 

mõned silmapaistvad Eesti pedagoog id 

VOKS-i Tallinna esindaja poo le ettepane­

kuga korraldada Eesti Õpetajate Liidus ni -

21 V . H o r m , Eesti õpetajate organisat­
sioonid (1870—1940), lk. 189. 

metatud loeng.22 Ilmselt o l i sellise loengu 

korraldamise initsiaatoriks Tallinna Pedagoo­

gil ise Muuseumi direktor A. Janson. 

J. Kl javin kirjutas eesti pedagoog ide soo­

vist Moskvasse VOKS-i keskusesse. Ta tea­

tas, et lektori kohused on nõus enda peale 

võtma tema abikaasa Zinaida Kl javin, kes 

ol i varem töötanud Moskva 28. kool i õpe ­

tajana ning pedagoogina-instruktorina t ö ö ­

kasvatuse alal. Moskvast tel l i t i kohale vaja­

l ikke uusi materjale, diaposi t i ive ja fo to­

sid.23 Et eesti õpetajaskond tundis loengu 

vastu erakordselt suurt huvi, o l i kodanl iku 

Eesti Haridusministeerium sunnitud andma 

loengu pidamiseks nõusoleku.24 Ent samas 

teg id võ imud otsuse — loeng olgu kinnine. 

Poliit i l istel põhjustel, nagu seda mot ivee­

ritu See näitab, kui suurt hirmu tundis ko­

danlus tõe ees sotsialismimaast. Üksnes ran­

gel t val i tud publ ik, kel le lojaalsuses kodan­

liku korra suhtes ei o lnud kahtlust, lubati 

erikutsete alusel saali. Loeng peeti 12. jaa­

nuaril 1933. Tallinnas. Seda kuulasid Har i ­

dusministeeriumi ja Tallinna linna kool iva l i t ­

suse esindajad, tähtsamad pedagoogidest 

ühiskonnategelased, suuremate koo l ide j u ­

hatajad, ajalehtede ja ajakirjade to imetajad 

j t . . ameti isikud, kokku rohkem kui 50 in i ­

mest. Loeng kestis poolteist tundi , sellele 

järgnesid arvukad küsimused. VOKS-i esin­

daja hinnangu järgi o lnud loengul suur 

menu. Eesti Õpetajate Li idu ajakirja to ime­

tus palus luba loeng trükis avaldada; üks 

eksemplar loengu tekstist anti üle Pedagoo­

gil isele Muuseumile.20 

Raskusi ol i loengu avaldamisega «Kasva­

tuse» veergudel . Lõpuks tegi Eesti Õpeta­

jate Liit ju lge sammu: avaldas Z. Kl javin i 

loengu ilma võimude loata. Nagu VOKS- i 

esindaja oma kirjas Moskvasse märgib, võ id i 

vist üksnes selle tõttu ära trükkida V . I. Le­

nini ja K. Marxi tsitaadid hariduse eesmär­

kide ja polütehniseerimise kohta.26 Z. Kl ja-

22 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 609, 
I. 50. 

23 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 610, 
I. 93. 

24 Sealsamas, s.-ü. 609, I. 62; s.-ü. 610 ,1 .1 . 
25 Sealsamas, s.-ü. 609, I. 9, 14, 19. 
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v in i loeng ilmus «Kasvatuse» 2. numbris 

1933. a. pealkirja all «Rahvahariduse süs­

teem ja kool i polütehnisatsioon Nõukogude 

Venes».2 ' Selles anti üksikasjaline ülevaade 

kogu nõukogude hariduspol i i t ika ja -süs­

teemi kujunemisest, eesmärkidest ja silma­

paistvatest saavutustest. Loeng andis ühtlasi 

ammendava p i ld i nõukogude kool i koge­

mustest hariduse elule lähendamisel ning 

kool i polütehniseerimisel. 

Kõne all oleva loengu avaldamine 1933. 

aastal Eesti õpeta ja te Li idu häälekandjas ol i 

suure tähtsusega sündmus. Esmakordselt 

anti eesti lugejatele põhjal ik marksistl ik-le-

ninl ik ülevaade sotsialismimaa har iduspol i i ­

tika eesmärkidest ja saavutustest ning koo l i ­

süsteemist. 

