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40 AASTAT TAGASI
Nõukogude armee hiilgavad võidud fašistlike anastajate üle 1944. a. andsid tunnistust sellest, et 
võidupäev läheneb. Hitlerismivastase koalitsiooni ja kõigi vabadustarmastavate inimeste lootusi 
kajastades kirjutati «Pravda» uusaastanumbri juhtkirjas: «Koos oma liitlastega viime tänavu lõpule 
hitlerliku Saksamaa purustamise . . . Punaarmee ja meie liitlaste väed on Saksamaa piiri ääres ja asuvad 
lähtepositsioonidel hitlerlaste kindluse otsustavaks ründamiseks.»
194$. a. alguseks oli strateegiline olukord kujunenud täiesti soodsaks Nõukogude Liidule ja tema 
liitlastele. 1944. a. teisel poolel vabastatud Ida- ja Kagu-Euroopa maad olid asunud põhjalike 
rahvademokraatlike ümberkorraldusele teele. Ka nende relvajõud tugevdasid meie võitlusvõimet. 
Poola, Tšehhoslovakkia, Rumeenia ja Bulgaaria vägedes oli 1945. a. alguseks 29 diviisi ja $ brigaadi 
(ligi 3$0 000 meest), umbes 4000 suurtükki ja miinipildujat ning 200 tanki. 3. Valgevene rinde 
koosseisus võitlesid mehiselt lennuväepolgu «Normandia—Neman» prantslastest lendurid.
1945. a. alguseks oli Punaarmee fašistlikest anastajatest puhastanud kogu Nõukogudemaa, välja 
arvatud Läti loodeosa, Klaipeda ümbrus Leedus, ning vabastanud peaaegu kogu Kagu-Euroopa.
Ent vaenlasel oli veel võimalusi vastupanuks. Vaatamata fašistliku Saksamaa vägede arvulisele 
vähenemisele, oli nende kaitsetihedus veel üsna suur. Põhjus peitus selles, et Nõukogude armee
1944. a. II poole pealetungioperatsioonide tulemusena lühenes Nõukogude—Saksa rinne 4450 
kilomeetrilt 2250 kilomeetrile. See kulges 1945. a. algul mööda Kuramaa, Klaipeda piirkonna, Ida- 
Preisimaa, Poola, Tšehhoslovakkia ja Ungari territooriumi.
Meie Kõrgema Ülemjuhatuse Peakorter otsustas pärast põhjalikku olukorra analüüsi sooritada
1945. aasta algul kõikidel strateegilistel suundadel võimsad pealetungioperatsioonid. Püstitati 
järgmised põhiülesanded: 1. Vaenlase Ida-Preisimaa grupeeringu purustamine ning selle piirkonna 
vallutamine. 2. Vastase purustamine Poolas, Tšehhoslovakkias, Ungaris ja Austrias. 3. Jõuda välja 
Visla jõe suudme — Brombergi (Bydgoszci)—Poznani—Breslau (Wroclawi)—Moravska—Ostrava— 
Viini joonele.
Marssal G. Žukovi andmeil kinnitati peaietungiplaan 1944. a. novembri lõpul. Tugevdati ettevalmis­
tust pealetungiks, mille täpset algust ülemjuhataja J. Stalin ei nimetanud, kuid valmisoleku ajaks 
määrati orienteeruvalt 15.—20. jaanuar, hiljem nimetati 20. jaanuari. Abistamaks Ardennides 
raskustesse sattunud lääneliitlasi, alustati pealetungiga 12. jaanuaril.
Poola territooriumile oli Punaarmee jõudnud juba 1944. a. suvel Valgevene pealetungioperatsiooni 
ajal. Okupantide väljakihutamine Poolamaalt algas uue hooga 194$. a. jaanuaris.
Peakorter tegi Poolas Saksa fašistlike vägede purustamise ülesandeks 1. Valgevene ja 1. Ukraina 
rinde vägedele. Nendele pidid kaasa aitama 2. Valgevene rinde väed põhjast ja 4. Ukraina rinde 
üksused lõunast. Vislast lääne pool asuvate Poola alade strateegiline pealetungioperatsioon on 
tuntud Visla—Oderi operatsioonina (1. Valgevene rinde operatsiooni nimetati algselt Varssavi— 
Poznani operatsiooniks).
12. jaanuaril asusid pealetungile 1. Ukraina rinde (rinde juhataja marssal I. Konev)löögigrupeering 
ja 14. jaanuaril 1. Valgevene rinde (rinde juhataja marssal G. Žukov; oli sellel kohal 1944. a. 
novembri keskpaigast) väed. Pealetungi algul oli kahe rinde koosseisus kokku 2 200 000 meest, üle 
32 000 suurtüki ja miinipilduja, umbes 6500 tanki. Visla läänekaldal käisid 6 päeva rasked lahingud. 
Vaenlane osutas visa vastupanu, kuid Punaarmee purustas vaenlase kaitse ja kihutas ta lääne 
suunas.
Operatsioon arenes edukalt ning peakorter täpsustas 17. jaanuaril rinnete ülesandeid Oderi suu­
nal: 1. Valgevene rindele tehti ülesandeks hõivata hiljemalt 2.—4. veebruariks Budgoszci — Poznani 
joon: 1. Ukraina rinne pidi jätkama pealetungi Breslaule, jõudma 30. jaanuariks Oderi äärde 
Lesznost lõunas ning vallutama jõe läänekaldal tugiala. Rinde vasaku tiiva armeed pidid hiljemalt 22. 
jaanuariks vabastama Krakovi (vabastati juba 19. jaanuaril).
1. Valgevene rinde 69. armee ja 11. tankikorpus hõivasid tormijooksuga Radomi linna ning tungisid 
Lodzi suunas. Samal ajal läksid 47. ja 61. armee Varssavist põhja ja lõuna poolt mööda, ööl vastu 
17. jaanuari asus pealetungile Poola 1. armee kindral S. Poplawski juhtimisel, kellele jäeti au esime­
sena siseneda oma riigi pealinna. Poolakad tungisid pärast Visla forsseerimist 17. jaanuari hommi­
kul Varssavisse. Nende järel läksid linna ka Nõukogude armee väeosad.
Pärast raskeid lahinguid jõudsid 1. Valgevene rinde väed 29. jaanuaril Saksamaa territooriumile. Rinde 
peajõud jõudsid 1.—4. veebruaril Oderi äärde ja ületasid selle. 5. löögiarmee eelsalk polkovnik
H. Jessipenko juhtimisel forsseeris 31. jaanuaril Oderi ning vallutas tugiala Kienitzi—Rehfelde piir­
konnas. Siinkandis olid Nõukogude väed halva üllatusena hitlerlastele jõudnud 70 km kaugusele 
Berliinist.
3. veebruariks oli lõppenud Suure Isamaasõja suurimaid pealetungioperatsioone, mis oli arenenud 
500 km laiuses rindelõigus, ulatunud kuni 500 km sügavusse ning kestnud 23 päeva. Olid loodud 
platsdarmid Küstrini piirkonnas. Purustati 25 ja hävitati 35 vaenlase diviisi, hulk lahingutehnikat, 
saadi hulgaliselt trofeesid.
Samaaegselt pealetungiga Poolas toimus Punaarmee edukas pealetungioperatsioon Ida-Preisi­
maa!. Saksa militarism oli ammust ajast oma agressiivsete plaanide teostamiseks idas kasutanud Ida- 
Preisimaad ja Saksamaa poolt anastatud Poola põhjapoolseid alasid.
Kõrgema Ülemjuhatuse Peakorter tegi Nõukogude vägedele ülesandeks Ida-Preisimaa operat­
siooni käigus lõigata armeedegrupp «Mitte» (26. jaanuarist 1945 armeedegrupp «Nord») ära teistest 
Saksa fašistliku armee jõududest, surudeta mere äärde, killustada osadeks ja need ükshaaval hävitada. 
Selle ülesande pidid täitma 3. ja 2. Valgevene rinde (rindejuhataja armeekindral I. Tšernjahhovski 
ja marssal K. Rokossovski) väed Balti laevastiku (juhataja admiral V. Tributs) toetusel.
13. jaanuaril alustasid pealetungi 3. Valgevene ja 14. jaanuaril 2. Valgevene rinde väed. Veristes 
lahingutes purustati vaenlase kaitse, mis siin oli tugevam kui Poolas. Pealetung ei tulnud sakslastele 
ootamatult, nad olid selleks valmistunud, pealegi segas väga tihe udu (nähtavus 150—200 m) peale­
tungi esimestel päevadel lahingutegevuse jälgimist ning takistas lennuväe kasutamist.
Jaanuarikuu teisel poolel hakkas vaenlane meie vägede survel taanduma. Vallutati hitlerlaste 
kaitsevööndeid ning lõhuti nende grupeeringuid osadeks. 26. jaanuaril jõudsid kindral V. Võiski 
tankistid Elbingist põhjas Balti mere äärde. Lõigati ära Ida- Preisimaa grupeeringu taganemisteed 
läände.
Sakslased püüdsid deblokeerida Ida-Preisimaa grupeeringut, mõistes selle äralõikamise hävitavat 
mõju. 27. jaanuaril andis vaenlane vastulöögi Heilsbergist lääne poolt Marienburgi suunas mitme 
väeliigi 8 diviisiga. Läbimurdekatse likvideeriti.
Purustanud Tilsiti grupeeringu, arendasid 3. Valgevene rinde väed pealetungi Königsbergile. 30. 
jaanuaril möödusid nad linnast põhja ja lõuna poolt ning vallutasid suure osa Samlandi poolsaarest. 
Rinde vasakul tiival vallutati Mazury järvede piirkond. Umbes samal ajal hõivas parempoolne naa­
ber — 1. Balti rinne — tähtsa meresadama ja linna Klaipeda. Sellega oli Leedu NSV 28. jaanuaril 
fašistlikest anastajatest täielikult vabastatud.
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PARTEI OTSUSED ELLU

Koolides on
toredaid
kogemusi

SILVI-AIRE VILLO,
EKP Tallinna Linna Lenini Rajooni 
Komitee esimene sekretär

Uus kalendriaasta sunnib heitma pilku tehtu­
le. Õppeaasta alguses seadsime Lenini rajoo­
nis nagu kõikjal mujalgi konkreetsed ülesan­
ded pedagoogiliste kollektiivide ja üldsuse 
ette. Need tulenesid NLKP Keskkomitee april- 
lipleenumi (1984. a.) ja NSV Liidu Ülemnõu­
kogu poolt heakskiidetud üldharidus- ja kutse­
kooli reformi põhisuundadest ning sellest 
eripärast, mis käesolevale õppeaastale omane. 
Õppeaasta alguses osalesid kõik õpilased Tal­
linna ja Eesti NSV fašistlikest anastajatest 
vabastamise 40. aastapäeva tähistamises, 
mis oli heaks stardiks õppeaasta vältel tehta­
vale, et vääriliselt vastu minna Suures Isa­
maasõjas fašistliku Saksamaa üle saavuta­
tud võidu 40. aastapäevale. Kommunistliku 
kasvatustöö tõhustamise seisukohalt on eri­
lise tähendusega NLKP Keskkomitee otsused 
«Eesti NSV juhtiva kaadri osavõtust tööta­
jate hulgas tehtavast poliitilisest kasvatus­
tööst» ja «Komsomoli parteilise juhtimise 
edasisest parandamisest ja tema osatähtsuse 
suurendamisest noorsoo kommunistlikul kas­
vatamisel», samuti NLKP Keskkomitee pea­
sekretäri, NSV Liidu Ülemnõukogu Presii­
diumi esimehe seltsimees K. Tšernenko esi­
nemised noorsoo küsimustes. Just ülaltoodust 
tuleneb praktiliste küsimuste ring, mida iga 
koolipere (pedagoogiline kollektiiv, õpilasor­
ganisatsioonid, lastevanemad) parteialgorga- 
nisatsiooni juhtimisel täitma asusid, kaasa­
tes šeff- ja baasettevõtte esindajaid, laia üld­
sust. Iga kooli jaoks oli lähtepositsioon eri­
nev — see tase, milleni oli jõutud eelmisel 
õppeaastal, kõigi oma plusside ja miinustega, 
kordaminekute ja möödalaskmistega. Ent mi­
dagi oli ka ühist. See oli rajooni ühispere 
tunne: austus ja kohustus V. I. Lenini nime 
kandmisel. See oli teadmine: meie aeg esitab

enneolematult suuri nõudmisi nii nendele, 
kes õpivad, kui ka nendele, kes õpetavad. 
See oli soov olla ajastu vääriline.

Mis tahes uute ülesannete täitmises sõltub 
edu sellest, kuivõrd mõistetakse nende ole­
must, lahenduste teid. Täna võib öelda, et 
kooliuuenduse põhiideed on järjest omase­
maks saanud hariduselu organisaatoreile, 
õpetajaile, leidnud mõistmist majandusjuhti­
de ja lastevanemate hulgas. Õpetajate järje­
pidev enesetäiendamine teadusliku kommunis­
mi koolides ja EKP Keskkomitee Marksismi- 
Leninismi Ülikoolis on parim tee parteidoku- 
mentide uudsete ideede tundmaõppimisel, 
mis võimaldab asuda nende propageerimisele 
õpilaste ja lastevanemate hulgas, samuti toot- 
miskollektiivides. 1984. a. kevadel lõpetasid 
marksismi-leninismi ülikooli haridustöötaja­
te osakonna rajooni 35 õpetajat, muidugi 
oli hulgaliselt lõpetajaid ka teistes osakonda­
des, näiteks esteetika ja eetika osakonnas 
13 Lenini rajooni pedagoogi jne. 7. keskkooli 
direktor Linda Murs, õpetajad Maret Hololei, 
Urve Renel, Lorina Premet ja Ilme Naurits; 
10. keskkooli direktor Fred Oper, õpetaja 
Maie Kullamägi, 27. 8-kl. kooli õpetajad Maris 
Smirnova, Õilme Salu ja Lehti Lundve olid 
nende hulgas, kes õpingud marksismi-leni­
nismi ülikoolis lõpetasid. Nemad võivad kinni­
tada, et ülikoolist saadud teadmised ja vilu­
mused töös poliitilise kirjandusega on abiks 
propagandistitöös, õppeainete sisu politisee­
rimisel, seostamisel aktuaalsete sündmus­
tega meie partei ja riigi poliitilises elus. Selle­
pärast alustab igal sügisel uus rühm peda­
googe ja koolijuhte õpinguid marksismi­
leninismi ülikoolis. Nende hulgas on 19. kesk­
kooli õpetajad Natalja Obrezkova ja Liidia 
Rõbnikova, 34. 8-kl. kooli õpetaja Reet Kuz­
netsova, 2. keskkooli õpetaja Helen Joost, 
20. keskkooli õpetaja Diina Aarma, 39. kesk­
kooli õpetaja Irina Zapevalova ja paljud 
teised.

Õpetaja, kes on koolielu rütmi sisse elanud 
ega alusta esimest-teist õppeaastat, hindab 
oma teadmistele lisasaamise võimalusi. Äsja 
kõrgkooli lõpetanule tundub mõnigi kord, 
et selleks korraks on õppimised õpitud, ja kui 
üldse millestki vajaka jääb, siis praktilistest 
oskustest. Meie rajoonis töötab üle 800 üld­
hariduskooli õpetaja. Iga kuues on noor õpe­
taja. Suure tähelepanuga suhtutakse noor­
tesse kolleegidesse 20. ja 30. keskkoolis, 34. 
8-klassilises koolis. Mitmed noored õpetajad 
on väga tublid aineõpetajatena ja ühiskond­
likus tegevuses: Virve Määrin (7. kk.), Na­
dezda Ustjukova (19. kk.), Marina Romanova 
(30. kk.), Tiia Luuk (2. kk.), Mare Aruaas 
(39. kk.). Mare Aruaasa tuntakse kui Tallinna 
noorte õpetajate nõukogu esimeest, Tiia 
Luuk juhib samasugust nõukogu rajoonis. 
Nad on mõlemad noored kommunistid. Kui 
rajooni tuleb uusi noori õpetajaid, tahame 
igati aidata neil leida oma kohta koolikollek­
tiivis, rajooni õpetajate peres. Seepärast oleme



korraldanud õppeaasta alguses kohtumise 
partei rajoonikomitees. Selles osalevad rajoo­
ni partei-, majandus-, haridus- ja komsomoli- 
elu juhid. Sellisel kohtumisel saab noor õpe­
taja ülevaate kohaliku elu päevaprobleemi- 
dest, tunnetab, et tema tulek oli oodatud, 
tema nooruslikule energiale ja heale töösse­
suhtumisele loodetakse, teda lastakse ligi 
keerukate probleemide lahendamisele. Oota­
matult iseendale leiab noor õpetaja kohtu­
mise lõpuks veel tuge mõnele päris prakti­
lisele asjale (millegipärast oli koolis jäetud 
välja maksmata noorele spetsialistile ettenäh­
tu, tema aga arvas, et instituudist saadud 
viimane stipendium peab esimese palgani 
vastu pidama jms.). Nii tekib usaldus. Võe­
takse omaks rajooni juhtkonna soov: teha 
tööd südamega ja tulemusrikkalt. Edasi näi­
tab töö koolis, milleks suutelised ollakse.

Ei, vanemate õpetajate hulgas pole veel 
lakanud nurisemised noorte kolleegide aad­
ressil. Arvan, et põhjuseks pole sugugi vaid 
n.-ö. oma aja ja nooruse ülistamine. Eks mõni­
gi noor õpetaja anna ise põhjust. Esineb dist­
siplineerimatust, kohusetundetust, passiiv­
sust. Ei suudeta arvestada õpilase isiksust, 
rõhutatakse oma üleolekut . . . Niisugused 
noored õpetajad vajavad kolleegi tarka nõu­
annet.

Juba mitu aastat järjest on rajooni kesk­
koolide õpetajatest üle 100 noore asunud 
omandama pedagoogilisi erialasid. Sageli 
leitakse tee tagasi oma kooli (20. kk., 28. 
8-kl. kool jt.). Tähendab oleme asunud ühe 
olulisima kooliuuenduse mõtte elluviimisele — 
õpetaja elukutseks ettevalmistamisel peab 
noortele olema baasettevõtteks nende oma 
kool.

Sellega seonduvalt ühest ettevõtmisest. 
Tallinna Pedagoogilise Instituudi ja Lenini 
rajooni ühistest huvidest lähtuvalt sündis 
möödunud õpetajate päeva künnisel nn. tu­
levase õpetaja klubi, mõelduna nendele kesk­
koolilõpetajaile, keda huvitavad õpingud 
TPedl-s, pedagoogi elukutse. Praegu on veel 
vara ütelda, kas õppejõudude vaev end ta­
sub, kas klubile võiks pikemat eluiga ennus­
tada, kuid üks on küll selge — tegevus klu­
bis aitab noorel inimesel selgusele jõuda oma 
otsustuse õigsuses.

Hoolitsus pedagoogilise kaadri eest on see 
peamine lüli ahelas, mis võimaldab meil saa­
vutada lõppkokkuvõttes häid tulemusi õppe­
kasvatustöös.

Sellepärast on EKP Tallinna Linna Lenini 
Rajooni Komitee järjekindlalt suunanud koo­
lide parteialgorganisatsioone tugevdama tööd 
pedagoogilise kaadri ideelis-poliitilisel kasva­
tamisel, tõstma nõudlikkust õpetaja-kasvataja 
põhirolli täitmise suhtes, kindlustama õpe­
tajatest kommunistide eeskuju õpilaste kom­
munistliku maailmavaate kujundamisel, nen­
de ühiskondlik-poliitilise aktiivsuse suurenda­
misel. Me kasutame sellel eesmärgil kõige

erinevamaid töövorme. Praegu valmistume 
järjekordseks õpetajatest kommunistide üle- 
rajooniliseks koosolekuks. Korraldame õpeta­
jatele ülerajoonilisi poliitpäevi, kus on koh­
tutud EKP Keskkomitee büroo liikmete ja 
liikmekandidaatidega, meie vabariigi teiste 
juhtivate töötajatega, teadlastega. Hiljuti ko­
gunesid rajoonikomitee saali koolijuhid ja ve­
ne keele õpetajad eesti õppekeelega koolidest, 
et arutada EKP Keskkomitee XVI pleenu­
mil seatud uusi ülesandeid, vene keele õpeta­
mise täiustamise teid. Õpetajatega kohtume 
seminaridel, informatsioonitundides jne. Kuid 
loomulikult peame eriti tähtsaiks neid vest­
lusi ja kokkusaamisi, mis toimuvad koolis: 
tunnis, vahetunnis, üritustel, koosolekutel, 
poliitpäevadel või -õppustel; kõige piduliku­
matel hetkedel (1. september, kooli aastapäev, 
nimikangelase päev, lõpuaktus) või kõige 
töisemas meeleolus (eksamil, laupäevakul, 
õppusel, tunnis, partei- või komsomolikoos- 
olekul). Niiviisi avaneb partei rajoonikomi­
tee töötaja ees kool seestpoolt, õpetaja koos 
oma raske töö resultaadiga. Meie rajooniko­
mitee, võiks öelda, on koolilembene. Kooliga 
suhtlevad meelsasti kõik töötajad, mitte ainult 
koolidega tegelev instruktor ja sekretär. Siit 
ka ühine huvitatus, jõukohane abi ja kaasa­
löömine koolide igapäevaprobleemide lahen­
damisel.