Z. Kl javin ol i ainukene nõukogude peda­

g o o g , kes kodanl iku korra päevi l esines Ees­

tis loenguga sotsialismimaa koolielust. Kuna 

nimetatud loeng ilmus fašismi ja reaktsiooni 

kõ ige ägedama pealetungi ajal, siis ol i sel­

le l erit i kaalukas pol i i t i l ine tähtsus. Eesti 

Õpetajate Li idu tegevus, mis ol i seotud n i ­

metatud loengu korraldamise ja avaldami­

sega ilma võ imude loata, kajastas i lmekalt 

eesti demokraatl iku haritlaskonna üldist võ i t ­

lust reaktsiooni vastu tolleaegses kul tuur i ­

elus. 

5. TALLINNA PEDAGOOGILINE MUUSEUM 
— NÕUKOGUDE HARIDUSALASE 
KIRJANDUSE PEAMINE POPULARISEERIJA 
EESTIS 

• " » » • • • " • в м ^ м — м и м я т м щ ы 1 м щ я м 

Tähtsam informatsiooniall ikas, kust kodanl iku 

Eesti õpetajaskond võis saada teateid Nõu­

kogude Li idu, tema saavutuste, hariduselu 

ja pedagoogika kohta, o l i trükisõna. 1930. 

aastatel kujunes nõukogude haridusalase 

kirjanduse kõige innukamaks popular iseer i ­

jaks Tallinna Pedagoogi l ine Muuseum. 

Pedagoogi l ine Muuseum asutati juba 1922, 

aastal Tallinna haridusnõukogu pool t . Põhi­

kirja järgi ol i muuseumi ülesandeks kool ide 

ja haridusasutuste abistamine pedagoogi l ise 

26 Sealsamas, s.-ü. 610, I. 93. 
27 «Kasvatus» 1933, nr. 2, lk. 60—71. 

raamatukogu ja õppevahendi te kogu asu­

tamisega. Muuseum omandas laenuasutuse 

ilme.28 Ent Tallinna Pedagoogi l ise Muuseumi 

tegevus muutus märksa mitmekesisemaks. Ta 

organiseeris kursusi, loenguid ja näitusi, kor­

raldas õpi lastele praktikume ja ekskursioone. 

1937/1938. aastal loendati Tallinna Peda­

googi l ise Muuseumi raamatukogus üle 11400 

köite.29 Nende hulgas o l i d tähtsal kohal ka 

Nõukogudemaa haridusalane kirjandus ja 

ajakirjandus. Viimaste saamiseks ol i muuseu­

mil ja selle d i rektor i l A. Jansonil l oodud t i ­

hedad sidemed NSV Li idu vastavate asutus­

tega, erit i aga VOKS- iga. Märg ime siinko­

hal, et muuseumi d i rektor i A. Jansoni juht i ­

misel tegutsenud ühingu «Töökool» raama­

tukauplus ol i üks esimesi ja kaua aega 

ainuke raamatukauplus Eestis, kust ol i v õ i ­

malik vähesel määral te l l ida nõukogude 

kirjandust. Nimetatud kauplus ol i NSV Li idu 

organisatsiooni « М е ж д у н а р о д н а я книга» 

esinduseks Tallinnas.3 0 

See ei oleks sugugi l i ialdus, kui öe lda, 

et Tallinna Pedagoogi l ine Muuseum ol i 

1930. aastafel varustatud peaaegu kogu 

nõukogude kool ikir jandusega, enamiku pe­

dagoogi l is te ajakirjade ning tähtsamate hari­

dusalaste teaduslike uurimustega. Ühes aru­

andes Moskvale 1933. aasta mai algul kir­

jeldas VOKS-i esindaja J. Kl javin nõuko­

gude kirjanduse ulatuslikku kasutamist Pe­

dagoogi l ise Muuseumi kaudu. Ta jutustas, 

et muuseumi suures lugemissaalis on nõu­

kogude ajakirjad ja ajalehed lugejatele alati 

kättesaadavad. Seal on ka er i laud, kus on 

välja pandud uuem nõukogude pedagoog i ­

line kirjandus, märkis J. Kl javin. Nõukogude 

haridusalast kirjandust, üsas VOKS-i esin­

daja, kasutavad peale õpetajate ka teised 

kultuuri tegelased, samuti mitmed r i ik l ikud 

asutused ja komisjonid, kes tege levad pe­

dagoogika ja hariduse küsimustega.31 

Eesti Õpetajate Liit sai näiteks 1930. aas-

28 TLA, f. -1139, nim. 1, s.-ü. 7, I. 89. 
29 Sealsamas, s.-ü. 22, I. 170. 
30 V. H o r m , Eesti õpetajate organisat­

sioonid (1870—1940), lk. 189. 
31 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 610, 

I. 118. 

347 



tate algul VOKS-i kaudu regulaarselt aja­

kir ju «За к о м м у н и с т и ч е с к о е просвеще­

ние», «Советское искусство», ajalehti 

«Pravda» ja «Izvestija».3 2 1933. a. hakati 

ajakirja «Коммунистическое просвеще­

ние» saama vahetusena «Õpetajate Lehe» 

eest. See praktika jätkus ka järgnevail aas­

tai l .33 Nimetatud ajakiri ol i te l l i tud ka 

«Kasvatuse» toimetusele. 