Möödunud aruande- ja valimiskoosolekud 
koolide parteialgorganisatsioonides näitasid, 
kuivõrd õpetajaskonna avangard on endale 
selgeks teinud eesseisvad ülesanded ja milli­
seid teid ning vahendeid nende lahendami­
seks näeb, kuidas kavandab mobiliseerida 
kollektiivi eesseisvas töös.

Tähelepanu keskmes olid niisugused prob­
leemid nagu õpilaste kommunistliku ja pat­
riootilise kasvatuse tõhustamine, töökasva­
tuse ning kutsesuunitluse parandamine, kom­
somoli- ja pioneeriorganisatsiooni tegevuse 
parteilise juhtimise süvendamine jms. Neid 
ja teisi koolitöö aspekte käsitleti kommunisti 
vastutustundega, hinnates saavutatut kriiti­
liselt, nende nõudmiste kõrguselt, mis on esi­
tatud NLKP Keskkomitee vastavates otsus­
tes. Märkimist väärib kommunistide suur 
aktiivsus aasta tähtsaimal parteikoosolekul. 
Enamikust koosolekutest võtsid osa kõik kom­
munistid, väikesearvulistes organisatsioonides 
võtsid kõik osa ka arutelust. Oleme tähele 
pannud, et kommunistide innustamisel kooli 
ees seisvate ülesannete lahendamisele on sage­
li otsustav algorganisatsiooni sekretäri ees­
kuju ja kogemuste pagas.

Tallinna 10. keskkooli parteialgorganisat- 
siooni juhib juba palju aastaid õpetaja Milvi 
Noorma, 20. keskkoolis — Helve Rosberg, 
47. keskkoolis — Sirje Jürikivi, 39. keskkoo­
lis — Valentina Kukuškina, 27. 8-klassilises 
koolis —■ Kaie Peetermann. Staažikad alg­
organisatsioonide sekretärid on tõelised auto­
riteedid pedagoogilises kollektiivis ja toeks 
koolij uhtidele.



Nad hoiavad tähelepanu keskmes alati pea­
mise; niisugune parteialgorganisatsioon ei 
lahustu kooli pisiprobleemides, vaid lahen­
dab järjekindlalt suuri.

Võtame näiteks töökasvatuse ja kutsesuu­
nitluse olukorra. Siin on palju, millega rahule 
ei saa jääda. Puudub kindel süsteem töökas­
vatuses, õpilaste tööõpetuse, ühiskasuliku töö 
ja tööpraktika korraldamisel esineb formaal­
sust, organiseerimatust, materiaalbaas on 
kohati nõrk. EKP XIV pleenumil märkis sm. 
K. Vaino: «... ei ole lihtne eraldada vaja­
likul hulgal töökohti, toorainet, materjale ja 
moodsaid seadmeid ning valida tööks lastega 
asjatundlikke, tarku ja häid juhendajaid. 
Ent seda tuleb teha juba nüüd, uuest õppe­
aastast, ootamata ära aega, mil luuakse täie­
likult kõik tingimused, sealhulgas ka mate­
riaalbaas». Tõepoolest, teel õpilaste (tootmis)- 
töö paremaks korraldamiseks on mitmeid ka­
risid. Ettevõte, kus pakutakse koolinoortele 
primitiivset töötegemise võimalust ja kool, 
kus oodatakse, millal šeff- ja baasettevõte 
teeb, toob, muretseb, kutsub, organiseerib . . ., 
ei ole kumbki oma kohust mõistnud. Üks näeb 
õpilastes lisatööjõudu, teine võib abi ootama 
jäädagi. Rajoonis on kahjuks ka niisuguseid 
näiteid tublide koostööpartnerite kõrval. 
Tootmiskoondise «Vasar» peadirektor Ants 
Viigis alu, «Baltika» peadirektor Benjamin 
Pivnik, H. Pöögelmanni nim. Elektrotehnika 
Tehase direktor Taivo Uffert, Ehituse Mehha­
niseerimise Trusti juhataja Vladimir Tšikin- 
jov ja muidugi mitmed nende tootmisjuh­
tide abilised on niisugused inimesed, kes kooli 
vajadused seavad sama kõrgele kui tootmis­
plaanide täitmise. Ka kondiitrivabrik «Ka­
lev» (direktor Jüri Kärk) on heaks šefiks 
47. keskkoolile, tootmiskoondis «Silikaat» 
(direktor Leonhard Liiv) — 30. keskkoolile. 
47. keskkooli õpilastel on olnud juba pikka 
aega võimalus töötada «Kalevi» tsehhides 
kogu õppeaasta vältel, «Vasaras» ja Piima­
kombinaadis töötasid aga tänavu esimest 
aastat õpilasmaleva rühmad šeflusalustest 
koolidest. Enamik koole aitas töökollektiivi­
del täita oma kohustusi kolhoosipõldudel 
sügisesel koristus perioodil. Ja ega tegevus 
tehnikaringiski pole töö mängimine. Ent õige 
on seegi, et praegune koostöö tase ei vasta 
veel koolireformis seatud eesmärkidele, on 
vaid baasiks, et edasi minna. 2. keskkooli 
kommunistid esitasid, näiteks, õigustatult 
kõrgemaid nõudeid H. Pöögelmanni nim. 
Elektrotehnika Tehasele ja «Baltikale», kuid 
märkisid samal ajal ka omapoolset passiiv­
sust. Küllap on nii õiglane. Arvan, et pers­
pektiivne on seegi, kui koolid otsivad pare­
mat koostööd kutseharidussüsteemi õppeasu­
tustega.

EKP Keskkomitee pleenumil, kus arutati 
NLKP Keskkomitee otsust «Eesti NSV juh­
tiva kaadri osavõtust töötajate hulgas teh­
tavast poliitilisest kasvatustööst» tulenevaid 
ülesandeid, tõstatati täie teravusega nõue

parandada elanikkonna, eeskätt noorsoo klas­
sikasvatust, internatsionalistlikku ja patrioo­
tilist kasvatust. See tähendab, et me peame 
paremini ära kasutama eesti töölisklassi 
kuulsusrikast revolutsioonilist ajalugu, tema 
ja vene proletariaadi ühist võitlust tsaari 
isevalitsuse vastu, nõukogude võimu eest 
Eestis.

«Klassikasvatus tänapäeval,» rõhutas sm. 
K. Vaino, «see on ka püha mälestus neist, 
kes andsid oma elu, vabastades 40 aastat 
tagasi Eesti saksa fašistlikest röövvallutaja- 
test, see on ka tänu suurele vene rahvale, 
kõigile vennasrahvaste^ nende omakasupüüd­
matu abi eest rahvamajanduse sõjajärgsel 
taastamisel ja Eesti muutmisel kõrgesti are­
nenud tööstus vabariigiks.»

Koolipraktika analüüs näitab, et õpilaste 
klassikasvatuses tuleks järjepidevamalt pro­
pageerida sotsialismi eeliseid, tehes seda argu­
menteeritult ja läbimõeldult. Kui õpetaja 
jääb lihtsalt lootma ümbritseva reaalse tege­
likkuse mõjule, aitamata seda analüüsida ja 
mõista, saab otsustavaks läänelik väline «vit­
riin». Teisisõnu, mõnikord tuleb õpilasi lausa 
kättpidi viia ja juhatada, et nad lõppkokku­
võttes ise õiged järeldused teeksid. Klassi­
kasvatuses on oluline koht patriootilisel ja 
internatsionalistlikul kasvatusel, sõpruse tu­
gevdamisel Nõukogude rahvaste vahel.

Rajooni koolides on selles töös toredaid 
kogemusi. 23. keskkoolis õnnestusid suure 
emotsionaalse ja poliitilise laenguga miitin­
gud «Maailmale rahu!», «Sõjale ei!», sõjalis- 
patriootiliste laulude konkurss, ühine pionee- 
rikoondus 47. keskkooliga «Maailma rahvas­
tele on vaja rahu», filmi «Zoja» ü his arutelu. 
30. keskkooli pioneerid koguvad materjale 
Tallinna-nimeliste sõjaväeosade kohta, 39. 
keskkoolil on südamlikud sõprussidemed Elä­
in ue hit uskombinaadi sõjaveteranidega. 7. ja 
26. keskkoolil (need on erineva õppekeelega 
koolid) on ühised ettevõtmised traditsiooniks 
saanud kõige erinevamates koolielu valdkon­
dades, ühendades nii õpilasi kui õpetajaid. 
23. ja 47. keskkooli (samuti erineva õppekee­
lega) õpilased töötasid koos õpilasmaleva 
rühmas.

Seda laadi tegevus innustab lapsi õppima 
vene keelt. Edasi oleneb aga paljugi vene 
keele õpetajast. Käesoleval õppeaastal õpe­
tab Lenini rajooni koolides vene keelt 61 õpe­
tajat, nendest 93 %-l on kõrgem haridus (57), 
alla 3 aasta staaži on 19 õpetajal, ligi 20 
aastat — 21 õpetajal. Seega on tegemist ko­
genud staažika ja noore kaadri sobiva suh­
tega, mis peaks andma häid tulemusi. Koo­
liti on aga olukord erinev. Kui 20. kesk­
koolis on stabiilne vene keele õpetajate kaa­
der, siis 2. keskkoolis ja 28. 8-kl. koolis on 
nende vahetuvus suur, lepitakse kohakaaslas- 
test tunniandjatega. Ent enamikku vene keele 
õpetajaid iseloomustavad kõrge vastutustun­
ne ja pedagoogiline meisterlikkus, loome ot­
singud ja püüd saavutada häid tulemusi õppe-



töös. Oma vaba aega kasutavad nad aine- 
kabineti sisustamiseks, uute näitvahendite 
jä didaktiliste materjalide koostamiseks, klas­
siväliseks tegevuseks vene keeles. Nende õpi­
lased omandavad programmi ja praktilised 
kõne vilum used, julguse suhelda ja esineda 
vene keeles. Niisuguseid õpetajaid on igas 
koolis: Raissa Korotkova ja Pilvi Aasmäe 
(2. kk.), Linda Tõnnov ja Valeri Kutukov 
(7. kk.), Natalja Bondarenko (10. kk.), Eda- 
Vaike Stoitšesku ja Ilme Tults (20. kk.), Svet­
lana Popkova ja Maria Smirnova (27. 8-kl.
kool). Jevgenia Pärnik ja Rosalia Virga (34. 
8-kl. kool) jne. Samal ajal juhtub inspektor või 
külaline partei rajoonikomiteest ka nõrgalt 
ettevalmistatud tundidesse, õpetaja juurde, 
kes rajooni parimatest kogemustest lugu ei 
pea, neid tundma ei õpi ega rakenda. Ei 
ole siis õpilaste teadmiste tasegi kiita ega 
saa kõnelda keele õpetamise kasvatuslikest 
külgedest. Esimesel õppeveerandil külastatud 
40 vene keele tundi andsid õiguse teha nii 
meeldivaid kui kriitilisi järeldusi õpetajate 
töö kohta rajoonis. See analüüs sai lähteko­
haks vene keele õpetajate ülerajoonilisel nõu­
pidamisel.

Hästi korraldatud aineõpetus on eelduseks 
sisukale venekeelsele klassivälisele tegevusele. 
7. keskkooli vene keele õpetajate eestveda­
misel valmistutakse igal aastal võidupühale 
pühendatud pidulikuks koosolekuks. See üri­
tus toimub vene keeles ja lõpeb lillede pane­
kuga Vabastajate ausamba jalamile. 29. 8-kl. 
koolis on vene keele kuu raames hulgaliselt 
huvitavaid üritusi. 27. 8-kl. koolis tegutseb 
nukuteater vene keeles (õpetaja S. Popkova), 
siin harjutakse lugema ka venekeelseid raa­
matuid, kuulatakse heliplaate, õpitakse NSV 
Liidu rahvaste tantse. 39. keskkooli eestveda­
misel korraldasime möödunud maikuus esma­
kordselt võidupüha tähistamiseks eesti õppe­
keelega koolides õpilaste temaatilise kontserdi. 
Selles venekeelses ürituses osales 200 last.

Hoolikalt valmistutakse 7, keskkoolis Lenin- 
gradi-ekskursiooniks, mis on mõeldud pari­
matele vene keele valdajatele. Eelnevalt õpi­
takse tundma kangelaslinna, viiakse sõprus­
kooli kaasa meie vabariiki tutvustav prog­
ramm. Nõustugem, et niisugune töö annab 
häid tulemusi õpilaste patriootilisel ja inter­
natsionalistlikul kasvatamisel, kujundab kom­
munistlikke tõekspidamisi. Sellepärast on sea­
duspärane, et nii partei rajoonikomitee kui 
parteialgorganis atsioonid tunnevad pidevat 
huvi vene keele õpetamise olukorra vastu. 
Me oleme arutanud seda rajoonikomitee bü­
rool, praegu kontrollime otsuse täitmise 
käiku. Parteilise hinnangu andmine õpetaja 
tööle on alati innustanud, aga ka kohustanud. 
Parteiorganite konkreetne tegevus ja kõrge 
nõudlikkus eeldab samal ajal ka haridusosa­
konna (tema metoodilise kabineti), kooli aine­
sektsioonide praktilist abi õpetajale, sihi­
pärast positiivsete kogemuste levitamist, nen­
de tegemist kättesaadavaks.

Ja veel ühest küsimusteringist: koolide 
komsomoli- ja pioneeriorganisatsiooni partei­
lisest juhtimisest kui nende tegevuse edukuse 
peamisest tagatisest. EKP Lenini Rajooni 
Komitee arutas seda probleemi hiljuti oma 
pleenumil. Leidsime, et koolinoorte kommu­
nistlikul kasvatamisel on nii õpilaste kui ka 
õpetajate komsomoliorganisatsioonidel nii 
suured ülesanded, et nende lahendamine nõuab 
komsomoli parteilise juhtimise stiili ja kom­
somoli oma töö parandamist. Ja oluline on, 
et kõik kooli kommunistid osaleksid töös kom­
munistlike noortega. Öpilaskomsomoli partei­
lise juhtimise omapära ongi selles, et kui kõi­
gis teistes komsomoliorganisatsioonides töö­
tavad noored kommunistid, siis õpilaste kom­
somoliorganisatsioonis seda tugipunkti ei ole 
ning seda enam tuleb tegelda komsomoliak- 
tiivi kasvatamise ja õpetamisega.

Tundub, et Lenini rajooni koolide partei­
organisatsioonid mõistavad seda tõde üha 
sügavamalt. Regulaarselt analüüsitakse kom­
somolitöö olukorda parteikoosolekutel, partei- 
büroo istungitel. Kommunistid juhendavad 
komsomolikomitee sektorite tegevust. 20. 
keskkoolis on juba mitu aastat kommunistide 
vahel n.-ö. ära jaotatud ka klassiorganisat- 
sioonid ja see praktika (kui klassijuhataja 
ei ole kommunist) õigustab end täiesti. Pea­
mine tulemus on selles, et komsomolitöö ras­
kuspunkt on tõesti üle viidud klassiorgani- 
satsioonidesse, ei rahulduta ainult hästikor­
raldatud ülekooliliste ürituste tasandiga.

Samal ajal on koolikomsomoli parteilises 
juhtimises ja pedagoogilises suunamises alati 
oht, et kaldutakse pisihooldamisse, kärbitakse 
õpilaste omaalgatust ja iseseisvust. Tähen­
dab, on vaja suurt pedagoogilist takti, et 
õpilastele jääks kogu eluks tunne: meie ise 
tegime, otsustasime, organiseerisime. Toime­
kad komsomoliorganisatsioonid on 26., 7., 
19., 23. ja 47. keskkoolis. Peamine — noored 
tunnetavad, et ees on avarad tegutsemisvõi­
malused (hoolitsus veteranide ja vanurite eest, 
avaliku korra kaitse, kooliümbruse ja rajooni 
haljasalade heakorrastamine jpm.), nad saa­
vad rakendada oma võimeid ühiskonnakasu­
likult. Partei rajoonikomitee on püüdnud igati 
kommuniste orienteerida nii, et ei nurisetaks, 
virisetaks ega tõreletaks noortega, vaid töö­
tataks nendega, koos komsomoliga, mitte 
komsomoli eest.

Niiviisi püüame täita partei ülesannet, kä­
sitledes noorsoo kasvatamist kui partei, riigi 
ja üldrahvalikku üritust. Kogu sotsialistliku 
ülesehitustöö praktika veenab, et töö noor­
sooga on edukas siis, kui sellega tegelevad 
partei ja komsomol ning kõik ühiskondlikud 
institutsioonid, ühiskonna poliitilise süsteemi 
lülid.



JÜRI KAUK

Otsinguliselt

Koolireformist tulenevalt elab kooli ja šeff- 
ettevõtte koostöö iile otsekui teist noorust, 
kogub uut jõudu. Koos tehakse tulevikuplaa­
ne, kavandatakse konkreetseid abinõusid õpi­
laste töökasvatuse ja kutsesuunitluse täius­
tamiseks.

Partei ja valitsuse otsuste elluviimine nõuab 
loovat lahenemist, eeldab uute meetodite ja 
vormide otsinguid. Mida šeflustöös seni korda 
saadetud ja mis edasistes plaanides kavas, 
sellest andsid nõusoleku rääkida Tootmis­
koondise «Polümeer» direktor JÜRI KAUK ja 
Tallinna 22. keskkooli direktor INDREK SIIR 
Lubatudl päeval ja kellaajal kogunes aga 
«Polümeeri» hubasesse nõupidamisteruumi 
veidi arvukam seltskond. Esimest aastat töö­
tav kooli direktor oli endale abiks võtnud 
oma asetäitja õppe-kasvatustöö alal ERIKA 
TIMUSKI ja asetäitja majandusalal LEO 
SOOTSL «Polümeeri» direktor aga oma ase­
täitja AARNE PRINTZTHALI, kaadriosa­
konna juhataja HELVE LELOVI ja ameti­
ühingukomitee esinaise TIIU TAIMLA. See 
on igati mõistetav, sest kui tahame šeflustõöst 
sellele praegu vajalikul tasandil kõnelda, pole 
see üksnes kahe mehe asi, vaid kahe kollektiivi 

q suur ühisettevõtmine. Nii kujuneski välja 
О grupiintervjuu.

MEIE INTERVJUU

Kõigepealt vahest mõni sõna mõlema osapoole 
üldiseloomustuseks.

Kümme aastat tagasi moodustatud Toot­
miskoondisest «Polümeer» on kujunenud üks 
arvestatavamaid tarbekaupade valmistajaid, 
kelle toodang hõlmab üle 500 nimetuse. Kes 
meist ei teaks «Polümeeri» täispuhutavaid 
ja vahtkummist lelusid, hokilitreid, mitut 
sorti palle, nööpe . . . Uhiuues Suur-Sõjamäe 
peaaegu täieliku automaatika ja maailma 
standardi tasemel seadmetega tsehhis aga 
alustati pestava tapeedi, harjasmattide ja 
polüvinüülkloriidkile tootmist, millest muu 
hulgas hakatakse peagi valmistama värvi­
kirevaid vihmakeepe lastele ja naistele.

Töötajaid on koondises praegu ligemale 
poolteist tuhat, neist kuni 30-aastasi 210. 
Töötajate keskmine vanus on 49. — 50. elu­
aasta vahel. Seega vajab kaader peagi hädasti 
noorendamist, milles ka šef lusaluse kooli lõpe­
tanuil võiks oma roll olla. Kutsealasid on 
koondises tohutu hulk: plastivalajad ja -kee­
vitajad, mänguasjade liimijad, nööbivalmis- 
tajad, kummitoodete stantsijad ja valtsijad 
jne. Läbivatest kutsealadest on esindatud ligi 
poolteist sada, millest enamiku väljaõpeta­
mine toimub kohapeal. Töötajate põhikon­
tingendi moodustavad naised, keda koondises 
tuhande ringis ja kelle töö seal pole kaugeltki 
kergete killast.

Tallinna 22. keskkoolis õpib praegu 680 õpi­
last, keda õpetavad 42 põhikohaga ja 7—8 
kohakaaslasest õpetajat, kellele lisandub 10 
muusikaõpetajat muusikaklassidest (b-klas- 
sid). A-klasside õpilased on seni polütehni- 
lise tööõpetuse korras omandanud baasette- 
võtte, Tallinna Piimakombinaadi abiga pii­
manduse eriala. Tänavu asutakse õppima 
rajooni ÕTK-s, kus õpilastele jääb teatav vali­
kuvõimalus, mis peaks ka koos šefiga võimal­
dama tulevase tööjõu saamise rada sisse 
tallata . . .

Nüüd aga asja juurde. Kuidas on seni välja 
näinud koondise ja kooli koostöö, milles see 
on avaldunud?

T. Taimla:Seflusleping 22. keskkooliga on 
sõlmitud hulk aastaid tagasi. Kogu selle aja 
jooksul on meil olnud head ja sõbralikud 
suhted. Oleme püüdnud kooli igati abistada, 
millega suutnud, samuti on kool meie palvete­
le ja soovidele vastu tulnud.