1932. a. detsembris pöördus grupp peda­

googe (ei ole teada kes) VOKS-i esin­

daja poo le sooviga saada Nõukogude Li i ­

dust kirjandust lastesõimede ja nende töö 

korraldamise kohta. J. Kljavini sõnade järgi 

kavatsetavat Eestis hakata üksikuid laste­

sõimi organiseerima . NSV Li idu eeskuju 

järgi.3 4 Lühikese aja pärast saabuski Mosk­

vast komplekt raamatuid lastekaitsest, laste 

õigustest NSV Liidus jm. Osa sellest kirjan­

dusest sai endale Tallinna Pedagoogi l ine 

Muuseum, osa saadeti teistesse Eesti l in­

nadesse, kus nende vastu huvi tunti.35 

Suure osa pedagoogi l isest kirjandusest sai 

Tallinna Pedagoogi l ine Muuseum Nõukogude 

Liidust vastastikuse vahetamise korras. See 

ol i muuseumile soodus, sest summasid, erit i 

välisvaluutat, mida ta võis kulutada kirjan­

duse muretsemiseks, ol i napilt. Vahetust 

alustati 1933. a. juunis. VOKS-i esindaja kir­

jutas Moskvasse, et Eesti Õpetajate Liit on 

pöördunud tema poole palvega kaasa 

aidata Nõukogude Liidus väljaantavate ees­

t ikeelsete õpperaamatute, kirjandusklassikute 

tõ lgete ning samuti venekeelse pedagoog i -

kakirjanduse saamiseks vahetuse korras.3'' 

Et eestikeelse õppekir janduse peamine 

väljaandja NSV Liidus ol i «Külvaja» kirjastus 

Leningradis, anti see soov sinna edasi.37 

Mõn i aeg hil jem jõudiski komplekt Nõuko­

gude Liidus väljaantud eestikeelseid koo l i ­

õp iku id Tallinna.38 Jaanuaris 1934 võis 

VOKS-i esindaja Moskvasse teatada, et 

32 Sealsamas, s.-ü. 609, I. 34. 
33 Sealsamas, s.-ü. 610, I. 159; s.-ü. 611, 

I. 45. 
34 Sealsamas, s.-ü. 609, I. 58. 
35 Sealsamas, s.-ü. 610, I. 3. 
36 Sealsamas, nim. 10, s.-ü. 570, I. 11. 
37 Sealsamas, I. 10. 
38 Sealsamas, nim. 5, s.-ü. 611, I. 13. 

A. Jansoni sõnade järgi äratanud nõukogude 

eestikeelsed õp ikud Tallinnas suurt tähe le ­

panu. Nimetatud õp ikud olevat välja pan­

dud Pedagoogil ises Muuseumis eri vitr i inis. 

Eriti huvitavat Eesti õpetajaskonda nõuko­

gude õpperaamatute metodoloogi l ine külg.30 ' 

Moskvast vastati VOKS-i esindajale Tal­

linna, et nõukogude pedagoog id tunnevad 

selle üle rahuldust, et nende õpperaamatud 

Eesti ko l leegide seas huvi äratavad. Nõu­

kogude haridustegelased palunud endi le 

teatada silmapaistvamate eesti pedagoog ide 

ja metoodikute nimesid, kes on valmis koos­

tööks. Võ ib-o l la on neil küsimusi, mi l le le 

nõukogude eriteadlased võ ivad vastata. 

Ühtlasi paluti edasi anda, et nõukogude 

õpikute autor id-metoodikud tunnevad suurt 

huvi ka Eesti ko l leegide töö vastu. Selleks 

soovit i saada Eesti kooliraamatuid.40 

Umbes samal ajal, 1934. aasta algul pöör­

dusid nõukogude haridustegelased juba 

õtse Tallinna Pedagoogil ise Muuseumi 

poo le ettepanekuga hakata regulaarselt va­

hetama õpperaamatuid. A. Janson vastas, e f 

Pedagoogi l ine Muuseum on sellega mee­

leldi nõus.41 Juba apri l l i algul 1934. aasta 

saadeti Tallinna Pedagoogi l isele Muuseumile 

seeria uusi nõukogude keskkool iõpikuid. 