MEIE INTERVJUU
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Igal aastal oleme osaliselt kooli ja osaliselt 
koondise materjalidega teinud kooli ruumide 
sanitaarremondi, võimaldanud majandus- 
vedudeks autot. Koondise puhkebaasis Aegna 
saarel on koos käinud kooli aktiivilaager. Igal 
aastal on korraldatud koolis «Polümeeri» tut­
vustav päev, õpilastega on käinud tutvumas 
tööeesrindlased, peetud spordivõistlusi. Ka 
oleme koolile andnud mittestandardseid män­
guasju õpilaste premeerimiseks (viktoriinid 
jmt.). Ühingu «Teadus» kaudu oleme maks­
nud koolis peetud loengute eest, kandnud koo­
lile üle raha õpikute tarvis. Meie koondise 
komsomolialgorganisatsiooni sekretär Aarne 
Veljand on olnud EÕM-i 22. keskkooli rühma 
komandör. Meie komsomoliorganisatsiooni 
esindaja on alati käinud kooliaasta alguse 
aktusel ja lõpuõhtul. Peoõhtutel on käidud 
korda pidamas.

Koondise tutvustamiseks oleme korralda­
nud õpilasekskursioone. Võimaluse piires and­
nud tööriistu ja metalli tööõpetuse tundideks.
J. Kauk: Lisan siia koondise tööjõuabi kooli 
õppekabinettide väljaehitamisel, mida kavat­
seme jätkata. Kõige suuremaks tööks peame 
seda, kui neli aastat tagasi kooli keskkütte- 
süsteem lõhki külmus ja me oma peamehaa- 
nikuteenistuste abiga suutsime kooli katastroo­
filisest olukorrast päästa. Meie ehitusmehed 
on abiks olnud kooli piirdeaedade ja katuste 
remontimisel, samuti akende klaas im isel. Ole­
me katsunud teha kõik, et tagada normaalne 
igapäevane koolielu.
I. Siir: Ka tänavu sügisel lõhkusid huligaanid 
hulk aknaklaase — taas kindlustas normaal­
se õppetöö just koondis.

Vahest mõni sõna ka koolipoolsest abist?

J. Kauk: Meile on alati teretulnud olnud kooli 
abi heakorrastus- ja töölaupäevakutel, et 
saaksime oma inimesi ära kasutada põhiliselt 
tööprotsessis. Ka on vanemad õpilased abiks 
käinud meie šeflusaluses « Rahva Võidu» kol­
hoosis. Meie poolt on olnud õpilaste vedu ja 
toitlustamine. Nii on saanud osa töötajaid 
toodangut anda, sest plaanid tuleb täita.

Kooli isetegevuslased on esinenud meie ok­
toobri- ja maipühade aktustel, tööjuubilari- 
dele. See on olnud vahelduseks kunstimeist- 
rite esinemistele, loonud sooja ja meeldiva 
meeleolu. Seda enam, et meie töötajad on põhi­
liselt eakamad inimesed.

MEIE INTERVJUU

INDREK SIIR
I. Siir: Meie koolil on see lihtne, sest meil on 
ju muusikakallakuga klassid.

Eespool juba leidis mainimist koondise vaja­
dus noore kaadri järele. Kuidas saaks pare­
mini propageerida töölise elukutset, võima­
lust ameti-ja haridusredelil edasi jõuda? Mida 
peaks sellest kajastuma koolis?

E. Timusk: Igal aastal on meil olnud «Polü­
meeri» päevad, mil tutvustatakse koondist ja 
tema tooteid. Näitust külastavad klassid orga­
niseeritult, järgnevad vestlused aineõpetajate 
ja klassijuhatajatega. Õhtul on külas koondise 
esindajad. Koolil on väike ruum ike kutsesuu- 
nitlusmaterj alidega suuremate ettevõtete, 
kutsekoolide ja tehnikumide kohta. «Polü- 
meeristki» on kaust olemas, kuid kahtlemata 
on veel hulganisti kasutamata võimalusi.
J. Kauk: Kui ÖTK pakub õpilastele suurema 
valiku võimalust, siis tähendab see seda, et 
koolis peame aegsasti hakkama tegema pers­
pektiivset kutsesuunitlust mõlemapoolseid 
huvisid silmas pidades.

Üks asi on elukutseid ja toodangut tutvus­
tada. Teine aga propageerida tööliselukutseid 
ja seda, kuidas koondis valmistab tööliste 
hulgast ette edaspidist juhtivat kaadrit, kesk­
astme juhte. Etapp-etapilt, et inimene läheks 
edasi Sageli unustame aga sellise perspektiivi 
pakkumata.

A. Printzthal: Seda on ilmtingimata vaja. 
«Polümeeri* päeval püüdsingi noortele selgeks
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teha, et töölisena alustada ei tähenda püüd­
luste lõppu. Õppimisvõimalusi on meil palju, 
kuid eriala kindlamaks valikuks tuleks ikka 
enne ka tegeliku töö hõngu tunda. Meil on 
koondises palju neid, kes alt peale hakanud. 
Ka mina ise. Olen lõpetanud kunagi tööstus­
kooli, siis keskkooli, seejärei tehnikumi ja 
Tallinna Polütehnilise Instituudi. Kui palju on 
praegu noori, kes unistavad TPI-st, ei tunne 
aga lähemalt ühtegi seal õpetatavat eriala.
E. Tim usk: Eks kooliski või vahel kuulda: 
«Kui ei viitsi õppida, on su koht tehases.» 
Tööliselukutse pole veel au sees.
J. Kauk: Lisan veel mõned näited juuresoli­
jate kohta. Tiiu Taimla töötas kunagi nööbi- 
tsehhis, siis edutati ta meistriks ja vanem­
meistriks, seejärel valiti ametiühingukomitee 
esinaiseks. Helve Lelov oli varem sekretär- 
masinakirjutaja, seejärel kaadri vaneminspek­
tor, nüüd — kaadriosakonna juhataja. Koon­
dises on pidev noorte edutamise tendents. Oli 
ka noori, kes selleks vajasid eriharidust. Ra­
kendasime koondises tööle kaheaastase õppe­
ajaga majandustehnikumi grupid, mille lõpe­
tajad said majanduse jmhtimise organiseeri­
mise kallakuga ökonomisti kutse. Kaugõppe- 
keskkooliga käib meil samasugune koostöö. 
A. Printzthal: Ilmselt maksame veel lõivu 
kunagisele tendentsile massiteabes, kus rää­
giti vaid sellest, kust ja kui palju kõrgkooli 
mindi. Seda sisendati päevast päeva. Sellist 
hoiakut on raske muuta, sest need, kes selle 
süsti said, on praegu ise lapsevanemad. Ja 
kas praegugi kirjutab keegi sellest, et meie 
vabariigi parim lukksepp on lõpetanud näi­
teks Tallinna 22. keskkooli?
J. Kauk: Jah, kodune miljöö loeb tõesti palju. 
Loeb see, kas inimene tunneb end ettevõtte 
peremehena. Kummatigi on see ta teine kodu.

Räägime oma inimestele alatasa, et kaks kol­
mandikku valgest ajast ja paremast elueast on 
nad tööl koondises ning kui nad oma töö­
kohasse hästi ei suhtu, on väga raske elada. 
Seetõttu on ka ülimalt oluline, et oma 
tööst ja ettevõttest räägitaks kodus hästi.
I. Siir: Olen noor koolidirektor ja mind huvi­
tab, kuidas suur ettevõte reageerib kooli tea­
tele, et laps ei käi koolis?
H. Lelov: Ilmtingimata reageerime. Oleme 
isegi oma töötajate laste õppeedukust aruta­
nud. Kuid mõni teade paneb hämmelduma: 
peaaegu kõigis ainetes ühed-kahed. Mida siin 
meiegi suudame ära teha? Neid küsimusi 
oleme arutanud ennetusnõukogus lapse, lapse­
vanema ja pedagoogi osavõtul. Niipea, kui 
kahest viimasest üks osapool puudub, kujuneb 
arutelust ühepoolne tagaselja süüdistamine, 
mistõttu oleme sellest loobunud.

Häid lapsevanemaid premeerime ja auta- 
sustame aukirjaga kooli teate põhjal.

Eespool oli juttu sellest, et õpilased käivad 
koondises esinemas. Kas poleks mõeldav ka 
õpetajatepoolne pedagoogiline propaganda?

T. Taimla: Aastaid tagasi oli meil 22. kesk­
kooli õpetajatelt loengusari Seda tasuks kind­
lasti korrata.
J. Kauk: Väga sobilik oleks see tsehhides 
lõunavaheaegadel — nii jõuaks see ka nende 
lapsevanemateni, kes ise meelsasti kooli ei 
lähe. Paljuks ei pea me sedagi, kui koondise 
spetsialist läheb rääkima klassijuhatajatundi.

öeldakse, et oma silm on kuningas. Seega ka 
mõni sõna õpilasekskursioonidest.

J. Kauk: Et me toodame ka mänguasju, taha­
vad meile tulla enamasti 4. ja 5. klassid, mis



on aga vastunäidustatud meie töö tervistkah­
justava iseloomu tõttu. Liiatigi kujunes meil 
rumal komme — iga töötaja pistis lapsele 
mingi kanni pihku. Hiljem võisime neid lõhki- 
puhutud lelusid näha koondise ümberkaudsel! 
tänavail. Keelasin selle rangelt ära — see 
on sotsialistliku omandi riisumine, mille eest 
tuleb palgast kinni pidada. Vajaduse korral 
võib tsehhijuhataja anda grupijuhi kätte mee­
ned koolis jaotamiseks. Igasugune saamaiha 
ei tohi olla ekskursioonipaiga valiku põhju­
seks.

Oleme otsustanud, et võtame õpilasekskur- 
sioone vastu alles 9. klassist alates, mille 
suhtes teeme erandi šeflusalusele koolile — 
sealt võtame edaspidise kutsesuunitluse huvi­
des vastu ka 6. ja 7. klassi õpilasi. Pärast eks­
kursiooni oleme valmis ka 30—40-minutiseks 
vestluseks, et õpilaste arvamusi kuulda saada.

Küllap teie ettevõte vajab seda vestlust eriti, 
sest töötingimused ei ole kerged ja töögi koha­
ti üksluine. Kuuldavasti ei tööta teil ühtki 
šeflusaluse kooli lõpetanut?

H. Lelov: Ei, tänavu siiski kaks tütarlast 
tulid Lasnamäe uude tsehhi, peagi aga lahku­
sid.

E. Tim usk: Koolis ütlesid nad, et lähevad 
lillekasvatust õppima. Töötingimused olid ol­
nud rasked . . .

Julgen sellele suuresti vastu väita, kuna selli­
seid töö- ja olmetingimusi nagu seal pole 
ma varem kuskil kohanud . . . Me rääkisime 
õpilasekskursioonidest, kuid kas ei peaks alus­
tama õpetajatest? Mida saab õpetaja-klassi- 
juhataja õpilasele vastuseks kosta, kui ta 
ise pole ettevõtte üheski tsehhis käinud? Nii 
on ta tahes-tahtmata sunnitud uskuma õpi­
laste juttu . . .

A. Printzthal: Lubage küsida, kui palju õpe­
tajad üldse teavad tööst tootmises, tehases? 
E. Timusk: Aga kust nad peaksidki seda tead­
ma? Kindel on see, et õpilaste kutsenõusta­
miseks valmisolekut vajaneb alustada õpeta­
jatest. Ilmselt on meil vaja kõigepealt ise 
koondisega tutvuda.
J. Kauk: Oleme varmalt valmis teid grupi- 
viisi vastu võtma ja seejärel ka kõige nähtu- 
kuuldu üle vestlema. Küllap tuleb kasu 
mõlemapoolne.
E. Timusk: Lisan siinkohal, et ka õpetajate 
täienduskursustel oleks vaja õpetaja kutse- 
suunitlustööks ettevalmistamise süsteemi, 
milles oleks ka praktiline osa ekskursioonide 
ja matkadena. Nii et saaksime tugineda ise­
enda vahetutele muljetele. Ainult õpetamise- 
kasvatamisega tegeldes ei kujuta me paljugi 
ette praegustootmisest. Meie emotsionaalne 
esitusviis võib õpilasi koguni eksiarvamusele 
viia, kui kipume igapäevast tootmistööd liialt 
ilustama.

J. Kauk: Tahaksime näha, et tulevikus oleks 
meie šeflusalune kool ühtlasi ka meie töölis- 
kaadri kasvulava. Näen seda esmalt indivi­
duaalse kutsesuunitlusena, tööna konkreetsete 
õpilastega, mitte klassiviisi. Võib ju nii juh­
tuda, et õpilane ei julge klassi ees kuulu­
tada: tahan hakata nööpe valmistama. Kui 
kergelt võib ta saada endale «nööbitreiali» 
hüüdnime. Ometi on meil tegemist maailma 
standardi tasemel seadmetega ja nööbitoot- 
mistsükkel kestab 23 tööpäeva . . .

Kui räägime koondise töötajate ja õpilaste 
vahetutest kontaktidest, tuleb ilmselt silmas 
pidada ka töölist kui haritud, avara silmaringi 
ja hea esinemisega isiksust.

J. Kauk: Siit tõusetub juhendaja probleem. 
Peame hoolega valima, kes õpilastega hakkab 
tegelema, sest õpilase suhtumise tööliselu- 
kutsesse võib kergesti ära rikkuda.

Suviti oleme võtnud juuli- ja augustikuus 
kapitaalremondi ajal ehitusmeeste käe alla 
ka kooliõpilasi — seni enamsti oma töötajate 
lapsi. Tuleksime selles suhtes vastu ka šeflus­
alusele koolile. Oleks vaja, et kool teeks tööle- 
soovijad aegsasti selgeks ja astuks siis koon­
disega kontakti. Eelnevalt teatame, missu­
gust tööd pakume. Seegi võiks koondisele 
hea propaganda olla. Ja kahtlemata on õige 
alustada vähesest, et tagada õige kvaliteet.

Missugused oleksid võimalused huvialaringide 
loomiseks koondises, sest ühest küljest on 
koolis ringide avamine aineliselt ja juhenda­
jate leidmise tõttu piiratud, teisalt aga — 
õpilanegi igatseb kooliseinte vahelt välja ega 
taha kooliringis jätkata sageli ainetunniga 
sarnast tegevust?

J. Kauk: Jah, eks õpetaja jää ikkagi õpeta 
jaks. Meil oleks see mõeldav näiteks keemia­
laboris laborandi käe all, edaspidi ka auto­
ni aj andis. Võime anda nendele inimestele ' u- 
hendajapreemiat. Peame aga silmas, et tõsist 
huvialast tööd saab ikkagi teha mitte suure 
hulga, vaid mõnede õpilastega, keda saame 
oma huvides perspektiivselt arendada.

* * *

Kõike eespool räägitut kinnitab Tallinna 
22. keskkooli ja Tootmiskoondise «Polümeer» 
käesoleva aasta šeflusleping, milles alajaotus­
tena kirjas loenguline töö, näitagitatsioon, töö­
alane abistamine, kultuuritöö ja majandus­
küsimused. Et ühisintervj uu andmine veel uusi 
mõtteid äratas ja võimalusi avas, otsustati 
nendega šefluslepingut üksjagu täiendada.

Enne lahkuminekut lepiti veel kokku koon­
diselt mittestandardsete mänguasjade saami­
seks kooli nääriviktoriinide tarvis, koolirah­
vas aga kutsus oma nääripeole külla endale 
võrdväärse arvu koondise töötajaid.

«Polümeeris» käis HELGI ROOTS
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Koolireform ja
juhtimise
optimeerimine

VILJAR KALLAM,
M. Aitsami nim. kutsekeskkooli nr. 29 
direktor

õppe-kasvatustöö on protsess, mitte juhuslike 
tegevuste summa. Protsess on ajaliselt järgne­
vate tegevuste (sündmuste) loogiliselt korrasta­
tud jada. Protsessid on juhitavad. Otsuste, käsun- 
dite, piirangute ja muude juhttoimete tulemu­
sena viiakse juhitav süsteem mingisse olekusse. 
Oleku muutus tähendab kas mingil sihil püsimist 
või sihi muutmist, mingi näitaja või seisundi 
saavutamist. Viimased oma parameetritega moo­
dustavad juhtimisolekute välja. Kui välja igale 
parameetrile anda teatud hälbed, saame lubatud 
juhtimisolekute välja. Andes parameetritele arv­
väärtused, saame süsteemi oleku määrata mingi 
punktina n-mõõtmelises koordinaatsüsteemis, 
kus n on parameetrite arv.

Joonis 1

lõpp resultaat ehk lõppolek 
lubatudjuhtimisolekute väli 
võimalikjuhtimisolekute väli 
a/golek

Juhtimise eesmärk koolis on õpilase harituse 
ja kasvatatuse teatud tase, mis on sotsiaalselt 
vastuvõetav ühiskonna teistele allsüsteemidele. 
Juhtimise efektiivsust saama siin hinnata selle 
järgi, kuivõrd lähedale me eesmärgile jõuame, 
mis avaldub trajektoori pikkuse kaudu.

Oppe-kasvatusprotsessis kõik parameetrid.

mis kujundavad juhtimisolekute välja, on üks­
teisest sõltuvad. Seega on võimalik määrata 
küll süsteemi alg- ja lõppolek, kuid millist trajek­
toori kaudu lõppolekuni jõuti, ei saa teada. 
Et juhtimist optimeerida, tuleks leida juhtimise 
eesmärgi funktsioon. Praegushetkel ei ole aga 
veel võimalik kvantitatiivsed määratleda lõpp­
produktile esitatavaid kriteeriume. Järelikult ei 
tea me ka juhtimise optimaalset trajektoori. Kuid 
mida vähem on juhtimine optimeeritud, seda 
enam «auru kulub vile peale». Seega juhtimise 
optimeerimiseks on vaja, et juhttoimed, sealhul­
gas otsused oleksid optimaalsed. Ebaõiged juht­
toimed, kui neile lisanduvad tugevad desorgani- 
seerivad toimed kooli väliskeskkonnast, võivad 
süsteemi lubatud juhtimisolekute väljast eemale 
viia.

Praegu on lubatud olekust väljas eeskätt töö­
kasvatus, kuid sellega seoses ka kutsevalik, 
kõige enam aga orientatsioon tööliselukutse- 
tele. Töössesuhtumine on omaette probleem. 
Seda saab lahendada ainult kompleksselt. Ta 
algab vanemate suhtumisest oma töösse, lastele 
jõukohase töö leidmisest kodus, töökasvatuse 
süsteemist koolis, suhetest ja koostööst šeff- 
majanditega, kutsealade prestiižist ja palgamää­
radest, kusjuures töökuse kujunemine on seo­
tud omakorda püsivuse ja vastutustunde arenda­
misega. Järelikult probleem on samaaegselt ka 
kõlbeline.

Et juhtimine oleks parimal tasemel, tuleks 
probleeme koolis lahendada optimaalselt. Nii 
tehakse seda kahjuks vähe. See aga tähendab, 
et lahendamata probleemide arv järjest kasvab. 
Seda selgitab joonis 2.

Jooniselt selgub, et võimalikest probleemi­
lahenduse lõpptulemustest ainult 80 % on opti­
maalsed. Uurimine näitas, et kooli tippjuhini 
jõudnud probleemidest lahendati 54 % ilma ana­
lüüsita, rakendades operatiivset juhttoimet. 
Alternatiividest rakendati kõige enam lahendust 
õpetaja huvides. Haridussüsteemi huvides tervi­
kuna püüti lahendada vaid 37 % probleeme 
ja nendest enamik piirdus kompromisslahendu­
sega. Kompromisslahendusi tuli kõige enam ette 
šeflusküsimuste lahendamisel majanditega, õpi- 
võlgnevuste likvideerimisel jne.

Esines ka varjatud probleeme, mille analüüs 
on keerukas ja ajapuudusel asja ei uuritud. Kooli 
edasimineku ning arengu tagab õigeaegne ja 
optimaalne probleemide lahendus. Järelikult juh­
timistöö hi ndamiskri teeri urniks koolis peaks 
olema kooli ees seisvate lahendamata problee­
mide arv. Juhtimine koolis võib muutuda vähe­
efektiivseks siis, kui me ei sea õppe-kasvatustöö 
põhinäitajatele lubatud hälvete piire, või on pii­
rid liiga kitsad, mis muudab juhtimise jäigaks.

Sellisel juhul oleme sunnitud orienteeruma 
näitajate ideaalsetele väärtustele, mida me 
kunagi ei saavuta. Orienteerumine ideaalile on 
ohtlik mitmel põhjusel.
Esiteks. Tekib püüd vastavaid näitajaid kas 
maksimeerida või minimeerida, arvestamata res­
sursse ja tingimusi, ressursid kurnatakse välja. 
Koolis tekib närviline ja pingeline õhkkond.



Üks sellise tegevuse väljendusi on protsendi- 
maania. Samas tekib vajadus kooli juhtimise 
«nupule» võimalikult tugevamalt vajutada, et 
saavutada ekstreemset tulemust. Õpetajate puhul 
tähendab see, et mida enam nõuda, seda parem, 
õpilastel kas suurendame koormust või piirame 
valikuvabadust. Tulemuseks on rahulolematus, 
rollikonflikt ja stress.
Teiseks. Kaob võimalus optimeerida õppe-kasva- 
tustööd, sest orienteeruda tuleb näitajate maksi­
mumile.
Kolmandaks. Abinõud võivad muutuda eesmär­
kideks, hakkab elama «Üritus ürituse» pärast 
ja algab võitlus «linnukeste» eest.

Õppeedukuse protsendi tagaajamine on häl­
vete piiri ajanud niivõrd kitsaks, et teadmiste 
omandamise protsess enam juhitav ei ole ja 
kui ongi, siis niivõrd jäik, et koolis tekib auto­
kraatia. Hälvete piirid tuleb panna nii, et igal 
juhul säiliks protsessi juhitavus ja töökindlus. 
Kui hälvete piirid on liiga kitsad, tuleb pide­
valt rakendada piiranguid. Piirang on lubatava ja 
keelu suhe. Keeluga liialdamine piirab valiku­
vabadust. Valikuvabaduse puudumisel muutub 
võimatuks otsustamine. Tingimuste kaudu, mil­
lest sõltub otsustamine (valikuvabadus, infor­
meeritus, õiguste-kohustuste tasakaal), kujuneb 
välja vastutustunne ja ühiskondlik aktiivsus. 
Seega ainult valikutingimustes saab õpilane kui 
objekt kujuneda subjektiks. See aga on kasvatuse 
põhitingimus. Järelikult piirangud ei või võtta 
niisugust ulatust, et tekib sundsituatsioon. Ini­
mest kasvatada saab ainult tõeses situatsioonis, 
kus on valikuvõimalus.

Kuivõrd õppe-kasvatustöö on protsess, siis 
peaks kool orienteeruma lõpp-produktile. See 
tähendab, et kool peab teadma, kas majandeid 
rahuldavad kooli lõpetanute tööalased ja kõlbe­
lised omadused, milline on nende kutsekindlus. 
Praegu on kool enam orienteeritud mitmesugus­
tele vahetulemustele. Järelikult me ei juhi kooli 
niivõrd protsessi kui tegevuse tasandil. See 
nähtub kas või koolide seatud eesmärkide ana­
lüüsist. Kahjuks enamik koolide eesmärke on 
tegevuslikud, nad ei haara protsessi tervikuna, 
vaid selle üksikuid külgi. See võib mõjutada 
kooli kasvatustulemusi. Järelikult kooli eesmär­

gid tuleks seada protsessi kriteeriumi tasandil.
Protsessi juhitavust võib iseloomustada koolis 

täitmata jäetud otsuste ja korralduste arv, töö­
kindlust võib käsitleda kui tõrgeteta töötamise 
tõenäosust. Tõrgetena võib vaadelda avariisid, 
tundide ärajätmist või tundi mitteilmumist, kor­
rarikkumisi jne. Juhitavust vähendab õpilaste 
distsiplineerimatus, mis sageli saab alguse ko­
dunt. Seetõttu on olulised abinõud, mida kooli­
reform näeb ette lapsevanemate vastutuse tõst­
miseks. Vanematele määratavaid karistusi AAK 
kaudu tuleks suurendada, ükski õpilane ei tohiks 
koolist välja langeda ilma AAK loata, õpilaste 
põhjuseta koolist puudumise eest tuleks vane­
matele ette näha rangemaid karistusi, töökohta­
del peaks olema juriidiline õigus lapsevanema 
preemiat vähendada puudujääkide eest lapse 
kasvatamisel.

Maakutsekoolidel tuleb paraku vastu võtta 
vähemvõimekaid õpilasi, sest mehhanisaatori 
elukutse ei ole veel küllalt populaarne. Seetõttu 
on soovitav, et maakutsekooli võiksid lõpetada 
ka need, kellel on üldainetes kuni 2 puudulikku. 
Sellisel juhul aga saaks lõpetaja madalama kvali­
fikatsiooni järgu.

Asjale tuleb igati kasuks laiendada kutse- ja 
üldhariduskoolide õpetajate koostööd rajooni 
piires, mis aitab paremini esitada ühtseid nõu­
deid õpetamisel ja kasvatamisel ning loob 
soodsama fooni kutsesuunitlusele põllumajan- 
duserialade kasuks. Senini aga on maakutse- 
koolid ja üldkoolid üksteisest isoleeritud. Suur 
töö on siin ära teha nii rajoonilülil kui ka koolide 
juhtkondadel endil.

Oleme arvamisel, et tänapäeval suudab töö­
kasvatust ja tööliskaadri ettevalmistust lahen­
dada kõige paremini kutsekeskkool, kellel on 
korralik materiaalbaas.

Mihkel Aitsami nim. kutsekeskkoolil nr. 29 on 
eeskujulikult sisustatud laboratooriumid ja õppe­
kabinetid, enamik eriainete õpetajaid on soliidse 
tööstaažiga ja oma ala entusiastid. Õppetöös 
on praktiline ja teoreetiline suhtes 1:1, raken­
datud on iseteenindamist ühiselamutes ja söök­
las, kabinette koristavad õpilased. Õpilased tee­
vad remonti ühiselamutes ja kooliruumides ning 
hoiavad korras kooli ümbruse ja pargi.

Joonis 2
probleemi ei ole
probleem on varjatud

<probleem antakse 
lahendada mujale 
probleem lahendatakse / 

ilma analüüsita X 

lahendus kooli huvides

lahendus õpetaja huvides

lahendus õpilase huvides.

lahendus haridussüsteemi,
huvides

К

к

к
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aega ei oleja asja ei uurita 
analüüs väga keerukas 
kvalifitseeritum lahendus 
lahendusega viivitamine 
operatiivne juhttoime minimaalse kuluga 
pealiskaudne lahendus 
maksimaalne efekt koolile 
väheefektiivne õpetajale või õpilasele 
efektiivne õpetajale 
kahjulik õpilasele 
kasulik õpilasele 
väheefe ktiivne õpetajale 
kompromiss kooli huvides 
optimaalne lahendus 13



Kasvatustöös mõjub soodsalt asjaolu, et klassi­
juhatajatest* ligi pooled on mehed, tootmis­
õpetuse meistrid mehhaniseerimise alal aga kõik 
mehed.

Tootmisõpetuse meistrid on spetsialiseerunud 
masina liikidele ja erinevatele tehnoloogilistele 
protsessidele. Otstarbekalt ja õnnestunult on 
juurdunud tootmisõpetuse temaatiline planeeri­
mine. Häid tulemusi on kool saavutanud üle- 
vabariigi li stel ja üleliidulistel künn ivõistlustel, 
õppemajandite, ratsionaliseerimistöö jt. konkurs­
sidel. Edu saavutamise aluseks on olnud kooli- 
juhtimise ja töö planeerimise pidev täiustamine.

Juhtimistöö täiustamiseks on viimastel aastatel 
rakendatud järgmisi abinõusid:
1. Käsutamine juhtimises on viidud miinimumini, 
seda asendab juhtimine liidri positsioonilt.
2. Alluvateni on viidud kooli tegevuse ees­
märgid ja hindamiskriteeriumid.
3. Käsundtegevuse forsseerimise asemel eelis­
tatakse hindamiskriteeriumide osalist muutmist.
4. Probleeme püütakse lahendada võimalikult 
optimaalselt. Selleks võetakse probleemid arve­
le, analüüsitakse ja kooli jooksvad eesmärgid 
püstitatakse läbi probleemanalüüsi.
5. Juhtimises püütakse maksimaalselt ära kasu­
tada iseregulatsiooni ja iseorgamseerimise ilmin­
guid. Antavad korraldused ja piirangud püüa­
vad arvestada kollektiivis kujunenud hoiakuid 
ja suhtumisi.
6. Kasvatustöös õpilastega püüame edaspidi 
hoiduda sundsituatsioonidest, et õpilaste tege­
vus sisaldaks enam valikumotiive.
7. Eesmärke püütakse seada terviku tasandil ja 
nende saavutamise hindamiseks koostatakse 
hindamiskriteeriumid.
8. Koolitöö planeerimisel on välja kujunenud 
järgmine etappide järjekord:
a) olukorra analüüs;
b) töölõikude väljaselgitamine, milles esinesid 
raskused;
c) tekkinud probleemide nimekirja koostamine;
d) probleemide grupeerimine nende tähtsuse 
järgi;
e) eesmärkide valik probleemide põhjal;
f) hindamiskriteeriumide püstitus;
g) tingimuste ja ressursside hindamine eesmär­
kide täitmiseks;
h) tegevuste ja abinõude planeerimine eesmär­
kide täitmiseks.

Üksikute oluliste kitsaskohtade lahendamiseks 
kasutatakse eesmärgipuu meetodit. Selline pla­
neerimine ja juhtimine sisaldab optimeerimise 
elemente. Avaramad võimalused selleks ava­
nevad koolireformi praktilise ellurakendamise 
käigus edaspidi.
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KASVATUSTEEMADEL

Pioneeri­
organisatsiooni 
kasvat us võimalused

SILVIA KERA,
TPedI algõpetuse kateedri 
dotsendi kt.

Pioneeriorganisatsiooni tegevus kooli kas­
vatussüsteemis

Ei ole ühtki kasvatuse eesmärki ja ülesannet 
koolis, mille teostamisel ei saaks kaasa aidata 
pioneeriorganisatsioon. Olgu see õpilase õpi- 
edukus, käitumiskultuur või ellusuhtumine 
üldse.

Järelikult ei saa pioneeriorganisatsiooni 
tegevust vaadelda omaette isoleeritud lülina, 
millel ei ole ühist teiste koolis rakendata­
vate kasvatusvormidega. Selleks et kasvatus 
oleks tõhus, ongi vaja tugevamaid sidemeid 
erinevate kasvatus vormide vahel. Neid side­
meid luuakse pedagoogilise protsessi juhti­
mise teel. Nii on võimalik, et pioneeriorgani­
satsioon toetab oma tegevusega pioneeride 
positiivse ja vastutava õpihoiaku kujundamist 
õppetööks, õppetunnid omakorda süvendavad 
õpilases pioneeriseaduste arvestamist ja ra­
kendamist.

Suurt osa pioneeriorganisatsiooni lülitu­
misel kasvatussüsteemi etendab organisatsi­
ooni tegevuse suunamine, see, kuidas mõiste­
takse organisatsiooni kasvatusmõju õpilase 
kujunemisele.

Pioneeriorganisatsiooni suunised

Pioneeriorganisatsiooni kasvatava mõju taga­
tiseks on selle tegevuse printsiibid: tege­
vuse ühiskondlik-poliitiline suunitlus; organi­
satsiooni astumise vabatahtlikkus ning aktiiv­
ne osavõtt organisatsiooni tööst; pioneeride 
isetegevus käsikäes oskusliku pedagoogilise 
juhendamisega; ealiste ja individuaalsete 
iseärasuste arvestamine; romantika, mängu ja 
huvitavuse printsiip pioneeritegevuses; orga­
nisatsiooni tegevuse pidevus ja süstemaati­
lisus (1).

-t A Alates 1. sept. on meil tasulised klassijuha- 
-L 4 tajad 20 rbl. kuus.



Lähtudes vajadusest täiuslikumalt ära 
kasutada pioneeriorganisatsiooni suuri kasva­
tuslikke võimalusi pioneerikollektiivi elus, 
kehtib käesoleval ajal pioneeriorganisat­
siooni tegevuse programmina üleliiduline 
pioneerirühmade marss, mis nõuab pionee­
ridelt aktiivset osavõttu organisatsiooni 
tööst. See on samm edasi süsteemsel lähe­
nemisel pioneeriorganisatsiooni tegevusele, ar­
vestades NLKP XXVI kongressi otsuseid 
ja ÜLKNÜ XIX kongressi dokumente.

Üleliiduline marss peab olema pioneeride 
initsiatiivi ja iseseisvuse edasise arengu 
alus ja stiimul, et tõsta pioneeride vastu­
tust pioneeriseaduste ja piduliku tõotuse eest, 
aidata kujundada aktiivset pioneerihoiakut. 
Marsi programmis on printsipiaalselt uusi 
mõisteid, seisukohti, mis nõuavad sügavat 
pedagoogilist mõtestamist nende edastami­
sel pioneeridele, nagu «pioneerilubadus», 
«pioneeritegu», « pioneeriraport». Uus prog­
ramm peab silmas pioneerikollektiivi ja isik­
suse huvide, eesmärkide ja tegevuse ühtsust.

Uus programm annab ka kasvatajale suu­
nised kasvatustööks.

Eriti tähtis on pedagoogi roll töös I astme 
(3. ja 4. kl.) pioneeridega. On vaja aidata 
igal pioneeril teadvustada orgaanilist seost 
deviisi, tõotuse ja pioneeriseaduste vahel, kas­
vatada organisatsiooni kuuluvuse tunnet, 
püüdu aktiivselt osa võtta oma pioneerirühma 
tegevusest, arendada tunnetushuvi, kõlbelist 
ideaali, rõõmu ühistööst, lugupidavat suhtu­
mist inimestesse.

II astmel (5. ja 6. kl.) kasvatab pedagoog 
iseseisvust kollektiivses tegevuses, vastutust 
töö eest oktoobrilastega, vajadust töötada, 
õppida, arendab huvi poliitika vastu, huvide 
püsivust.

III astmel (7. ja 8. kl.) aitab pedagoog kas­
vatada vastutust pioneeride ja oktoobrilaste 
mitmekülgse tegevuse organiseerimise eest 
malevas ning soovi astuda komsomoli.

Raskem probleem on, kuidas nimetatud 
muutusi õpilase isiksuses saavutada. Nagu 
õigustatult märgib A. Bodaljov, piirdu­
takse kasvatuses sageli selle fikseerimisega, 
missugune on teadmiste, oskuste ja vilumuste 
tase ning ei vaadelda kasvatuse efekti süga­
vamate isiksuslike moodustiste näol, nagu 
veendumused, püsivad hoiakud ning isiksuse 
tegevuse ja käitumise viisid (9). Ka aktiivne 
tegevus marsil ei ole omaette eesmärk, vaid 
kasvatuse tõhustamine. Kasvatus saab olla 
sihikindel, resultatiivne, kui kasvataja oskab 
määrata õpilase isiksuse arengutaset, tunneb 
arengu neid mehhanisme, mis teevad isiksuse 
kasvatatavaks. Mitte miski ei teki mitte mil­
lestki ning isiksuse arenguprotsessis on peale 
objektiivsete mõjude ka subjektiivsed (õpila­
ses endas) eeldused, mille tõttu ühtedele mõ­
judele allub õpilane rohkem kui teistele. Kas­
vatatavas, s.t. õpilase võrdlemisi püsiv val­
misolek reageerimiseks ühele mõjule ei tä­
henda seda teiste mõjude suhtes. Indiviidi kas-

vatatavus on valiva iseloomuga ja kasva- 
tuspingutused mitmekesised, et õpilane oleks 
kasvatatav ka nende mõjude suhtes, millele ta 
varem ei reageerinud. Järelikult on vaja tea­
da ja seda ka kasvatuses arvestada, mille 
suhtes ja millistes tingimustes on kasvata- 
tavus suurem, missugust kasvatuse efekti 
avaldab üks või teine mõjutus isiksusele ter­
vikuna, missugused on kõrvalmõjud ning 
kuidas mõjutusi suunata.

Järgnevalt vaatlemegi, mil määral ja kui­
das mõjutab pioneeriorganisatsioon isiksuse 
arengut.

Pioneeriorganisatsiooni mõju isiksuse aren­
gule

Pioneeriorganisatsiooni tegevusprogramm ja 
nõuded pioneeridele ei mõjuta veel iseenesest 
õpilase isiksuse arengut. Organisatsiooni 
tegevust kui pedagoogilist protsessi on vaja 
nii suunata, et see isiksusele teatud mõju 
avaldaks.

Nagu märgivad L. Božovitš ja T. Konniko- 
va, avaldab lapse positsioon pioneeriorga­
nisatsioonis kujundavat mõju kogu tema isik­
susele (10). Selleks et õpilase isiksus are­
neks vastavalt ootustele, on vaja, et pioneeri­
organisatsioon kujundaks temas pioneeri- 
positsiooni.

Pioneeripositsioon määrab õpilase suhtumi­
se pioneeritegevusse, teistesse inimestesse, 
iseendasse. See on rahuldustunne tehtu või 
selle üle, mida õpilane organisatsioonis teeb.

Pioneeriorganisatsioonis on juhtiv ühis- 
kasulik tegevus (2). Vajadus ühiskasulikuks 
tegevuseks tekib pioneeril, kui see tegevus 
kujundab temas niisugust positsiooni, kus 
tal tuleb olla erinevates rollides, täita nii 
individuaalseid kui ka kollektiivseid pioneeri- 
ülesandeid.

Ülesande täitmine organisatsioonis õpetab 
arvestama ühiskonna huve, kasvatab iseseis­
vust ja vastutustunnet. Sellega kaasneb 
rahuldustunne ja valmisolek toetada aktiivselt 
organisatsiooni. Õpilane osaleb siis vabataht­
likult mitte ainult organisatsiooni tegevuses, 
vaid võtab omaks ka organisatsiooni põhi­
mõtted, allutab oma huvid organisatsiooni 
huvidele.

Pioneeriülesanne on seotud suhtlemisega. 
Suhtlemistavad pioneeriorganisatsioonis on 
õpilase isiksuse mõjutamise viis.

Erilise tähtsusega on murdeealisele vaba 
suhtlemine. V. Kutjev nimetab seda uusmoo­
dustiseks murdeealisel, mis on tema laie­
neva ühiskondliku tegevuse juhtmotiiv selle 
kõikides variantides. Suhtlemises murdeea­
line modelleerib suhteid, mis on täiskas­
vanute elus, kinnitades sellega oma õigusi 
ning nõudes tema tunnustamist ja võrd­
õiguslikkust. Suhtlemisvajaduses väljendub



ka püüd end võrrelda, tõestada oma võrd- 
õigust, luua positsiooni teiste silmis, kinnis­
tada oma individuaalsust, eristada end teis­
test, eralduda teistest (11, lk. 129). Seega mur­
deealisel on ühelt poolt kartus, et ta ei ole 
nagu teised, teiselt poolt hirm, kui ollakse 
samasugune kui teised.

Suhtlemine ja eraldumine (isoleerumine) 
on ühtne protsess: isoleerumine kujundab 
isiksuse individuaalseid iseärasusi, suhtle­
mine avardab nende arengut. Kui ei ole eral­
dumist, võib suhtlemine muutuda ühetao­
liseks, isiksusetuks protsessiks, mis annab vä­
he grupi vastastikuseks rikastamiseks. Mida 
rikkam ja omapärasem on õpilase isiksus, 
seda väärtuslikum on ta suhtlemise subjek­
tina. Järelikult on vaja hoida õpilast talle 
vajalikus suhtlemises ja eraldumises (indi­
viduaalsete ülesannetega), kusjuures ühtviisi 
ohtlikud on nii nende vähesus kui ka rohkus.

Õpilase aktiivsus (tunnetuslik, ühikondlik, 
töö) sõltub ka suhtlemise sisust ja iseloo­
must. Püüd olla mitte halvem teistest, «end 
näidata, silma paista» on sageli õpilase aktiiv­
suse tegelik stiimul. Enda võrdlemine teis­
tega, selle tulemuste mõtestamine viib murde­
ealise enesetäiustamise vajadusele.

Pioneeriorganisatsiooni kasvatusvõim alu­
sed on peamiselt, õpilaste koostegevuses ja 
suhtlemises. Seda juhul, kui koostegevus orga­
niseeritakse vastavalt õpilaste vajadustele, 
nende huve ja kalduvusi arvestades, kui õpi­
lasele lähenetakse kui kasvavale ja arene­
vale isiksusele, tunnistatakse tema vasta­
vaid õigusi, talle esitatakse jõukohaseid 
nõudmisi, avaldatakse tähelepanu, tunnustust 
ja lugupidamist.

Suhtlemine pioneeriorganisatsioonis aval­
dab mõju õpilase vastava pioneeripositsiooni 
kujunemisele, õpilase suhtumisele organisat­
siooni. Viimane on baas õpilase ühiskond­
likule aktiivsusele.

Organisatsiooni tegevuse mõju jääb neut­
raalseks, kui ei lähtuta vajadusest lahen­
dada ühiskondliku ja isikliku tähendusega 
ülesandeid. Pioneeriorganisatsioon peaks soo­
dustama õpilaste loomulikku aktiivsust (7), 
mil neil tuleb olla subjekti seisundis (ise­
seisvus, romantika).

Organisatsioonis peaksid pioneerid õppima 
tegevust organiseerima, ka niisugust, mida 
nad eriti ei eelista, kuid mida on vaja teha. 
Kui me õpilase subjekti seisundit ei soodusta, 
on raske saavutada, et pioneerikohustused, 
tõotused ja seadused muutuksid tema tege­
vuse ja käitumise motiivideks.

Organisatsiooni mõju iseärasused sõltuvad 
pioneeride vanusest. Noorematel pioneeridel 
on täitev aktiivsus, vanematel aga iseseis­
vus (8). Esialgu pioneer kuuletub ja jäljen­
dab, siis täidab iseseisvalt vastavalt juhen­
damisele ja lõpptulemuseks on pioneeri loo­
minguline aktiivsus, kus ta ei vaja juhenda­
mist.