Kaaskirjas rõhutati, et Nõukogude Li idu ha­

ridustöötajad ootavad nüüd õpperaamatuid 

Eestist.42 Juunis läks saadetis Moskvasse-

teele. Tallinna Pedagoogi l ine Muuseum saa­

tis nõukogude kol leegidele 85 õpikut — 

peaaegu kõik Eestis tarvitatavad õpperaa­

matud.43 

1934. aasta novembris pöördus Tallinna 

Pedagoogi l ine Muuseum VOKS-i poo le uue 

kirjaga. Selles paluti saata Nõukogude L i i ­

dus i lmunud kool ieel ikute ja algklasside 

õp iku id soome-ugri ning teistes väikerah­

vaste keeltes. Ühtlasi soovit i erialast kir jan­

dust kool ieel ikute kasvatamise kohta. N i m e -

39 Sealsamas, I. 111. 
39 Sealsamas, leht 293. 
40 NSVL ORKA, f. 5238, nim. 5, s.-ü. 611,, 

I. 112. 
41 Sealsamas, I. 82, 108. 
42 Sealsamas, I. 82. 
43 Sealsamas, I. 55, 56, 57 ja 78. 
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tatud raamatuid olevat tarvis erinäituse kor­

raldamiseks Pedagoogil ises Muuseumis. Kuu 

aega hil jem saabuski muuseumile suurem 

saadetis Nõukogude Liidust. See sisaldas 

kogu karjala-, mari-, mäe-mari-, ni idu-mari- , 

neenetsi-, vogu l i - , jakuudi- , korjaki-, sürja-

ja mustlaskeelseid aabitsaid ning esimese 

klassi lugemikke. Saadeti ka vene keele ja 

aritmeetika õp iku id ning metoodika-alast 

kirjandust kool ieel ikute õpetamise kohta.44 

Ilmselt kasutati osa saadud õpperaamatutest 

ära Tallinna Pedagoogil ises Muuseumis 1934. 

aasta detsembri lõpu! avatud erinäitusel 

«Töö algkool i esimeses klassis». Siin ol i 

välja pandud peale venekeelsete 1. klassi 

õpperaamatute veel eesti-, soome-, lät i- , 

ieedu-, rootsi- , saksa- ja prantsuskeelseid 

õp iku id , samuti õppevahende id ning õ p i ­

laste tö id . Näitus ol i avatud kaks kuud.45 

Et Pedagoogil isel Muuseumil oleks ker­

gem oma jär jekordseid tell imusi esitada, 

hakati talle saatma ka nõukogude õppe - ja 

pedagoogi l ise kirjanduse kirjastamise 

plaane.46 

Nüüd hakkas asja vastu huvi tundma ka 

kodanliku Eesti Haridusministeerium.47 Õiet i 

ol i küll Haridusministeeriumil tekkinud 

VOKS-iga side juba 1933. aastal. Nimelt 

pöördus to l le aasta apri l l is Haridusminis­

teer iumi vene asjade sekretär J. Kl javini 

poole palvega muretseda Nõukogude Li i ­

dus väljaantud metoodi l ise kirjanduse ja 

joonistamisõpikute nimekir i . 17 nimetusest 

koosnev nimekir i saadetigi Haridusminis­

teeriumile. 4-

Pätsi-Laidoneri kliki r i ig ipööre 1934. 

aasta märtsis tekitas esialgu i l lusiooni fašis-

miohu edaspidisest taandumisest Eestis. Se­

da arvamust süvendas võimuletu lnud k i l d ­

kond avalikkuses muuhulgas ka sellega, et 

püüdis demonstreerida leebemat suhtumist 

kulluurisuhetesse NSV Li iduga. Näib, ef 

analoogi l ised seisukohad levisid ka mõnede 

44 Sealsamas, I. 9 ja 10. 
45 «Õpetajate Leht», 14. detsember 1934. 
46 NSVL ORKA, f. 5238, nim. 5, s.-ü. 611, 

J. 34. 
47 Sealsamas, s.-ü. 610, I, 76. 
48 Sealsamas, I. 103, 104. 

progressiivsete eesti haridustegelaste kes­

kel. Viimaste arvamusi kajastades tuli NSV 

Li idu esindus Tallinnas seisukohale, et näi ­

teks Eesti Õpetajate Li idu häälekandjat 

«Kasvatus» on edaspidi võimal ik kasutada 

Eesti lugejate informeerimiseks NSV Li idu 

saavutustest. Sellele juhtis VOKS-i keskuse 

tähelepanu NSV Li idu Välisasjade Rahva-

komissariaat. Avaldat i soovi , et VÕKS orga­

niseeriks NSV Li idu hariduselu käsitlevate 

materjal ide saatmist Eestisse.49 

Kui VÕKS seejärel sõlmis sidemed «Kas­

vatuse» toimetusega, hakatigi Moskvast 

Eesti pedagoog ide häälekandja jaoks 

saatma mitmesuguseid materjale, nagu näi­

teks kirjaoskamatuse l ikvideerimise kohta 

NSV Liidus, laste kunstilisest kasvatamisest 

jms.50 

Ent tegel ikul t ei kujunenud o lukord sell i­

seks, nagu loodet i . Pol i i t i l ine situatsioon ei 

võimaldanud täiel määral realiseerida p rog ­

ressiivsete jõudude taotlusi. Et purustada 

õpetajate demokraat l ike väljaastumiste o rga­

nisatsioonilisi aluseid, püüti halvata Eesti 

Õpetajate Li idu tegevust.51 «Kasvatuse» 

r i ikl ik toetamine lõpetati ning ajakirja o le ­

masolu seisis üldse küsimärgi al l . «Päeva­

leht» aga kurjustas, et «kool iõpetajate peres 

levinud pahempoolsus, isegi äärmine pa­

hempoolsus, sotsialistlikke ja kommunistl ikke 

utoopia id taot lev suund ol i meil üldiselt 

tuntud fakt»02. Sellises olukorras, kus Eesti 

Õpetajate Liitu ja tema häälekandjaid lasti 

va id armu pärast vaevu edasi tegutseda, ei 

saanud ka «Kasvatus» endale erit i pal ju 

lubada. See kajastus materjal ide avaldami­

ses NSV Li idu hariduselu kohta. Kui näi ­

teks võrrelda aastaid 1930—1933 ja 1934— 

1940, selgub, et esimesel per iood i l ilmus 

«Kasvatuse» veergudel neli üsna ulatuslikku 

nõukogude hariduselu tutvustavat art ikl i t 

49 Sealsamas, s.-ü. 611, I. 2. 
50 Sealsamas, nim. 5, s.-ü. 623, I. 84, 9 1 , 

100. 
a l Põhjalikumalt on seda probleemi käsit­

letud Õ. Elango raamatus «Hariduspol i i t ika 
ja õpetajaskond kodanlikus Eestis 1919— 
1940». 

52 «Päevaleht», 19. veebruar 1935. 
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(neist o l i d E. Oissari ja A. Oengo-Johan-

soni kir jutised küll tendentsl ikud), siis aas­

tail 1934—1940 ilmus vaid lühiinformatsiconi 

rubri igis «Välismaalt». Ja sedagi vaid ko l ­

mel aastal (1934, 1935 ja 1937). Sellega asi 

pi i rduski , «Kasvatus» ei võ inud kaugemale 

enam minna. Samal ajal tuleb märkida, et 

«Õpetajate Lehe» veergudel avaldati mit­

meid A. Jansoni art ik leid NSV Li idu koo l i ­

korralduse kohta. A. Janson ol i kuni 1935. 

aastani «Õpetajate Lehe» vastutav to ime­

taja, oma esimeses art ik l is5 3 kirjutas ta koo­

l ide ja õpilaste arvust ning hariduskulude 

kasvust Nõukogude Liidus (kusjuures a l l i ­

kana on märgitud «Times» 1933, nr. 940). 

Autor teeb järgmise kokkuvõtte: «Tahes või 

tahtmata kerkib võrdlus teiste maailma r i i ­

kide ja Venemaa vahel : mujal koondatakse 

ja suletakse koole — siin käib nende asu­

tamine hi igel tempos; mujal piiratakse maa­

rahvale sissepääsu keskkoolidesse, siin v õ ­

tab nende areng hoogu just maal; mujal 

kärbitakse summe kool ide ülalpidamiseks, 

siin kasvavad nad iga aastaga . . . » Veel 

märkis A. Janson, et Nõukogude Liidus t rü­

kitakse õpperaamatuid 58 keeles, 1929. 