Huvi ja usaldus soodustavad pioneeri ak­
tiivsust. Seejuures võib pioneerile usaldatud 
kohustus täitmata jääda, kui ta ei valda 
ülesande täitmisviisi. Suhtlemisel pioneeri­
dega tuleks seda arvestada. Vanusest sõltub 
ka õpilaste algatusvõime. See on vanema­
tel pioneeridel. Noorematele on vaja ideid pak­
kuda. Ka ei mõista noorem pioneer tegevuse 
vabatahtliku ja isetegvusliku iseloomu mõtet. 
Ta ei ole sisemiselt valmis ühiskondlikuks 
tegevuseks, iseseisvaks otsinguks või oma 
rühma tegevuse edu eest vastutamiseks (2, 
lk. 29).

Kuigi pioneeriealiste vanusemäär eristab 
pioneeridel küllaltki olulisi erinevusi, peab 
organisatsiooni tegevuse juhendamine jääma 
alati märkamatuks, tõstes esiplaanile pio­
neeride isetegevuse.

Vähem tähtis ei ole ka sooliste erine­
vuste arvestamine pioneeritegevuses. Poisse 
tõmbab selles tegevuses ühiskondlik mõte (kel­
lele, miks on tegevus vajalik), tütarlapsed 
on rohkem huvitatud kaaslaste tunnustu­
sest, ergutusest.

Seega organisatsiooni tegevuse mõju õpi­
lase isiksusele sõltub suhtlemisest ja suhe­
test (kaasa arvatud ka organisatsiooni peda­
googiline juhendamine), mille tulemuseks on 
pioneeripositsiooni kujunemine pioneeril.

Kasvatusprobleeme pioneeriealiste õpilastega

õpilase vastuvõtlikkus organisatsiooni mõju 
suhtes sõltub tema suhtumisest organisat­
siooni. Näiteks, kuidas ta suhtub pioneeri- 
tegevusse. Allakirjutanul on sellekohaseid 
andmeid murdeealiste (5.-8. kl.) uurimisest 
(vt. tabel 1).

Tabel 1
MÜRSIKUTE SUHTUMINE ORGANISAT­

SIOONI TEGEVUSSE

11 a. 12 a. 13 a. 14 a. 15 a. К

At 1,5 1,7 1,6 1,1 1,5 1,5

1P 0,8 0,5 0,6 -0,5 1,0 0,6
1,0 1,3 14 0,5 1,3 14

B* 2,0 1,6 1,2 0,6 1,6 1,2
1,5 1,3 0,4 0,2 —0,3 0,5
1,7 1,4 0,8 0,4 0,3 0,7

Tabelis 1 on esitatud organisatsiooni suh­
tumise määrad indeksitena +2 kuni —2 
rühma A (hea õpiedukuse ja käitumisega 
mürsikud) ja В (õpiedukus ja käitumine 
jätab soovida) puhul. Osavõttu organisatsioo­
ni tegevusest hindasime järgmiselt: «mee­
leldi» -j-2, «kohusetundest» -f-1, «vastumeel­
selt» — 1, «jättis minemata» —2.

Näeme, et murdeealiste suhtumine orga­
nisatsiooni tegevusse ei ole alati positiivne. 
Meeleldi läheb koondusele (koosolekule) A- 
rühmast 38 %, B-rühmast 24 %. Rühmade­
vaheline erinevus lubab väita, et tegevus 
organisatsioonis on A-rühmale meelepärasem



kui B-rühmale. A-rühma õpilastel on tüüpi­
liselt ülesandeid organisatsioonis. Positiiv­
sem on tütarlaste suhtumine, eriti 5. ja 6. 
klassis. Poiste positiivne suhtumine väheneb 
koos vanusega. Tõsi, 15-aastastel see palju­
del juhtudel tõuseb seoses astumisega kom­
somoliorganisatsiooni.

Organisatsiooni tegevusest võetakse mee­
leldi osa siis, kui on huvi selle vastu. Suurem 
huvi on 5. ja 6. klassi õpilastel — 70,6 % 
vastab «meeleldi» (3. ja 4. klassi õpilaste 
kohta andmed puuduvad).

Meie andmed lubavad järeldada, et tege­
vus organisatsioonis on tütarlaste huvidele 
lähedasem, kuid poisse köidab vähem. Poisid 
väidavad, et nendele meeldib rohkem «muu 
tegevus kui koondus» ja et nad tahavad «oma 
asjadega tegelda». A-rühma poisid kriti­
seerivad teravamalt organisatsiooni, kuna 
B-rühma poisid jäävad ükskõiksemaks. Tütar- 
lastepärasemad üritused eeldavad peamiselt 
häid verbaalseid oskusi (ettekanded, taidlus), 
kuid poisid jäävad tütarlastest maha oma kõne 
voolavuselt ja nende sotsiaalse suhtlemise 
vajadused on madalamad, mistõttu nad kipu­
vad seda laadi tegevusest kõrvale jääma (3). 
Järelikult ei ole õige suunata erisooliste õpi­
laste tegevust ühetaolisusele. Tuleks arvestada 
soolist, dimorfismi (4).

Ka isiksuse allasurumine kutsub murde- 
ealistel esile sisemise valvsuse igasuguste 
mõjutuste suhtes, kujundab üldise eitava 
suhtumise igasuguste korralduste, käskude ja 
nõuannete suhtes. Võib arvata, et poiste juu­
res esineb seda sagedamini.

Kõige domineerivam vastus osavõtu kohta 
organisatsiooni tegevusest on «kohusetun­
dest» (47,4 %), mida põhjendati: üritusest 
peab osa võtma. Pioneer peab koondusele ilmu­
ma. Kohusetundlik saab alati mittetahtmi- 
sest üle. Läheb, et klassile mitte häbi teha. 
Tunneb vastutust rühma ees. Salgajuhina 
peab teistele eeskujuks olema.

Osavõttu kohusetunde avaldusena märgi­
vad sageli ka tütarlapsed (At — 41,4 %, Bt — 
52,7 %), mis lubab järeldada, et tegevus 
ei ole liikmetele endile eriti lähedane. Kau­
geks jääb see siis, kui ei saa rakendada oma 
initsiatiivi, fantaasiat. Tütarlastel jätkub 
kohusetunnet rohkem kui poistel ning selle­
pärast tegelevad tütarlapsed organisatsioo­
nis rohkem kui poisid.

Selleks et õpilane tunneks end pioneeri- 
rollis, on vaja ühelt poolt arvestada tema 
iseärasusi, huve ja kalduvusi. See ei tähenda, 
et kogu tegevus organisatsioonis peaks läh­
tuma ainult sellest, mida pioneerid tahak­
sid teha. Teiselt poolt võib iga tegevust köit­
vaks muuta, seda peamiselt pioneeride ise­
tegevuse teel.

1981. a. tehtud küsitlus näitas, et 5.—7. 
klassi õpilaste ühiskondlikud ülesanded jao­
tuvad järgmiselt (vt. tabel 2).

Paljudel juhtudel on ühiskondlik ülesanne 
seotud pioneeriorganisatsiooni tegevusega.

Näeme, et osal õpilastest ei ole ühiskond­
likke ülesandeid, osa täidab formaalseid üles­
andeid, mis aktiivsust ei nõua. Tütarlaste 
osakaal ühiskondlike ülesannete täitmisel on 
märgatavalt suurem kui poistel (r= 0,353).

Tabel 2
ÜHISKONDLIKUD ÜLESANDED (%)

Õ pilas kont ingent

Ülesande liik К P T

Ülekooliline 8,0 4,5 11,3
Klassis sisuline 30,2 17,6 42,0
Klassis formaalne 14,1 15,4 13,0
Ülesanne puudub 45,2 60,0 31,6
Vastamata 2,4 2,5 2,2

Ühiskondliku ülesande puududes on küsitav, 
kuidas kujundada õpilases ühiskondlikku 
aktiivsust, mis on just pioneeriorganisatsi­
ooni tegevuse eesmärk. Uurimus näitas, et kui 
õpilane tegeleb aktiivselt ühiskondliku tööga, 
on tema suhtumine sellesse positiivne.

Uurimusest selgus, et aktiivne tegevus mõ­
jutab soodsalt õpilase eneseteadvuse (nõud­
likkus, perspektiivitunne, valmisolek enda 
kallal töötada) arengut, tema tegevusstiili 
ja väärtusorientatsiooni.

Järeldused pioneeriorganisatsiooni tegevuse 
suunamiseks

Kokku võttes võime järeldada, et pioneeri- 
tegevuse eesmärk on soodustada igas pio­
neeris tema sisemise hoiaku väljakujunemist.

Selle kujundamine on pikaajaline protsess 
ja muutub õpilaste eale vastavalt.

I astmel toimub see pioneeri käitumisetaloni 
omandamise kaudu. 3. ja 4. klassi pioneeri­
de kasvatamisel on eriti tähtis see, kuidas 
nad hakkavad suhtuma organisatsiooni ritu­
aalidesse ja seadustesse. «Peab» ja «on 
vaja» on võrdlemisi nõrga mõjujõuga. Pü­
haduse tekkimine on seotud pioneeri sise­
mise elamusega, tundmustega, mis reguleeri­
vad tema käitumist sellele vastavalt. Nendel 
aastatel kujunenud organisatsiooni kuulu­
vuse tunne avaldub pioneeri käitumises hil­
jem.

II astmel on pioneeripositsiooni kujunda­
misel olulisel kohal see, et pioneer leiaks koha 
organisatsiooni tegevussüsteemis. See tähen­
dab, et olles omandanud ülesande täitmise 
tegevusviisi, võimaldatakse talle iseseisvust 
ja initsiatiivi pioneeritegevuses. Igal pio­
neeril peaks olema organisatsioonis üles­
andeid, nii alatisi kui ka ajutisi, episoodilisi. 
Need on kohustused, mis on antud organi­
satsiooni poolt. Kui pioneere suunata rohkem 
isetegevusele, on neil ka ülesandeid rohkem 
(6).

III astmel taotleme, et pioneeripositsioon 
kinnistuks ja muutuks püsivaks. Vanema pio­
neeri rollis on eraldusmärkide kõrval erili­
sel kohal tema tegevus, mis peaks olema suu-



rema vastutusega, iseseisvam ja laiem, kogu 
malevat haarav.

Pioneeritegevust ei tohiks samastada õpilas­
te meelelahutusega. See on asjalik tegevus, 
mida pioneerid ise teevad alates planeeri­
misest ja lõpetadaes kokkuvõtete tegemisega. 
Pedagoogi vaateväljas on, et pioneer saaks end 
rühmale näidata ja rühm teda igakülgselt 
tundma õppida, et teda organisatsioonis 
tunnustada (5).

Pioneeritegevuse suunamine pedagoogi 
poolt seisneb selles, et iseseisev tegevus 
pioneeri isiksuse arengut mõjutaks. Selleks 
peaks tegevus olema niisugune, et see
□ annaks pioneeri vajadustele vastava kõl­
belise sisu;
□ õpetaks teda nii rühma elule kaasa elama, 
omavahelisi suhteid mõistma kui ka ennast 
analüüsima, teistega võrdlema ja ennast üle­
tama;
□ kujundaks igaühes kollektiivsustunne!, 
mispuhul igaühega arvestatakse, vajaduse 
korral toetatakse, kuid igaühel tuleb rüh­
male ka maksimaalselt anda.

Pioneeriaastad on väga olulised isiksuse 
arengus. See, mida rajatakse murdeeas, süve­
neb tavaliselt noorukieas. Pioneeriorgani­
satsioonil on täita suur osa õpilase arengu­
tees.
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Käitumiskasvatuse
metoodikat

INGEBORG BASTIAN,
L. Hermanni nim. Güstrow' 
Pedagoogilise Kõrgkooli õppejõud

Sotsialistliku ühiskonna edasise arengu protses­
sis kasvavad nõuded inimese käitumisele. See­
pärast kutsus SDV haridusminister Margot 
Honecker VIII pedagoogilisel kongressil tun­
givalt üles täpsemalt jälgima iga õpilase käitu­
misviiside (püsivus, põhjalikkus, distsiplineeri­
tus, vastutustunne, uhkus saavutuste üle kollek­
tiivis jne.) kujunemist (4).

Aluseks nende ja veel teistegi isiksuse käitu­
misviiside väljakujunemisel on kahtlemata koolis 
valitsev pedagoogiline režiim, samuti üksikõpi­
lase ja kollektiivi kasvatamise suhtes kehtivad 
normid. Minister juhtis õigusega tähelepanu 
asjaolule, et mõnes koolis suhtutakse ükskõikselt 
sellesse, kas koolis valitsevad kord ja puhtus, 
kas kõik vajalik on mõistlikult organiseeritud, 
kuidas käituvad õpilased enne tundi ja vahetun­
nis, ainekabineti vahetamisel ja lõunasöögi ajal, 
kuidas suhtuvad õpilased rahva omandisse. Liiga 
vähe pööratakse tähelepanu õpilaste suhtumi­
sele täiskasvanutesse, õpetajatesse ja kooli teh­
nilisse personali, samuti õpilaste omavahelisele 
mühaklikule käitumisele (2). Ühiskondlike nor­
mide ja käitumisviiside omaksvõtt nõuab, «et 
kogu kollektiivis oleks loodud teadliku õppimi­
se, töötamise ja ühiselu õhkkond, kus ei taluta ei 
õpilaste ega õpetajate distsiplineerimatust» (4). 
Kui see nii on, võib kõigile esitada kõrged 
nõudmised ning nõudmiste vajalikkuses ja ots­
tarbekuses veenda ka neid õpilasi, kes kohane­
vad korra ja distsipliiniga raskesti. Kahtlemata 
nõuab töö niisuguste õpilastega palju kannatust. 
Eelkõige peab neid hästi tundma, et osata arves­
tada nende huvisid ja kalduvusi, vajadusi ja 
soove. Ka need õpilased taotlevad kindlat kohta 
kollektiivis ja soovivad leida oma saavutuste ja 
käitumisega kaasõpilaste tunnustust.

Juba aastaid tegeleme uurimisgrupis «Väline 
diferentseerimine» õpilaste töörühma kasvatus­
like võimaluste uurimisega ning kaalume, kui­
das neid töörühmi* kasutada eriti nende õpilaste

SDV-s moodustatakse töörühmad mitmesu­
guste fakultatiivainete õppimiseks. Osalemine 
nendes rühmades täidab nii hariduslikke kui ka 
kasvatusülesandeid. Töörühmad on SDV-s oluli­
sim õpetamise välise diferentseerimise võimalus. 
Selle probleemi üht aspekti on varem käsitle­
nud eesti keeles D. Rutenberg artiklis «Kesk- 
kooliastme poiste ja tüdrukute huvide diferent­
seerumise probleeme». — Nõukogude peda­
googika ja kool XIX, Tallinn 1978. (Tõlkija mär­
kus.)



käitumiskasvatuses, kellel on raskusi oma tege­
vuse ja käitumise normikohasuse saavutamisega. 
Sealjuures puutusime kokku isiksusest lähtuva 
käitumisregulatsiooniga. See on selliste õpilaste 
probleem, kellel on keskpäraste saavutuste ja 
juhtimistegevusse juhusliku kaasamise tõttu 
vähearenenud eneseusaldus, keda õpetajad 
ja kaasõpilased vähe tunnustavad (4). Nende 
õpilaste grupp on suhteliselt suur. Meie uuri­
muses vaadeldi 9. klassi õpilasi. Mõned olid 
töögrupi liikmed ainult seepärast, et «seal peab 
olema». Seetõttu töötasid nad rõõmuta ning 
arvasid, et tunnevad end klassikollektiivis pare­
mini kui töögrupis. Teised tundsid end töörüh­
mas ütlemata hästi. Tegevus vastas nende huvi­
dele ja võimaldas eduelamusi. Sellistel õpilastel 
tekkis töögrupis uus käitumise kvaliteet. Nende 
enesekindel esinemine töögrupis oli vastuseks 
uutele kaasõpilaste tunnustusel põhinevatele 
suhetele. Seevastu täheldasime esimestel kõr­
gendatud aktiivsust kohustuslikes õppetundi­
des vastupidiselt olukorrale fakultatiivsetes 
töörühmades.

Tõenäoliselt tuleb nii ühtede kui ka teiste 
õpilaste käitumist hinnata kui püüdlust kompen­
seerida ebaeduelamusi.* Ainult üksikjuhtudel 
võisime tõestada ülekande efekti.

Üldiselt polnud õpilased võimelised kasu­
tama ühes kollektiivis saavutatud edu oma posit­
sioon» kindlustamiseks ka teises kollektiivis, 
olgugi et see diferentseerimine toimus samades 
tingimustes. Tegemist oli ühe kooliklassi õpilas­
tega, kes töötasid samas töörühmas ja kõigele 
lisaks juhtis neid sama klassijuhataja.**

Meie korraldatud uurimuses analüüsisime 
ning hindasime õpilaste käitumist järgmiste 
kriteeriumide järgi: aktiivne ja distsiplineeritud 
kaasatöötamine, seltsimehelik suhtlemistoon ning 
vastastikune abistamine, kriitiline ja enesekrii­
tiline käitumine.

Sealjuures huvitas meid eriti õpilaste käitu­
mise stabiilsus. Meie püstitatud nõudmisi arves­
tades nimetasime stabiilseks käitumist, mis jääb 
püsivaks ja iseseisvaks ka siis, kui kasvatajat 
kohal pole, samuti muutunud töötingimuste 
puhul ning erinevates kollektiivides (töörühm 
ja klassikollektiivi Kontrollisime õpilaste käitu­
mist ka juhtudel, kus puudusid välised ergutu­
sed, motiveerimine ning kontroll.

Väliselt tingitult stabiilsena hindasime käitu­
mist, mida praktiseeritakse harjumuspärastes 
tingimustes konstantsena, s.t. on seotud teatud 
kasvataja, normaalsete töötingimuste ja antud 
kollektiivis kujunenud suhtesüsteemiga. Selle 
grupi õpilastele oli tüüpiline, et väikesi eksimusi 
kehtivate normide vastu oli võimalik takistada

* Sellist kompensatsiooninähtust on Eesti NSV-s 
täheldatud õpilase elustiili uurimisega ühendu­
ses. Vt. H. Liimets, Õpilase isiksuse areng ja 
integraalne didaktiline süsteem. — «Nõukogude 
Kool», 1982, nr. 6, lk. 19.
** Nõukogude kirjanduses (L. Novikova) ongi 
rõhutatud, et klassijuhataja peab kaasa aitama 
õpilase asendi parandamisele isiklike suhete 
süsteemis.

väheste nõuannete ja rakendatud kontrolli abi­
nõudega.

Kolmandasse gruppi paigutasime labiilse käi­
tumisega õpilased. Need olid sellised, kelle 
käitumine oli väga muutlik, kes lasid end mo­
mendil meeleoludest mõjutada ja kes kõik väl­
jendasid end normikohaselt, aga toimisid taas 
sellest hälbivalt. Nende õpilaste puhul ei olnud 
võimalik ennustada, kuidas nad reageerivad 
õpetaja või kaasõpilaste märkustele või kontrolli­
misele.

Jaotades õpilased nimetatud gruppidesse, 
seostasime stabiilsuse kriteeriumi õpilase aktiivse 
asendiga kollektiivides. Hindasime sealjuures 
nende reageerimist kollektiivsetele nõudmistele, 
kaasatöötamist ühistegevuses ja teiste kollektii- 
viliikmete abistamist. Saime sel moel järgmise 
ülevaate (n=9).

Tabel 1

Käitumise stabiilsus , ^ Tin9i+ul+ La-
bulne stabiilne biilne

Klassis ja töörühmas
aktiivne 4 __
Klassis aktiivne __ 2
Töörühmas aktiivne __ 3
Ei siin ega seal __ __
aktiivne

Kuna ka teistes töörühmades saadud andmed 
näitasid samu tendentse, siis võime väita, et 
õpilase aktiivne positsioon eri kollektiivides ja 
tema käitumise stabiilsus on omavahel seotud.
Ilmselt on kollektiivsest tunnustusest tulenev 
enesekindlus iseseisva ja püsiva eneseregulat­
siooni oluline tegur.

Tahame seda hinnangut kinnitada mõningate 
faktidega, mida oleme märganud 4., 6. ja 9. 
klassi õpilaste mitme aasta vältel koostatud ise­
loomustustest. Nii arvasid klassijuhatajad ise­
loomustatud õpilasgruppidele omasteks järgmi­
sed isiksuseomadused: 1) stabiilne käitumine — 
aktiivne, kontakteeruv ja enesekindel; 2) tingitud 
stabiilne käitumine — aktiivne, tagasihoidlik, 
ebakindel; 3) labiilne käitumine — mitteaktiivne, 
pidurdatud, ebakindel.

Meie arvates järeldub siit, et diferentseeritud 
mõjutamisvahenditega on võimalik aktiviseerida 
kõiki õpilasi, eriti kui kindlustada eduelamused 
õpilastele, kellel on raske saavutada õpetajate 
ja kaasõpilaste tunnustust.