aasta koolinäitusel näinud ta ka mordva-

keelseid raamatuid aabitsast kuni populaar­

teaduslike raamatuteni. Teine ja kolmas kir­

jutis o l id pühendatud NSV Liidu kool ikor­

raldusele.54 

1935. aastal teatas «õpeta jate Leht», et 

ta alustab artikl i te seeriat vähemusrahvuste 

seisukorrast ja arengust Nõukogude Liidus, 

et iseloomustada Nõukogude rahvuspol i i t i ­

kat, mil le eesmärk on mahajäänud rahvuste 

majanduse ja kultuuri taseme tõstmine. Selle 

seeria esimene artikkel55, mis sisaldas üldise 

sissejuhatuse ja andmed Karjala kohta, jäi 

aga ka viimaseks. Nähtavasti andsid võ imud 

53 A. J a n s o n , Kool Venemaal. «Õpeta­
jate Leht», 25. mai 1934. 

54 A . J a n s o n , Vene kool ikorraldus, 
«õpeta ja te Leht», 8. juuni 1934; A. J a n ­
s o n , Kool ikorraldus Nõukogude Venes, 
«õpeta ja te Leht», 29. juuni 1934. 

05 Vähemusrahvused Nõukogude Liidus. 
I. Karjala. «Õpetajate Leht», 3. mai 1935. 

toimetusele mõista, et selliste artikl i te ava l ­

damine pole soovitav. 

Järgnevalt ilmus «Õpetajate Lehe» veer ­

gudel Nõukogude Liidu hariduselu kohta 

veel ainult üks artikkel56 (ilmselt A. Jan­

soni sulest), mis kõneles õpetajate o lukor­

rast. Siin räägiti nende palga tõstmisest, sa­

natooriumidest, puhkekodudest ja üldisest 

hariduskulude kasvust Nõukogude Liidus. 

1939. aastal avaldas «õpeta jate Leht» ka 

A. Jansoni kirjutise Nõukogude Li idu laste­

raamatute näituse kohta Tallinnas.5 ' Näitus 

avati 2. mail 1939. a. Tallinna Kunstihoones. 

Seal ol i eksponeeri tud 400 lasteraamatut ja 

-ajakirja, peale selle laste graafikat ja j o o ­

nistusi. Kirjandust ol i 30 keeles, sealhulgas 

6 eestikeelset raamatut. 

6. SIDEMED NSV LIIDUGA LAIENEVAD 

Kõigist raskustest ja keerdkäikudest h o o l i ­

mata muutusid Eesti õpeta ja te Li idu n ing 

Tallinna- Pedagoogi l ise Muuseumi s idemed 

Nõukogude Li iduga mitmekülgsemaks. Suh­

ted sotsialismimaaga ei p i i rdunud enam 

üksnes sealt haridusalase kirjanduse saami-

sega-vahetamisega. 

1934. aastal tegi Leningradi Mäeinst i tuut 

Tallinna Pedagoogi l isele Muuseumile e t te­

paneku vahetada vastastikku mineraal ide 

kol lektsioone. Muuseum ol i et tepanekuga 

otsekohe pär i . Septembris läkitas Pedagoo­

gi l ine Muuseum Leningradi kastitäie Eesti 

põ levk iv i ja teisi siinsete mineraalide nä id i ­

seid. Leningradi Mäeinstituut saatis oma­

korda kol lektsiooni Nõukogude Li idu mine­

raale. Juurde ol i lisatud ka tänukiri Ta l ­

linna Pedagoogi l isele Muuseumile koostöö 

eest.58 Seejärel saatis Tallinna Muuseum 

sõsarinstituudile Leningradis suure f o t oko l -

56 A. J. Rahvahariduse seisukord täna­
päeva Nõukogude Venes. Kuidas elab N õ u ­
kogude Vene õpetaja? «Õpetajate Leht», 
28. mai 1937. 

57 A. J. Vene lasteraamatute näitus Tal­
linnas. «Õpetajate Leht», 5. mai 1939. 

58 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 611, 
I. 1, 29, 33, 45, 72. 
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lektsiooni Narva kosest ning Eesti põhjaran­