Nimetatud uurimuste põhjal võime kinnitada, 
et kasvatusprotsessi diferentseeritud kujundami­
seks, eriti metoodilisest küljest, on veel palju 
kasutamata reserve.

Püüe selgitada samade meetodite erinevat 
mõju käitumiskasvatuses viis meid kokku prob­
leemiga, et vajaduse ja selle rahuldamise vastu­
olu on ebapiisavalt uuritud. Otsustasime uurida 
käitumiskasvatuse metoodilist struktuuri nii kol­
lektiivse kui ka individuaalse mõjutamise juhtu­
del.

Metoodiliste elementide järjestamisel on alu­
seks soovitava käitumise kujundamise ja nega- 19



Tabel 2

Harjumuse kujundamise metoodilised elemendid

Käitumisviiside Käitumisviiside
kujundamine kõrvaldamine

Nõudmiste esitamine. Mittesoovitavate
normide kriitika.

Motiveerimine. Põhjendamine.
Positiivsete näidete Negatiivsete näidete
demonstreerimine. demonstreerimine.
Nõutud käitumise har- Negatiivsete käitumis- 
jutamine (kordamine), viiside mahasurumine. 
Moraalne hindamine. Moraalne hukkamõist.

tiivse kõrvaldamise abinõude läbipõimumine. 
Igal konkreetsel juhul tuleb selgitada, millised 
negatiivsed käitumisviisid takistavad positiivsete 
kujundamist ning mis on seega vaja likvideerida.

Metoodiliste elementide valik ja rühmitamine 
peavad meie kogemuste kohaselt toimuma sõltu­
valt lähte- ja protsessitingimustest äärmiselt 
paindlikult. Ka esitatud malli üksikelemendi ka­
sutamine peab vastavalt olukorrale olema dife­
rentseeritud. Nõuded võivad olla kas otsesed või 
kaudsed, näiteks ettepanek või korraldus. Kas­
vataja võib pöörduda kollektiivi või üksikisiku 
poole kas vahetult või kaudselt kollektiivi juhti­
jate kaudu.

Ilmnes, et käitumiskasvatuse edukaks organi­
seerimiseks tuli rakendatud metoodilised abi­
nõud viia kooskõlla isiksuse hetkevajadustega, et 
soodustada kujundatavate käitumisviiside juurdu­
mist isiksuse vajaduste struktuuris. 1. Selgita­
sime, kuidas kasutada metoodilisi elemente ko­
hustuslikes tundides ja töörühmades, diferent- 
seerides neid kogu kollektiivi või üksikõpilase 
tarvis. 2. Kollektiivi puhul kasutati metoodilis­
test elementidest motiveeringut nii koolitundi­
des kui ka töörühmas suhteliselt harva, rääki­
mata selle metoodilisest mitmekesisusest. Ka 
moraalset hinnangut või hukkamõistu kasuta­
takse suhteliselt harva ning sageli väheefektiiv­
selt, kuigi just see peaks mõjutama vastuolu 
lahendamist vajaduse rahuldamise vahel.

Metoodiliste elementide võrdlevad vaatlused 
koolitundides ja töörühmades näitasid, et vii­
mastes pööravad õpetajad ja õpilased palju 
suuremat tähelepanu esitatud nõudmistest kinni­
pidamisele, samuti harjutatakse reeglipäraselt 
teatavaid käitumisviise, näiteks aktiivset ja dist­
siplineeritud kaasatöötamist, töövahenditega 
hoolikat ümberkäimist, viisakat ja seltsimehe­
likku suhtlemistooni ning vastastikust abista­
mist. Põhjendada võiks seda rühmajuhendaja ja 
õpilaste vahelise tiheda isikliku kontaktiga. 
Üksikute õpilaste käitumise mõjutamine oli me­
toodiliselt diferentseeritum. Tihedasti ja mitme­
kesiselt ning isiksuse käitumist aktiviseerivalt 
kasutati moraalset hindamist ja motiveerimist.

Nii näiteks seostati motiveeringud kollektiivi 
traditsioonidega, konfliktide teadvustamisega, 
vastuolude esiletoomisega, usaldusavaldustega, 
julgustamise või ergutamisega enesekriitikale.

Kui vaatleme käitumise individuaalset sihi­
pärast mõjustamist (pidades silmas selle kasuta­
mise sagedust,) siis ilmnes, et tundides kasutati

seda suhteliselt harva, töörühmades aga sage­
damini. Iseloomulik oli, et seda rakendasid 
õpetajad, kellel oli õpilastega tihe isiklik kon­
takt ja kelle koostöö neile määratud rühmaga 
oli usalduslik. Neil õpetajatel õnnestus siduda 
frontaalset pöördumist vastava kollektiivi poole 
sihipäraste abinõudega, mille eesmärk oli akti­
viseerida üksikut õpilast ning aidata neid, kellel 
on raske reguleerida oma käitumist vastavalt 
ühiskondlikele normidele.

Meie uurimused näitavad, et selle põhjuseks 
pole normide tundmine ning tahtmine ja oskus 
neist kinni pidada, vaid toimetulek. Paljud õpi­
lased ei taha silma torgata. Nad töötavad kohu­
setundlikult ning püüavad luua oma kaasõpilas­
tega seltsimehelikke suhteid. Neile on aga eba­
meeldiv esineda kollektiivi ees või kritiseerida 
oma kaasõpilast. Nad on arvamusel, et neil endal 
jätkub küllalt tegemist ning seetõttu on kollek­
tiivsetes asjades tagasihoidlikud.

Edukas käitumiskasvatus järelikult nõuab per­
fektset metoodiliste elementide valdamist ja 
nende omavahelist sidumist, eelkõige aga oskust 
saavutada rakendatud meetodi abil ühtlasi kol­
lektiivse suhtestruktuuri aktiviseerimine ja stabi­
liseerimine.

Sellest seisukohast on viljakas praegu toimuv 
diskussioon meetodi süsteemsest iseloomust.* 
See teoreetiline seisukoht ei võimalda mitte ai­
nult selgitada, mispärast ühelaadsetel tööviisidel 
on nii erinev mõju ning vaatamata väljakujune­
nud kollektiivsetele suhetele toimuvad üksikute 
õpilaste väärarengud, vaid nüüd on seda 
enam võimalik tõsta meetodi mõju, arvestades 
selle mitmesuguseid aspekte.

Kasvatusteooria peaks võimaldama metoodi­
liste eeskirjade väljatöötamisel luua eeldused: 
D et õpilane üheaegselt nõudmiste tundma­
õppimisega kogeb isiklikult ka nende tähtsust;
□ et õpilase käitumise aktiviseerimine oleks 
seotud tema koha kindlustamisega kollektiivis;
□ et praktiliste käitumisviiside hindamisega 
kaasneks kollektiivi kasvatuspotentsiaalide suu­
renemine.

Eelnev on kahtlemata ainult siis saavutatav, kui 
kasvatusteooria arvestab ka tunnetusteooria ja 
loogika, dialektika, oppimis-ja arengupsühho­
loogia ning erialametoodikute saavutusi.

Kirjandus
1. Albrecht, K. u.a. Zur Struktur der Metho- 
den in der Verhaltenserziehung, Diplom- 
arbeit, Güstrow, 1978.
2. E d I e r, Ch. u.a. Die Herausbildung sozia- 
listischer Verhaltensweisen in Arbeitsgemein- 
schaften nach Rahmenprogramm unter Nutzung 
kollektiver Beziehungen. Diplomarbeit, Güstrow, 
1979.
3. G i e s e, E. u.a. Die individuelle Erziehung 
im Arbeitsgemeinschaftskollektiv. Diplomarbeit, 
Güstrow, 1977.
4. H o n e c k e r, M. Der geseflschaftliche Auftrag 
unserer Schule. Berlin, Dietz Verlag, 1978, S. 38.
5. Stschukina, G. U. Die Unterrichtsmetho- 
den ais komponente des Unterrichtsprozesses. 
Leningrader Konferenz, Januar, 1978.

* SDV perioodikas toimus disskussioon, kus ana­
lüüsiti meetodi süsteemset loomust.



Vaadete ja
veendumuste
kujundamise
spetsiifikast
algklassides

LEIDA TALTS,
TPedI algõpetuse kateedri juhataja

Koolireformiga seoses väärib teravdatud tä­
helepanu kasvatuse kesksemaid ülesandeid — 
kujundada õpilastes selliseid vaateid ja veen­
dumusi, mis oleksid kooskõlas meie ühiskonna 
nõudmiste ja vajadustega. Pedagoogika ja 
sotsiaalpsühholoogia oma uurimisandmetega 
kinnitavad, et mitte üksnes noorema kooliea 
lõpu poole, vaid ka juba 6-aastaste katse- 
klassides on igati omal kohal kasvataja mit­
mekülgne tegevus laste vaadete ja veendu­
muste (eelkõige kõlbeliste vaadete ja veendu­
muste) kujundamisel. Seda seisukohta põh­
jendavad oma uurimustes B. Ananjev, L. Võ- 
gotski, A. Zaporožets, D. Elkonin, L. Božo- 
vitš jt.

Sotsiaalpsühholoogia käsiraamatus on an­
tud veendumuse mõiste üks võimalikest 
määratlustest: veendumus on sotsiaalse
kogemuse põhielemente, teadmine, mille tõe­
suses on inimene kindel, millesse ta usub. 
Veendumus toetub seega mitte ainult mõis­
tusele, vaid ka tunnetele. Veendumus esineb 
püsiva tegevusprintsiibi ja motiivina, isiksuse 
joonte järjekindla realiseerimise ja edasiaren­
damise alusena (2, lk. 316).

Kõneldes vastavate omaduste kujundami­
sest algklassides, tuleks üsnagi konkreetselt 
selgitada, millisel tasandil ja millises ulatu­
ses on lapsed suutelised kõlbelisi mõisteid 
omandama. Veendumuste kujundamist noo­
remas koolieas ei saa käsitleda kui midagi 
juba lõplikult kujundatut ja muutumatut. 
Järgmisel, kõrgemal tasandil omandavad mis 
tahes kõlbelised veendumused (olla aus, abi­
valmis, kohusetundlik, töökas jne.) uued seo­
sed ja kõrgendatud nõuded. Nende kujunemine 
ning areng on seotud teadliku ja kriitilise 
suhtumisega ümbritsevasse.

Millest alustada kõlbeliste vaadete ja veen­
dumuste kujundamisel ning kuidas ja mis 
suunas peaks kulgema nende edasine areng?

Üldtuntud sellekohane skeem peab vajalikuks 
kolme olulist komponenti:
□ teadmiste andmist vastavas valdkonnas,
□ emotsionaalset, isiklikku suhtumist nen­
desse teadmistesse,
□ vastava käitumise tagamist.

Tegelikus kasvatustöös ei ole selget piiri
nende kolme tingimuse vahel. Sageli eksistee­
rivad need kõrvuti, üksteist toetades ja üks­
teisest sõltudes. Samas on aga ilmne, et kõl­
beline veendumus (vastava käitumise taga­
mine sarnastes situatsioonides) ei saa kuju­
neda, toetumata kahele eelnevale tingimu­
sele.

Algklassilapsele on esialgu tarvis anda 
konkreetseid käitumis j ühiseid, mis stimulee­
riksid tema käitumist ning vastastikuseid 
suhteid koolis ja ka väljaspool kooli. Mida 
noorem on õpilane, seda täpsemaid nõudmisi 
tuleks tema käitumisele esitada. Õpetaja esi­
tatavad nõuded on lapsele otsekui etalonid, 
millest ta lähtub hinnangute andmisel nii 
enda kui ka kaaslaste käitumisele. Juba 6-aas- 
taste laste puhul soovitatakse anda konkreet­
seid käitumisj ühiseid suunitlusega stimulee­
rida lapsi vastavaid nõudeid iseseisvalt raken­
dama (3, lk. 25). Selliste käitumisharjumuste 
hulka kuuluvad korra- ja puhtuseharjumu- 
sed, oskus üksmeelselt töötada, viisakus, sõb­
ralikkus, oskus olla aus mängus jt.). Orien­
teerumiseks vastastikuse suhtlemise keeruka­
tes üksikjuhtudes on käitumise hõlbustami­
seks olemas mõned lastele arusaadavad reeg­
lid (3, lk. 26). Näiteks:
1. Jaga teiste lastega mänguasju, raamatuid, 
oma teadmisi ja oskusi.
2. Abista kaaslast, kui tal midagi ei õnnestu.
3. Õpi kaaslaselt seda head, mida sa ise ei 
oska teha.
4. Takista kaaslast, kui ta käitub halvasti.
5. Ära tülitse pisiasjade pärast, ära kaeba.

Et kainik suudaks mõista temale esitata­
vate nõudmiste sisu, on õpetajal ennekõike 
vaja tunda laste teadmiste ja arusaamade 
taset. Vastasel juhul võib õpetaja selgitada 
mõnd kõlbelist mõistet või situatsiooni õpi­
lase arengutaseme seisukohalt kas liialt pri­
mitiivselt või ka liialt keerukalt. Esimesel 
juhul tundub õpetaja seletus tuttav, ülemäära 
titelik. Lastel ei teki selgitatavaga seoses 
uusi kujutlusi ega käitumisstiimuleid. 2. klas­
si õpilased «harjutavad* pärast tunde õppe­
vahendite valmisseadmist tunniks, 3. klassi 
poisid «mõtlevad nurgas seistes järele», kui­
das tuleks tütarlastega viisakalt käituda jms. 
olukorrad. Teisel juhul toob õpetaja mõistete 
ja nähtuste selgitamiseks laste jaoks seda­
võrd palju keerukaid arutlusi ja mõisteid, 
et lõppkokkuvõttes ei suuda õpilased kuul­
dut seostada varemtuntuga ning nende kõl­
belised kujutlused ja arusaamad ei avardu, 
vaid isegi moonduvad. 1. klassis vestleb õpe­
taja lastega sõprusest ja selle tähtsusest ini­
meste elus.

Õpetaja: «Lapsed, ma olen märganud, et 21



paljud teist on omavahel head sõbrad. See 
on tore! Ainult kas te teate, milline peab 
olema õige sõber? Näiteks, sina, Allan, sõb­
rustab kõige rohkem Tõnuga, miks ta on sinu 
sõber?»

Allan: «Tõnu kaitseb mind alati, kui keegi 
tahab mulle liiga teha. Ta on igal pool nii 
julge.»

Õpetaja: «Tõnu, kui sa tahad Allani sõ­
ber olla, pead hakkama palju hoolsamalt õppi­
ma. Ainult julgusest on vähe, et hea sõber 
olla. Aga miks Allan sulle meeldib, Tõnu?»

Tõnu: «Allan aitab mind õppimises ja
üldse meeldib meil koos koolist koju minna 
ja õues mõngida.»

Õpetaja: «Sellest aitamisest pole kasu, kui 
sa ise nii hooletu ja lohakas oled. Koos õues 
mängida võib küll, aga enne peab koolitööga 
kõik korras olema. Olete kuulnud rahvatar­
kust, mis ütleb: milline on sinu sõber, selline 
oled sa ise. Kui te valite endile sõpru, kes 
õpivad ja käituvad halvasti, siis küllap tahate 
ka ise samasugused olla.»

Ei ole raske tabada, milles õpetaja antud 
vestlusekatkes kõige enam eksis. Rõhutades 
sõpruse puhul eelkõige võimalikke negatiiv­
seid jooni (hooletus, lohakus), jättis õpetaja 
samal ajal märkamata laste positiivse käitu­
mise (vastastikune abi, soov olla koos). Ent 
just neile omadustele tulnukski toetuda! On 
üldtuntud tõde, et kainik hindab ennast ja 
kaaslasi peamiselt läbi õpetaja hinnangute 
prisma. Rõhutades ainsate väärtustena lapse 
juures hoolsust õppetöös ja sõnakuulelikkust 
tunnis, jätame sageli tunnustamata kujuneva 
isiksuse teised olulised omadused. Antud ju­
hul valmisoleku sõpra abistada. Tulemused 
õppetöös on õpetaja jaoks kõige konkreetse­
mad ning pealegi kõige olulisemad näitajad — 
õppimine on ju lapse põhitöö. Kuid samas 
tuleb teada, et õpitegevusega seoses saab 
laps mitte üksnes uusi teadmisi, oskusi ja 
vilumusi, vaid selle tegevuse mõjul kujune­
vad suuresti ka tema kõlbelised vaated ja 
veendumused.

Ei ole haruldased juhtumid, et lapse head 
õpitulemused (seda eriti 1. klassis) ei ole 
alati tema enese pingutuse ja püüdlikkuse 
tulemus. Laps on lihtsalt hästi kooliks ette 
valmistatud, tema vanemad hoolitsevad ja 
muretsevad pidevalt edukuse pärast koolis. 
Esialgu tundub klassis kõik lihtne ja tuttav, 
nii et hinne ja õpetaja kiitus on täiesti iga­
päevased asjad. Samas leidub klassis alati 
lapsi ka sellistest kodudest, kus õppimist-õpe- 
tamist peetakse üksnes lapse enese ja kooli 
ülesandeks. Toodud kaht tüüpi laste seisund 
koolis on väga erinev. Esimesi ebaõnnestu­
misi võidakse käsitada hooletusena, õnnestu­
misi aga korralikkuse ja püüdlikkusena. Õpe­
taja peaks tingimata selgusele jõudma, mis­
sugused lapse iseloomu- ja tahteomadused on 
konkreetsete tulemuste taga.

Kasutades mitme uurija (A. Bodaljov, L. Bo- 
žovitš jt.) andmeid, märgib V. Krutetski, et

kooli kasvatusliku mõju olulisi psühholoo­
gilisi eeldusi on tähelepanelikkus õpilase 
kõlbelis-emotsionaalse sfääri vastu, tema kõl­
beliste tundmuste ja stiimulite kujundamine 
ning arendamine (1, lk. 184). Järelikult peaks 
väärima soov olla sõbralik ja abivalmis õpe­
taja heakskiitu, stimuleerides sellega lapse 
soovi olla püüdlik ja tubli ka muus tegevuses.

Kujundades lastes õigeid kõlbelisi vaateid, 
püüame seda teha nii, et kainik nende tõe­
pärasust tunnetaks ja ka sügavalt läbi elaks. 
Kui laste tegevusega ei kaasne positiivsed 
tundmused, jäävad õpetaja esitatavad nõuded 
vaid välisteks, mida täidetakse üksnes kui 
käsku või korraldust. Selleks et õpilane ta­
haks õigesti käituda ja seda ka igas olukorras 
teeks, on vaja, et ta teaks, kuidas tuleb käi­
tuda, ja näeks, et nii käituvad inimesed, kel­
lest ta lugu peab, ja et ta ise harjuks (see 
on peamine!) õigesti käituma (1, lk. 185).

Kainiku emotsionaalne valmisolek toimida 
sarnastes situatsioonides varem kätteõpitud 
arusaamade kohaselt sõltub paljus õpetaja 
oskusest harjutada lapsi kõlbelistele tegudele. 
Vastav valmisolek on vahetult seotud posi­
tiivsete tundmustega, mille allikaks kainikule 
kõige sagedamini on õpetaja või vanemate 
eeskuju. Eeskuju, millest kainik ammutab 
positiivseid elamusi, võib olla pärit ka kirjan­
dusest või kunstist, mida aitab selgitada õpe­
taja ilmekas, kujundirikas ja emotsionaalne 
sõna.

Vaadete ja veendumuste kujundamisel on 
kainikuea üks erijooni asjaolu, et kõlbelised 
mõisted ja olukorrad teevad harjutamisprot- 
sessis esialgu läbi psüühiliste seisundite kuju­
nemise staadiumi (N. Levitov). Kui psüühili­
sed seisundid sageli korduvad, võivad nad 
kinnistuda ja saada isiksuse jooneks. Mis ta­
hes arusaama kujundamisel on seega peamine 
vastava käitumise praktiliste kogemuste and­
mine. Nii näiteks ei ole mõeldav kasvatada 
abivalmidust ja heasoovlikkust üksnes sellest 
kõneldes, isegi kui võetaks appi laste kujut­
lusi ja tundmusi ergastavad kirjandus- ja 
kunstivahendid. Igapäevane koolielu, käitu­
mine tänaval, kodus ja kõikjal, kus tuleb 
suhelda teistega, on need kriteeriumid, mis 
näitavad õpetajale, mil määral tema kasu­
tatud mõjutusvahendid on pärale jõudnud. 
Seepärast on igati omal kohal kõlbelise käi­
tumise harjutamine, mille eesmärk on kujun­
dada püsivaid ja samal ajal üldistatud käitu­
misvorme. Harjutamist ei tohiks mõista kui 
ühtede ja samade tingimuste mehhaanilist 
kordamist. Vaadete ja veendumuste kujun­
damise seisukohalt on laste tegevust vaja 
organiseerida nii, et selle käigus oleks võima­
lik rakendada juba olemasolevaid teadmisi.

Tallinnas toimunud üleliidulisel laste- ja 
noorsookirj andusenädalal märkis oma interv­
juus tabavalt L. Razgon («Nõukogude Kool», 
1984, nr. 8, lk. 24): «Kasvataja tarkus seis­
negu selles, et mängus ja mängu kaudu anda 
lapsele märkamatult teadmisi, kujundada kõl­



belisi hoiakuid, suhtumist inimestesse, loodu­
sesse, kõigesse.»

Üha enam on mängu psühholoogilist täht­
sust koolieeliku põhitegevuse kõrval hakatud 
rõhutama ka nooremas koolieas. Täiel mää­
ral kehtib öeldu seoses kõlbeliste vaadete ja 
veendumuste kujundamisega. Ülemäärane 
rangus, asjalikkus ja isegi kuivus õpetaja ning 
laste suhetes ei lase märgata head alget mõne­
gi lapse mõttelaadis ja tegudes. Mängus aval­
duvad sageli lapse sellised väärtuslikud (aga 
ka taunitavad) omadused, mille olemasolust 
õpetajal varem aimu ei olnud.

Kokkuvõtvalt võiks vaadete ja veendumus­
te kujundamise spetsiifikast algklassides rõ­
hutada eriti olulisena
□ õpetaja hinnangute ja otsustuste tähtsust,
□ konkreetsust eesmärkide seadmisel,
□ vastavate psüühiliste seisundite kujune­
mist harjutamise teel,
□ mänguliste situatsioonide kasutamist.

Kirjandus
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MEILT JA MUJALT

■ Južno-Sahhalinskis on muutunud traditsioo­
niks koolinoorte kirjanduspidustused, pühenda­
tud mitmesugustele tähtpäevadele. Möödu­
nud! aastal kandis üks ülevenamaaline kirjan­
dus lik-muusi ka line üritus nime «Armastan sind, 
minu Venemaa». Ettevalmistused selleks olid 
eriti hoolikad. Juba õppeaasta algul peeti org­
komitee istung, kus otsustati tundma õppida 
oma saare kirjandust ja kunsti, millest sündis 
deviis «Isamaja on tükike Venemaast». Algas töö 
kodides: lapsed mõtlesid välja luuletusi ja laule, 
joonistasid illustratsioone Sahhalini kirjanike 
teostele, kohtusid nende autoritega, külastasid 
muuseume, organiseerisid lugejate konverentse. 
Aktiivselt tegutsesid noorte raamatusõprade 
ühingu liikmed, keda on rajooni igas koolis. Koo­
likollektiivides tehti rohkesti huvitavat tööd.

Pidustustest võttis osa ligikaudu 200 kirjandus- 
sõpra. Varem olid nad esitanud oma loomingut, 
mida hindas range žürii. Töötasid järgmised 
sektsioonid: kirjandus, looming, kunst, noored 
raamatusõbrad. Kooligiidid tutvustasid žüriid 
õpetajatest isetegevuslike kunstnike töödega 
näitusel. Võitjaid määrati ka paremate retsen­
sioonide ja kirjandusteaduslike tööde autorite 
hulgast.

Oma loominguliste ja kohalike poeetide luule­
tuste esitamine koos võitjate kirjandeist loetud 
katkenditega moodustas terve poeemi Vene­
maast.

Ajakirjast «Narodnoje Obrazovanije»

Mõttepudemeid
kõlblus-
kasvatuse
kohta

■ Noortele on vaja sisendada sügavat lugu­
pidamist töö kui ühiskonna kõigi aineliste ja 
vaimsete rikkuste allika vastu. Nad peavad 
teadma, et igaüks, kes ammutab materiaal­
sete ja kultuuriliste hüvede salvest, on kohus­
tatud osa võtma ka selle salve täitmisest. Kool 
ja kodu peavad lapsi kasvatama töö kaudu 
ning töö jaoks, kujundama lugupidamist ühis- 
kasuliku töö vastu. Igast noorest on vaja kas­
vatada oma kodumaa hoolas peremees, kes 
suurendab oma tööga kodumaa rikkust, au ja 
kuulsust, õpilastele tuleb selgitada, et iga­
sugune töö, niihästi kehaline kui ka vaimne 
töö ühiskonna hüvanguks on inimese püha 
kohus. On vaja jõuda selle tõsiasja sügava 
tundmiseni, et sotsialism on rajatud vanema 
põlvkonna visa ja ennastsalgava tööga, et 
kommunismi ehitamiseks on vaja veel roh­
kem teadmisi, suuremat organiseeritust ja 
paremat töödistsipliini, erialast meisterlik­
kust, initsiatiivi ning loovat suhtumist.
■ Kommunistliku kasvatuse lahutamatuks 
osaks on loodusesse hoolitseva ja säästliku 
suhtumise kasvatamine. Siin sõltub õige hoia­
ku kujundamine sellest, kuivõrd õpetaja või 
lapsevanem ise on omandanud looduskaitse- 
teadmisi. Tänapäeva looduskaitse hõlmab 
loodusteaduslikke, majanduslikke, juriidilisi, 
tervishoiualaseid, esteetilisi, kõlbelisi ja 
eetilisi teadmisi.
■ Õpilaste sisemaailma kujundades tuleb jär­
jekindlalt võidelda esteetilise kasvatuse kõrge 
ideelisuse eest ja meie ühiskonnale võõra 
kodanliku esteetika mõjude vastu.
■ Mis puutub ateistlikku kasvatusse koolis, 
siis see peab toimuma pidevalt nii õppeainete 
õpetamisel kui ka vestlustes ja klassivälises 
töös vastavalt õpilast ümbritsevale keskkon­
nale. Eriti tuleks tähelepanu pöörata õpilaste 
tutvustamisele tänapäeva religiooni problee­
midega.
■ Tervislike eluviiside kasvatamisel tuleb 
selgitada alkoholi tarvitamise ning suitseta­
mise kahjulikkust ja luua traditsioone, kus 
tähtpäevade pühitsemisel ei pruugitaks alko­
holi ei kodus ega koolis.
■ Noori tuleb kasvatada meeste ja naiste 
vahelise võrdõiguslikkuse ja vastastikuse 
austamise vaimus. Õpilastele on tarvis sisen­
dada veendumust, et seksuaalelu ei ole inimese



isiklik asi, vaid osa perekonna ja ühiskonna 
elukorraldusest.
■ Õigusõpetuses on väga suur osa käitumis- 
kultuuril: vestlustel käitumisnormide vaja­
likkusest ja praktilistel harjutustel — kuidas 
toimid sina jne . . . Erilist tähelepanu tuleks 
pöörata armastuse ja austuse kasvatamisele 
kaasinimeste ning mõistagi täiskasvanute ja 
oma vanemate vastu. Austuse kasvatamisest 
kaaskodanike vastu saab alguse ka vastavate 
õigusnormide austamine; austuse kasvatami­
sest inimkätega loodu vastu saab alguse töö 
ja selle tulemuse austamine. Kui kodanik aus­
tab kaaskodanikku ja tema tööd ning loomin­
gut, siis ei ole ta võimeline kuritegudeks.
■ Nõukogude kool on osa nõukogude ühis­
konnast ja esindab seda õpilaste ees. Selles 
valitsevad suhted, traditsioonid, normid, allu- 
vusvahekorrad, töömeeleolu ja palju muud on 
tulevasele kodanikule käitumise etalon. Õigus- 
kasvatus koolis kulgeb täpse sisekorra, täpse 
kodukorra, piiritletud funktsioonide, ühtse 
režiimi ja ühtsete nõuete kaudu. Kui aga koo­
lis puudub nõuete ühtsus, kui on tunda dekla- 
ratiivsust, s. o. tehke minu sõnade, mitte minu 
tegude järgi, siis on raske rääkida õiguskas- 
vatusest.
■ Igati tuleb vältida selliste käitumisnor­
mide esitamist, mille täitmist ei suudeta 
järgida ega tagada. On ju tuntud tõde, et mida 
rohkem seadusi, seda rohkem seaduserikku­
misi. Juuste pikkuse või pükste laiuse normi 
kehtestamine ei vii mingite tulemusteni, kui 
esteetiline ja kõlbluskasvatus ei ole vajalikul 
tasemel.
■ On vaja, et igal koolil oleksid oma kindlad 
traditsioonid, mida austatakse ja millest 
kinni peetakse. Lubamatu on korraldada jär­
jest uusi ettevõtmisi üksteise otsa. Austus tra­
ditsioonide vastu on austus normide vastu.
■ Oiguskasvatuse seisukohalt on oluline 
vastutustunde arendamine. Esikohal on õpi- 
lasreeglite täitmise harjutamine ja järjekin­
del nõudmine. Vastutustundetus tekib tege­
vusetusest ja ajaviitmisest, kontrolli puudu­
misest ja vastutustunde mängimisest, võima­
lusest hiilida kõrvale oma kohustuste, seal­
hulgas õppimiskohustuse täitmisest.
■ Oiguskasvatuse lõppeesmärk peaks olema 
õiguskultuuri kujunemine, harjumus täita 
seadusi nagu viisakusreegleidki.
■ Kodutunnetus on patriotismi algläte. 
Tema kaudu kasvabki välja kodumaatunne- 
tus, sügav kodumaa-armastus.
■ Mille üle laps uhkust tunneb, mida ta 
häbeneb, milliseid omadusi ta hindab eneses 
ja teistes — selles kõiges etendavad olulist 
osa ümbritsevad inimesed, eelkõige vanemad 
ja kasvatajad, nende eeskuju, nende hinnan­
gud lapse tegevusele, suhetele eakaaslaste ja 
täiskasvanutega.

Väljakirjutused tehtud Tallinna 8-klassi- 
lise kooli direktori A. SOROKI kursusetööst 
TPedI koolijuhtide täiendusteaduskonnas.

PSÜHHOLOOGUWEERUD

Propaganda
psühholoogilisi
probleeme

JAAN ENNULO,
VÕT-i psühholoogiale,ateedri 
juhataja

NLKP Keskkomitee otsuses «Eesti NSV 
juhtiva kaadri osavõtust töötajate hulgas 
tehtavast poliitilisest kasvatustööst» on rõhu­
tatud vajadust saavutada rahvahulkades 
tehtava poliitilise töö sisu täielikum vasta­
vus inimeste teadvuse ja harituse tõusvale 
tasemele, veenvalt propageerida sotsialistliku 
elulaadi eeliseid, argumenteeritult paljastada 
nõukogudevastaste ideoloogiakeskuste laima­
vad väljamõeldised (1, lk. 7). Selle nõude 
täitmisele peab kaasa aitama ka kool kui 
ideoloogiaasutus.

Propaganda eesmärgiks on inimese vaadete 
ja suhtumiste kujundamine. Propaganda tu­
lemusena peavad muutuma inimese hoiakud 
ja käitumine, ümber kujunema suhtumine 
ümbritsevasse maailma.

Ei ole põhimõttelist vahet propaganda ja 
vastupropaganda vahel. Lenini määratluse 
järgi on hea propaganda ühtlasi ka vastu­
propaganda. Teiselt poolt halb propaganda 
on vesi võõra ideoloogia veskile. Seega kit­
samalt vastupropagandaga on vaja tegeleda 
esmajoones selles osas, mis propaganda poolt 
on jäänud katmata, kaetud ebapiisavalt või 
ebaõigesti Uks sagedasemaid puudusi propa­
gandatöös on teadete vähene edastamiskii- 
rus massiteabe ja propagandavahendite 
kaudu, mis võimaldab poliitilistel või 
ideoloogilistel vastastel anda sama sünd­
muse omapoolne tõlgendus esimesena. Juba 
kujunenud arvamust ja suhtumist hiljem



muuta on tunduvalt raskem. Vähe arvesta­
takse olustikust tingitud hoiakuid. Rah­
vuslikud eelarvamused on enamasti olus­
tiku pinnal kujunenud arusaamatuste tule­
mus.

Propagandat võib vaadelda kui õppimis­
protsessi, mille eesmärk on kujundada ini­
mesel just teatud arusaamine asjast. Vaadete 
ja veendumuste kujundamisel on oluline koht 
teadmistel, stereotüüpide ja hoiakute puhul 
on esiplaanil emotsioonid.

Iga lektor (propagandist) on kogenud, et 
kuulajate hoiakute muutmine on väga vaeva­
line ja aeganõudev protsess, mis kaugeltki 
alati ei anna soovitud tulemusi. Propagandis- 
titöö on tunduvalt lihtsam, kui hoiakuid on 
vaja kujundada n.-ö. tühjale kohale, s. t. nende 
nähtuste ja esemete suhtes, millega inimene 
puutub kokku esmakordselt või kui on vaja 
olemasolevaid hoiakuid tugevdada (näiteks 
patriootiliste hoiakute tugevdamine õppe-kas- 
vatustöö kaudu koolis). Olemasolevate hoia­
kute muutmine, näiteks materialistliku maa­
ilmavaate kujundamine usklikel, on mõni­
kord üpris lootusetu ettevõtmine, mis võib 
anda soovitule isegi vastupidise tulemuse 
(bumerangiefekt). New Yorgi ülikooli pro­
fessor J. T. Klapper väidab, et kuna ini­
mene võtab palju kergemini vastu selle, mis 
on kooskõlas tema hoiakutega, muu aga 
tõrjub kõrvale, siis propaganda mõjub sa­
geli pigem olemasolevaid hoiakuid tugev- 
dava kui muutva tegurina (3, lk. 113). Selle 
nähtuse põhjused on mitmetes psüühika 
omadustes, peamiselt tähelepanu, taju ja mälu 
valivuses.

Inimesele on omane tähele panna esma­
joones seda osa teabest, mis on kooskõlas 
tema vaadete ja kogemustega ning mitte 
märgata (sageli alateadlikult) seda, mis väi­
dab vastupidist. See avaldub artiklite ning 
raadio- telesaadete valivuses. Nii näiteks suit- 
setamisvastaste artiklite lugejatest moodusta­
vad enamiku mittesuitsetajad, suitsetajad ei 
hakka neid lugema, samuti sellekohaseid 
saateid ei kuula ega vaata.

Analoogiline lugu on tajuga. Inimene tajub 
propagandistliku teabe sisust peamiselt seda, 
mis on kooskõlas tema hoiakutega. See osa, 
mis hoiakutele vastu räägib, kujundatakse 
ümber nii, et ta vastaks ootustele ja hoia­
kutele. Ühes G. Allport'i korraldatud eksperi­
mendis näidati katsealustele pilti, kus oli 
kujutatud neegri ja valge mehe vahelist tüli 
raudteevagunis — valge mees ähvardas neeg­
rit noaga. Siis paluti katseisikut kirjeldada 
pildil nähtut teistele, kes omakorda selle edasi 
jutustasid jne. Sellise telemängufilmi korral 
läks reeglina nuga mingil edasijutustamise

etapil valge käest neegri kätte, sest see tun­
dus katsealustele (need olid valged) ootus­
pärasem.

Kiiremini ja kindlamini jääb meelde see 
osa teabest, mis on kooskõlas hoiakutega. 
Praktiliselt on küll raske eristada taju vah­
vust mälu valivusest. Kui inimene mõne aja 
pärast reprodutseerib saadud informatsiooni 
puudulikult või moonutatult, siis on raske 
öelda, kas ta juba tajus seda sellisena või 
tajus küll õigesti, aga meelde jäi valikuli­
selt. Siiski võib mitmete uurimuste põhjal 
öelda, et teabe sisu meeldejäämine sõltub 
retsipiendi vaadetest.

Sellised informatsiooni subjektiivse valiku 
protsessid ei ole ühesugusel määral omased 
kõikidele inimestele ega ilmne kõikides olu­
kordades ühtviisi. Nende protsesside teadmine 
ja tundmine võimaldab mõista, miks ka 
hästi organiseeritud ja suuremahulise propa­
ganda korral tulemused ei vasta alati ootus­
tele.

Stereotüübid
_

avaldavad propagandistliku teabe tajumisele 
märgatavat mõju. Stereotüüp on lihtsustatud 
ettekujutus sotsiaalse tegelikkuse kohta, 
ebaõige üldistus, veendumus, mis on omane 
teatud sotsiaalsele grupile. Stereotüpiseeri- 
mine vabastab inimese vajadusest kõiki saa­
davaid muljeid iseseisvalt ja iga kord uuesti 
läbi töötada (2, lk. 83). Tänapäeva inimese 
taju on liigselt koormatud; seepärast püüab 
ta üha rohkem mõelda tegelikkuse lihtsusta­
tud mudelitega, mis aga sageli lähevad lahku 
objektiivsest tegelikkusest. Sageli lisandub 
sellele mudelile intensiivne emotsionaalne suh­
tumine.

Erilist huvi pakuvad ideoloogilised stereo­
tüübid. Need tekivad indiviidi või grupi koha­
nemisena antud sotsiaalses keskkonnas valit­
sevate käitumistüüpide ja mõtteviisiga. Näi­
teks ameerikalik tarbimisühiskonna ideoloo­
gia on seal levinud ideoloogiliste stereotüü­
pide süsteem. Sellisel ameerika elulaadi 
stereotüübil on nende propagandas tähtis koht 
sotsialismimaade ideoloogilisel töötlemisel.

Ka meil on oma stereotüübid. Näiteks liht­
sustatud kujutlus vaimulikust kui mahajää­
nud elemendist ja töörahva vaenlasest ei või­
malda õigesti mõista kiriku osa rahu eest 
peetavas võitluses.

Propaganda üks eesmärke on ideoloogiliste 
stereotüüpide kujundamine, vastupropaganda 
ülesanne aga enamasti teises sotsiaalses kesk­
konnas tekkinud ja meile sobimatute stereo­
tüüpide lõhkumine. Et stereotüübid osale­
vad püsivate vaadete kujunemises, siis on 
propagandatöös auditooriumi ideoloogiliste 
stereotüüpide tundmisel suur tähtsus. 25



Hoiak

on teadvuse valmisolek reageerida teatud 
viisil situatsioonile, objektile või nähtusele. 
Sotsiaalpsühholoogias kasutatakse ka mõis­
tet sotsiaalne seadumus. Nii hoiakuid kui ka 
stereotüüpe vaatleb L. Wojtasik koosnevana 
kolmest omavahel seoses olevast komponen­
dist: tunnetuslikust (intellektuaalsest), emot­
sionaalsest ja motivatsioonilisest (3, lk. 227).

Tunnetuslik komponent sisaldab teadmisi 
hoiaku objekti kohta. Need teadmised ese­
mete ja sotsiaalsete nähtuste kohta võivad 
olla õiged, aga ka piiratud ja moonutatud. 
Emotsionaalne suhtumine tunnetuse objekti, 
sümpaatia või antipaatia, omaksvõtt või 
tõrjumine moodustab hoiaku emotsionaalse 
komponendi. Mõnel juhul on see komponent 
hoiaku kujunemisele kõige suurema mõjuga. 
Avaldub hinnangus eseme või nähtuse kohta. 
Hoiaku motivatsiooniline komponent kätkeb 
hoiaku võimalust olla tegevuse põhjuseks.

Need hoiaku komponendid on seesmiselt 
integreeritud, kuid ei pruugi igas hoiakus 
võrdsel määral esineda. Võib juhtuda, et mõni 
komponent hoopiski puudub. On alust arvata, 
et näiteks religioossetes hoiakutes puudub 
intellektuaalne komponent, ülemääraselt are­
nenud on aga emotsionaalne. Puududa võib 
ka motivatsiooniline komponent, alati on aga 
olemas emotsionaalne.

Hoiakud ja käitumine

Inimese käitumine on keeruliste psüühiliste 
protsesside tulemus, mis osaliselt on põhjus­
tatud hoiakutest. Hoiakute väljaselgitamine 
on seega võimalik inimese käitumise järgi. 
Siin on otstarbekas eristada sõnad ja teod, 
ehk L. Wojtasiku (3) järgi verbaalne ja 
aktuaalne käitumine. Vaated avalduvad sage­
damini sõnalistes väljendustes. Mõnikord pole 
oma suhtumist teisiti võimalikki väljenda­
da — näiteks suhtumist imperialismi saame 
väljendada ainult verbaalse käitumisega. 
Sõnadega on võimalik ka varjata oma tege­
likku suhtumist.

Kui inimene sooritab mingeid enam vähem 
keerukaid toiminguid, milles väljendub tema 
suhtumine hoiaku objekti, on tegemist ak­
tuaalse käitumisega (püstitõusmine hümni 
mängimisel, osavõtt demonstratsioonist). Suh­
tumist väljendab ka nende toimingute ära­
jätmine.

Muidugi võib inimese käitumine mitte 
vastata tema hoiakutele. Käitumine ei sõltu 
ju ainult hoiakutest. Inimene võib olukorrast 
tingituna käituda isegi vastupidiselt oma hoia­
kutele, varjata tegelikku suhtumist. Käitu­
mise järgi hoiaku määramist raskendab ka 
asjaolu, et iga objekt või situatsioon on samal

ajal seotud paljude hoiakutega, seega on raske 
üheselt kindlaks määrata, milline suhtumine 
parajasti mõjule on pääsenud. Sõduri käitu­
mist lahingus ei saa seletada ainuüksi pat­
riotismiga. Sellele lisandub kaaslaste arva­
mus, soov silma paista, vaenlase vihkamine, 
hirm jpm. Üldiselt mida kindlamad on 
hoiakud, seda suurem on tõenäosus, et käi­
tumine vastab hoiakutele.