nikust, vastu saadi eesti pedagooge huvita­

vat kirjandust.59 Mineraal ide näidiseid vahe­

tati Leningradi Mäeinst i tuudiga ka järgmi­

sel, 1935. aastal.60 

1935. aasta mais palus Tallinna Pedagoo­

gil ise Muuseumi direktor A. Janson VOKS-i 

kaasabi ka sidemete loomiseks NSV Li idu 

pedagoogika uurimise instituutidega.61 Juba 

sama aasta sügisest algaski muuseumi kir ja­

vahetus ühe Moskva instituudiga, kes hak­

kas Tallinna saatma oma tööplaane ja tea­

duslikke aruandeid.62 

Sama aasta oktoobr is tekkis Pedagoogi l i ­

sel Muuseumil kontakt Moskva Revolutsioo-

nimuuseumiga. Nimelt kinkis Tallinna Peda­

goog i l ine Muuseum Revolutsioonimuuseumile 

seeria unikaalseid fotosid 1905. a. Moskva 

ülestõusu kohta.63 

Kultuurisuhteid Nõukogude asutustega 

peeti peamiselt VOKS-i kaudu. 1936. aasta 

apri l l is sõlmis Eesti Õpetajate Liit aga side­

med veel teise keskse organisatsiooniga — 

NSV Liidu Haridustööliste Li iduga. Sidemete 

loomisel naabermaade õpetajate organisat­

sioonide vahel o l i vahendajaks VÕKS. V i i ­

mase juhtkond rõhutas oma soovituskirjas 

NSV Liidu Haridustööliste Li idule, et Nõu­

kogudemaa asutustel on vaja kasutada kõiki 

võimalusi kultuurisuhete tugevdamiseks Eesti 

õpetajaskonnaga. Otseste kontakt ide loomi ­

sel Eesti õpeta ja te Li iduga, öe ld i kirjas, on 

suur tähtsus.64 NSV Li idu Haridustööliste 

Liit suhtus poolehoiuga koostöösse Eesti 

õpetajate organisatsiooniga. Tallinna saadeti 

sellekohane kiri koos NSV Li idu Haridus­

tööl iste Li idu bülletääniga.65 

1936. aasta juulis kohtus A. Janson jär je­

kordselt VOKS-i esindaja J. Kl javiniga. V i i ­

mane teatas Moskvasse, et Tallinna Peda­

googi l ise Muuseumi direktor jutustanud oma 

59 Sealsamas, I. 23. 
60 Sealsamas, s.-ü. 623, I. 22. 
61 Sealsamas, I. 107, 149, 150. 
62 Sealsamas, I. 72. 
63 Sealsamas, I. 22; s.-ü. 630, I. 10 
64 Sealsamas, s.-ü. 625, I. 8. 
65 Sealsamas, I. 9 — 1 1 ; vt. ka Tallinna L in­

na Arhi iv (TLA), f. 1139, nim. 1, s.-ü. 17, 
I. 68. 

S 

katseist organiseerida Eesti Raadios laste­

saateid. Neis püüdnud ta kasutada ka NSV 

Li idu raadiosaateid. Selle töö paremaks kor­

raldamiseks olevat A . Janson palunud saata 

endale vastavat erialast kirjandust NSV L i i ­

dust. Seda ta ka sai.66 

Eriti tu leb alla kri ipsutada Pedagoogi l ise 

Muuseumi uudset tegevust — sotsialismimaa 

tutvustamist koo l inoor te le f i lmide ja d iapo­

si t i iv ide vahendusel. Kui muuseum o l i saa­

nud NSV Liidust d iaposi t i iv ide kata loogi , 6 ' 

te l l i t i sealt seeria d iaposi t i ive. V i imased ku­

jutasid peamiselt sotsialismimaa suurehitusi, 

uusi l innu, sovhoose, koo le jm.6 8 Ne id ol i 

võimal ik kool ides demonstreer ida. 1935. a. 

mais paluti VOKS-i esindajat selgitada, kas 

oleks NSV Liidust võimal ik te l l ida laste- ja 

õppef i lme. A . Janson seadis nimelt oma 

eesmärgiks organiseerida Tallinnas laste- ja 

kool inoortekino.6 9 Varsti saigi Pedagoog i ­

line Muuseum oma käsutusse f i lmi Mi tšur i -

nist, mida Nõukogude saatkond lubas koo­

l idele demonstreerida. Selle f i lmi vastu 

tunti huvi ka väl jaspool Tallinna, nagu näi­

tab Läänemaa kool inõuniku V. Al t toa kir i 

A . Jansonile, mil les ta palub seda f i lmi ka­

sutamiseks Haapsalu koolides.70 Ku ivõrd ula­

tuslik o l i Pedagoogi l ise Muuseumi selle­

alane tegevus, sellest annab tunnistust 

J. Kl javini üks teade Moskvasse veebruar i 

keskel 1937. Ta kir jutab, et A. Jansoni o rga­

niseeritud «lastekino», mis teenindab siin­

seid koole, on võ i tnud suure populaarsuse. 

Üheainsa kuu jooksul o levat vaadanud f i lme 

10 000 kool inoor t . Väga edukalt demonst­

reeritavat «lastekinos» nõukogude f i lme. 

A . Janson olevat palunud saata tal le kõik­

võimal ikke informatsioonil isi materjale nõu­

kogude lastekinode ja - f i lmide kohta. Varsti 

jõudiski soovi tud saadetis Tallinna.71 

66 Sealsamas, s.-ü. 629, I. 97; s.-ü. 643, 
I. 79. 

67 Sealsamas, s.-ü. 643, I. 79. 
68 TLA, f. 1139, nim. 1, s.-ü. 17, I. 68,94. 
69 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 623 

I. 149—150. 
70 TLA, f. 1139, nim. 1, s.-ü. 17, I. 165. 
71 NSVL ORKA, f. 5283, nim. 5, s.-ü. 642 

I. 117; s.-ü. 643, I. 56. 
(Järgneb.) 
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S I S U K O R D ОГЛАВЛЕНИЕ 

265. Lenini l ipu al l . 

268. H. Roosvee. Uued juhendid kool i töö 

planeerimiseks. 

276. E. Noorkõiv. Eesti õpilasmaleva osa 

keskkooliõpi laste suves. 

279. M. Rossmann. Kommunistl ikud noored 

vajavad pedagoog ide juhendamist. 

283. H. Ojasi ld. Soovidest pioneerimaleva 

koosseisu suhtes. 

287. I. Unt. õppeülesannete individual isee­

rimise mõju erinevatele õpilasrühma-

dele. 

295. H. Mirka. Tööst nõrgematega nende 

mahajäämuse ennetamisel ja l ikv idee­

rimisel. 

300. M. Ambros. Kirjutamise õpetamine 

vasakukäelisele. 

3C4. E. Riikoja. Ühte nägu, kuid eri tegu. 

309. S. Õispuu. Eesti NSV ajaloo õpetamine 

NSV Li idu ajaloo üldkursuses. 

314. O. Nilson. Mullastiku käsitlemine NSV 

Li idu füüsilise geograafia kursuses. 

317. T. Lepiksaar. Algklasside õpilaste 

kunstilise loovuse mõju emotsionaalsele 

arengule. 

323. H. Saarsoo. Mõningaid kokkuvõtteid 

matemaatika õpetamisest 6. klassis uue 

programmi järg i . 

332. Э. Р о о в е т . Разработка теории у р о ­

ка как один из актуальных проблем 

современной м е т о д и к и . 

337. Е. Noor, H. Rüütel. Ühest matemaatika 

lähtemõistete õpetamise ja mõõtmise 

katsest lasteaias. 

344. Õ. Elango, K. Mart inson. Eesti peda­

goog ide suhetest NSV Li iduga 1920.— 

1930. aastail. 

265. Под знаменем Ленина. 
268. X. Роосвээ. Новые инструкции к пла­

нированию учебной работы. 
276. Э. Н о о р к ы й в . Роль эстонской д р у ­

ж и н ы старшеклассников в о р г а н и з а ­
ции летних каникул учащихся. 

279. М. Россманн. К о м с о м о л ь ц а м нужна 

п о м о щ ь педагогов. 

283. X. Оясильд. Об отношении пионеров 
к составу п и о н е р с к о й д р у ж и н ы . 

287. И. Уньт. О влиянии индивидуализа­
ции учебных заданий на различные 
г р у п п ы учащихся. 

295. X. М и р к а . О работе по п р е д у п р е ж ­
дению и ликвидации отставания уча­
щихся. 

300. М. А м б р о с . Обучение учащихся-лев­
шей письму. 

304. Э. Рийкоя. Ф о р м а одинакова, а со­
д е р ж а н и е разное. 

309. С. Ыйспуу. Обучение истории Эстон­
ской ССР в о б щ е м к у р с е истории 
СССР. 

314. О. Нильсон. Изучение почвы в курсе 

физической географии СССР. 
317. Т. Лепиксаар. Влияние творчества 

учащихся начальных классов на их 
эмоциональное развитие. 

323. X. Саарсоо. О результатах п р е п о д а ­
вания математики по новой п р о г р а м ­
ме в VI классе. 

332. Э. Роовет. Разработка теории у р о к а 
как одна из актуальных п р о б л е м с о ­
временной м е т о д и к и . 

337. Э. Hoop, X. Рюутель. О б э к с п е р и м е н ­
те по обучению детей д о ш к о л ь н о г о 
возраста исходным математическим 
понятиям и об измерении результа­
тов этого обучения. 

344. Ы. Эланго, К. Мартинсон. О связях 
эстонских педагогов с Советским 
С о ю з о м в 1920—1930 гг. 
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