Hoiaku muutumine

Hoiaku muutumise psühholoogilisi mehha­
nisme on püütud selgitada mitmeti. Peami­
selt on need hoiakute homöostaasi (tasakaalu) 
teooria variandid. Homöostaasi teoorial põhi­
nev lähenemine lähtub hoiaku üksikute kom­
ponentide vahelise tasakaalu puudumisest, 
sellest tingitud psüühilisest pingest ja sellega 
seotud negatiivsetest emotsioonidest.

Teabeallika ja hoiaku objekti (informat­
siooni sisu) vastavuse teooria järgi peab suh­
tumine teabeallikasse ja sealt tulevasse tea­
besse olema samamärgiline (positiivne või 
negatiivne). Vastavuse puudumine, näiteks 
kui kõrge prestiižiga inimene hakkab rääki­
ma kuulaja arvates rumalusi, põhjustab pin­
geseisundi, mis küllaldase tugevuse korral 
muudab kas suhtumist teabeallikasse («seda 
inimest ei saa edaspidi tõsiselt võtta») või 
sealt tulevasse teabesse («see, mida ta rää­
gib, polegi nii rumal»). Pole vist vajadust 
rõhutada, kui kahjulik on propagandatöö suh­
tes esimene võimalus. See, mille suhtes hoiak 
muutub, sõltub hoiakute tugevusest — ena­
masti muutub nõrgem. Siit tuleneb üks täht­
samaid nõudeid propagandisti isiku suhtes — 
madala prestiižiga lektoril pole mõtet hakata 
kuulajate hoiakuid muutma. Kuulajate endi­
sed hoiakud selle tulemusena tõenäoliselt tu­
gevnevad, lektori enda prestiiž aga läheb 
veelgi enam alla.

Teine homöostaasi teooria variant väidab, 
et hoiaku emotsionaalne ja intellektuaalne 
komponent peavad olema tasakaalus. Tasa­
kaalu puudumine põhjustab psüühilise pinge­
seisundi, mille tugevus on võrdeline erine­
vuse suurusega. Pinge lahendamiseks peavad 
komponendid (või ainult üks neist) muutuma 
tasakaalu suunas. Kui me näiteks saame mõne 
inimese kohta andmeid (intellektuaalne kom­
ponent), mis ei vasta olemasolevale emot­
sionaalsele suhtumisele temasse, siis, juhul 
kui need andmed on tõepärased, muutub 
hoiaku emotsionaalne komponent vastavas 
suunas.

Levinuim on L. Festingeri kognitiivse dis­
sonantsi teooria, mille järgi eri tunnetuslike 
elementide vahel võib tekkida pingeseisundit 
põhjustav ebakõla. Pinge tekib, kui keegi 
osutub teistsuguseks, kui me teda ette kuju- 
tasime, kui informatsioon ei vasta teadmis­



tele tegelikkusest, kui inimene ise sooritab 
teo või räägib midagi, mis ei vasta tema vaa­
detele jne. Mida tugevam on tekkinud pinge, 
seda tugevam on püüd pinget alandada. Sel­
leks inimene muudab oma käitumist, veen­
dumusi, vaateid ja arvamusi. Pinge tekki­
mist hoiab inimene ära teabeallika valiku 
abil (väldib neid inimesi, saateid ja artikleid, 
kus on karta hoiakutele mittevastavaid and­
meid) või teabe selektiivse taju abil. Üks 
võimalusi pinget vähendada on pingeallika 
töötlemine — veename oma ideelisi vasta­
seid oma vaadete õiguses. Dissonants on seda 
suurem, mida rohkem on meie ümber teistsu­
guste vaadetega inimesi.

Seega homöostaasi teooriast tulenev hoiaku­
te muutumise mehhanism on järgmine.

Hoiaku muutumisele eelneb hoiaku üksikute 
komponentide vahelise tasakaalu rikkumine, 
mis tekitab ebameeldiva pingeseisundi. Pin­
ge loomine olemasoleva ja uue teabe vahe­
lise konflikti teel on propagandatöö peamine 
ülesanne.

Pinge loomine ei õnnestu, või õnnestub 
vaid osaliselt, kui inimene tähelepanu ja taju 
valiva iseloomu tõttu ei märka pingeallikat, 
kui teabeallika rikutud prestiiži tõttu seda ei 
usuta, kui uus teave liiga palju erineb ole­
masolevast.

Pinge kõrvaldamiseks või vähendamiseks 
peab inimene midagi ette võtma. Ta muudab 
oma vaateid ja käitumist soovitavas suunas 
või eitab saadud teavet. On võimalik, et 
inimene pärast järelemõtlemist kohandab uue 
teabe oma vaadete süsteemiga, nii et sisuliselt 
midagi ei muutu.

Hoiakute muutumine oleneb suurel määral 
retsipiendi isiksuse omadustest, nagu tema 
tunnetus vajadused, vastuvõtlikkus veenmi­
sele, huvid. On inimesi, kes ei taha midagi 
teada väljaspool oma kitsast huvide sfääri 
ja seetõttu on neil ka konfliktid hoiakute 
süsteemis harvad. Mõned jäävad oma arvamu­
se juurde ka siis, kui faktid sellele vastu rää­
givad. L. Wojtasiku järgi (3, lk. 249) on 
veenmisele vastuvõtlikumad need, kellele on 
omane rikas ja elav kujutlusvõime, madal- 
dunud enesehinnang ja hirm teiste negatiiv­
se suhtumise ees, «hoiak teistele», kohane­
mine sotsiaalse keskkonnaga. Kaks viimast 
on võimalik ühendada mõistega konformsus. 
Konformistide hoiakuid muuta on suhteli­
selt lihtne, kuid muutus on ebapüsiv.

Pidepunkte propagandatöö korraldamiseks 
on leida A. Harasi seisukohtadest (4). Ta 
vaatleb suulist propagandat kui vahetut tun­
gimist teise elutegevusse. Mõjuteguriks seal­
juures ei ole mitte niivõrd sõna, kommunika- 
tiivi impulss, kui kommunikaator ise kogu 
oma isiksusega, oma isiklike arvamustega, 
väärtushinnangutega, motiividega ja sotsiaal­
sete hoiakutega. Kommunikaatori poolt retsi­
piendi teadvusse viidud teabe püsivus on 
otseses sõltuvuses kommunikatiivse inter­
aktsiooni püsivusest. A. Haraš kasutab mõis­

tet «isiksusliku kontakti prolongeeritus», mil­
le all ta mõistab nähtust, kus kommunika­
tiivsed suhted kommunikaatori ja retsipiendi 
vahel ei piirdu nende koosolemise ajaga 
auditooriumis, vaid mõju kestab veel kaua 
pärast vahetu kontakti lõppemist. Ideaalne 
õpetaja on selline, kellega tema õpilased soo­
vivad suhelda ka pärast kooli lõpetamist. 
Näiteks A. Makarenkole kirjutasid hiljem 
kirju ka need õpilased, kes olid kommuunist 
välja heidetud. Kuulajate püüd pikendada 
lektori kohalviibimist, esitada küsimusi, 
kuulda tema arvamusi ka loengu teemavä- 
liste probleemide kohta on hea lektori ja õnnes­
tunud loengu tunnused. Selliste lektorite 
arvamused, suhtumised ja vaated võetakse 
kergesti omaks. Kui inimene kommunikaa­
tori rollis kujuneb retsipiendile isikuks, keda 
ta lubab oma elu tegevuse sfääridesse tun­
gida ja kellega ta püüab püsivat kontakti 
luua, siis selle inimese arvamusega ta ka arves­
tab.

Praegu on veel küllaltki ebaselge niisugu­
seks «arvestatavaks teiseks» kujunemise 
psühholoogiline mehhanism. Kaks peamist 
isiksusliku kontakti loomise meetodit on auto­
ritaarne ja dialoogiline. Autoritaarne meetod 
on sisuliselt püüd välja tõrjuda teise inimese 
elutegevusest või teadvusest teatud kompo­
nendid. Selle meetodi puhul vastandatakse 
ennast teistele, oma võõrale. Tegemist on ühe­
kordse instruktaažiga, mille mõju kestus piir­
dub loengu ajaga. On oht, et kommunikaator 
surutakse impulsiivselt teadvusest välja, ei 
võeta omaks, ei interioriseerita seda, mida ta 
räägib. Just loenguvorm annab selleks suuri 
võimalusi. Juba organisatsiooniliselt on loen- 
gusituatsioon autoritaarne — lektoril on 
keskne positsioon kuulajate ees, tal on jaga­
matu õigus rääkida, kuulajatel on kohustus 
vaikida ja kuulata. Kui väärtused, millest 
kommunikaator juhindub, lähevad liiga palju 
lahku auditooriumi omadest, võib efekt osu­
tuda taotletavale vastukäivaks.

Dialoogiline kontakt põhineb teise inimese 
elutegevuse ja teadvuse suveräänsuse arvesta­
misel. Kommunikaator on sel juhul vestlus­
kaaslane, kes on huvitatud sellest, et partner 
oleks oma otsustustes iseseisev, jõuaks dia­
loogi käigus arutluste teel õigetele järelduste­
le. Organisatsiooniliselt on selle meetodi pu­
hul vaja vestlusest osavõtjad istuma panna 
ringikujuliselt nagu suhtlemistreeningul, 
anda igale osavõtjale võimalus sõna võtta ja 
oma seisukohta esitada. Propagandist on selles 
ringis eksperdi rollis, kes varustab kaasvest­
lejaid vajaliku informatsiooniga, suunab 
vestlust ja formuleerib tulemused. Eriti olu­
line on seejuures kasutada nn. teksti perso­
nifitseerimist, mis eeldab materjali esitamist 
isikliku kogemuse kaudu, tuues sisse biograa­
filised detailid, isiklikud hinnangud ja eelis­
tused. Dialoogilise kontakti võimalikud vor­
mid on vestlus, diskussioon, dispuut, «üm­
margune laud».



Eeltoodust on näha, et propagandatöö efek­
tiivsus on tihedalt seotud kommunikaatori 
isiksusega. Teisele inimesele mõjub esma­
joones mitte teade, mitte sõna, vaid inimene, 
kes tungib tema elutegevusse. Selle inimese 
prestiiž ei toetu mitte rollile ega ka mitte 
pelgalt teadmistele, vaid oskusele vajalikku 
teavet edasi anda koos oma arvamuste, väär­
tushinnangute, emotsioonide, motiivide ja 
sotsiaalsete hoiakutega. Kuna kuulaja võtab 
vastu mitte ainult sõna, vaid isiksust terviku­
na, on olulised ka mitmed esmapilgul teise­
järgulised tegurid, nagu lektori diktsioon, 
hääle tämber, füüsilised omadused (kasv, 
tervis, täidlus), riietus, soeng jpm. Viimaste 
osas on õpilastel oma õpetajatele mõnikord 
ühte-teist ette heita.

Propagandatöös ei kehti alati reegel, et 
mida rohkem, seda parem. Kui parema puu­
dumisel panna tähtsal teemal rääkima mada­
la prestiiž iga lektor, võib ta teemat kahjus­
tada ka siis, kui kuulajate hoiakuid muuta 
pole vajagi. Vastupropaganda puhul, kus 
enamasti on tegemist ümberveenmisega, on 
kommunikaatori valik eriti tähtis.

Kõik propagandatöö edukust määravad te­
gurid seonduvad ka õpetamise ja kasvatamise 
efektiivsusega koolis. On ju iga õpetaja oma 
ainealaste teadmiste propageerija ja kasva- 
tushoiakute kujundaja.
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MEILT JA MUJALT

■ Saraatovis oli ekspeditsioonist «Minu kodu­
maa NSV Liit» osavõtjate kokkutulek, kus anti 
aru tehtud tööst ja kavandati uusi ülesandeid.

Punased jäljekütid on viibinud Borodino la­
hinguväljal, Valgevenes, Moskvas, Riias, Tallin­
nas ja teistes meie kodumaa linnades ning 
külades. Igalt poolt leidsid lapsed midagi uut, 
mis täiendab Suure Isamaasõja kangelasliku 
ajaloo lehekülgi. Kokkutulekul esinesid partei-, 
sõja- ja tööveteranid, kes kiitsid noorte jälje- 
küttide tööd ning sportlikkust. Pioneerid alus­
tasid 5. üleliidulist otsinguetappi, mis on pühen­
datud fašistliku Saksamaa üle saavutatud võidu 
40. aastapäevale.

Ajakirjast «Narodnoje Obrazovanije»

UURIMUSI, ÜLDISTUSI

Kommunikatiivsete 
vene keele 
õpikute 
metoodiline 
strateegia

ANTIDEA METSA,
TRÜ vene keele metoodika kateedri 
juhataja

(«Поговорим . . . Поспорим». Vene keele kom­
munikatiivsed õpikud. Autorid: K. Allik- 
mets, A. Metsa.)

Kuulus pedagoog F. Diesterweg on öelnud, et 
kõige õpetlikum õppeaine koolis on õpetaja . . . 
Sellele ütlusele võib julgelt lisada, et kõige 
õpetlikum õppeaine koolis on õpik. õpik võib 
äratada õpilases huvi õppeaine vastu, usal­
duse selle metoodilise strateegia suhtes, mis 
kindlustab teadmiste ja oskuste kasvu, soovi 
aktiivselt ja loovalt omandada pakutu. Sa­
mal ajal võib õpik kustutada õpilases iga­
suguse motivatsiooni, kui õpiku põhjal orga­
niseeritud keeleõpetus on ebaproduktiivne, 
ebahuvitav ja ebaloov.

Mida ootavad õpilased õpikult?

Keskkooliõpetajate motivatsiooni uurimine 
näitab, et huvi puudumist põhjendatakse 
sageli õpikuga või siis õpetaja oskamatusega 
õpiku põhjal õppetunde organiseerida. Küsi­
musele «Mida sa muudaksid koolis, kui olek­
sid vene keele õpetaja?» saadi muude vas­
tuste hulgas ka järgmisi:
□ ei piirduks tunni läbiviimisel ainuüksi 
õpikum aterj aliga;
□ koostaksin õpiku selliselt, et seal oleks 
elulähedasi probleeme ja kõnepraktikas vaja­
minevaid keeleüles andeid;
□ annaksin õpilastele rohkem loovülesandeid 
õpikumaterjali põhjal.

Toodud hinnangud ja ettepanekud näita­
vad, et tänane õpilane (keskkoolilõpetaja) 
on parasjagu kriitiline ja ratsionalistlik. Ta



tahab saada maksimaalset kasu õppetunnist, 
õppeainest. Samal ajal tunneb ta küllaltki 
hästi seda ebakõla, mis praegu kohati veel 
valitseb õpetamise eesmärkide, kõne vajaduste 
ja õpetamise sisu ning metoodilise stratee­
gia vahel ja soovib aktiivselt kaasa rääkida 
õpetamise ajakohastamisele, selle allutamisele 
kindlatele kommunikatiivsetele eesmärkide­
le, reaalsetele vajadustele.

Kommunikatiivse keeleõpiku põhifunkt­
sioonid

õpikul on kindel koht kommunikatiivse 
orientatsiooniga keeleõpetuses. On ju kommu­
nikatiivse keeleõpetuse eesmärk mitte üksnes 
kõnetegevuse oskuste kujundamine kõikides 
tema liikides (lugemine, audeerimine, kirjuta­
mine, kõnelemine), vaid õpilase ettevalmista­
mine kõnetegevuse vahendusel teatud sot­
siaalsete ülesannete lahendamiseks (argu­
menteeritud esinemine koosolekul, osavõtt 
dispuudist, konverentsist, ametikirjade koos­
tamine jne.), s. t. et pärast keskkooli vene 
keele kursust oleksid meie vabariigi koolilõpe­
tajad algatajad suhtlemises ja keelekontaktide 
loomisel, avaldaksid oma mõtteid õigesti, 
emotsionaalselt, vastavalt suhtlemise eesmär­
gile ja kõnesituatsioonile. Ainult siis saame 
loota, et vene keele vaba valdamine pärast 
keskkooli lõpetamist muutub normiks.

õpilase intellektuaalne areng toimub tema 
enda aktiivse tunnetustegevuse läbi. Tegevus 
aga «käivitub» siis, kui pakutav tegevus 
vastab mingitele olemasolevatele vajadustele, 
isiklikele lähematele või kaugematele eesmär­
kidele, s. t. on isiku poolt motiveeritav, 
teatud isiksusliku mõttega (1, lk. 27). Kom­
munikatiivne keeleõpik saab täita oma ees­
märgi juhul, kui ta
□ vastab õpilaste tunnetus- ja kommuni­
katiivsetele vajadustele;
□ äratab õpilastes soovi omandada suhtle­
misoskust õpiku vahendusel;
□ suunab õpilast mitmesuguste kõneintent- 
side realiseerimisele, mis järk-järgult valmis­
tavad õpilast ette kõnetegevuseks;
□ on üles ehitatud etapiliselt, vastavalt 
kommunikatiivsetele vilumuste ja oskuste 
hierarhiale;
□ teeb õpilasest õppeprotsessi aktiivse kaas­
osalise.

õpiku metoodiline strateegia

Tõstatatud ülesannete lahendamine õpiku 
kontseptsioonis eeldab nelja tingimuse arves­
tamist, s. o. õpiku adressaat (kellele õpik 
on määratud), sidekanal (õpiku ja õpilase 
vahel), õpetamise eesmärk ja õpetamise tak­
tika (2, lk. 58—59). Meie väljatöötatud

kommunikatiivsete keeleõpikute kontsept­
sioon (6) on adresseeritud vanema astme õpi­
lasele, kes õpib süvendatud õpetusega klas­
sis, kus on spetsiaalsed kõnearenduse tunnid. 
Õpiku adressaadi arvestamine eeldab eelkõige 
vanema astme õpilaste õpimotivatsiooni tegu­
rite arvestamist. Vanema astme õpilaste 
motivatsiooni väärtused (õppematerjali ja sel­
les sisalduva informatsiooni, samuti õpitege­
vuse uudsus, ülesannete loovus, nende prakti­
line väärtus tulevase kutsetöö seisukohalt 
(5, lk. 80—81)) olid aluseks nii õppemater­
jali valikul kui ka metoodilise strateegia 
kujundamisel.

Sidekanal õpiku ja õpilase vahel on üles 
ehitatud õpetaja ja õpilase loovale koostöö­
le õpikumaterjali omandamisel.

Õpetamise eesmärk peale üldhariduslike, 
kasvatuslike ja õpetavate oli kommunikatiivse 
kompetentsi kujundamine pe am istes kõne- 
sfäärides (3; 11). Õpetamise taktika — mak­
simaalselt aktiivne ja loov, et äratada 
õpilases rõõmus ja optimistlik hoiak nii 
õppeaine omandamisse kui ka suhtlemisse 
rühmakaaslaste ning õpetajatega (7).

Kommunikatiivses õpikus peab õpetaja ja 
õpilase vaheline suhtlemiskeel olema usaldav, 
motiveeriv, mitte formaalne. Oluline on, et 
konkreetsetes kommunikatiivsetes õppeüles­
annetes antakse nii õpilasele kui ka õpetajale 
kindel orientiir kommunikatiivse tegevuse 
lõppresultaadina, mille poole pürgitakse. 
Lõppresultaat peab olema paeluv, tema saavu­
tamine õpilast rikastav, pinget nõudev, kuid 
reaalne, õppetundide kommunikatiivsest re­
sultaadist ja selle hindamise kriteeriumist 
peab õpilane teadma.

õpetamise strateegia eripära kommunika­
tiivses õpikus oleneb õpiku kontseptsioonist, 
õpiku struktuurist. Kuid olenemata sellest 
peab ta lähtuma kommunikatiivsusest kui 
metodoloogilisest printsiibist, mis seisneb sel­
les, et õpetamise protsess on üles ehitatud 
adekvaatselt loomulikule kommunikatsioonile. 
Selle peamisteks seaduspärasusteks, mida 
tuleb austada õpetamisprotsessis, on suhtle­
mise isikulisus, funktsionaalsus, situatiivsus 
ja isiklikkus /uudsus/ (10; 9). Õpiku 
«Поговорим . . . Поспорим» metoodilist stra­
teegiat võib lühidalt iseloomustada kui mo­
biilset õpetamisstrateegiat, mis arvestab 
õpilaste huvisid ja kõnevajadusi ning rajaneb 
kommunikatiivsete oskuste kujundamise sea­
duspärasustel, on probleemne ja situatiivne. 
Nagu eeltoodust nähtub, eeldab kommunika­
tiivne keeleõpik tema koostajalt eri seadus­
pärasuste ja tingimuste arvestamist õppe­
materjali ning õpistrateegia valikul; s. o. 
sotsiolingvistiliste (kõne vajadused), psühho- 
lingvistiliste (suhtlemisintentsi kujundamise), 
psühholoogiliste (motivatsiooni seaduspärasu­
sed), lingvistiliste ja metoodiliste (õppema­
terjali valik ja selle omandamise organisee­
rimine vastavalt õppetundide eesmärgile) 
tingimuste arvestamist. 29



Kontseptsiooni areng

Seetõttu eeldas ka õpiku «Поговорим . . . 
Поспорим» kontseptsiooni loomine ühelt poolt 
vastavaid konkreetseid uurimusi (suhtlemis­
raskused, vead) ja kommunikatiivsetel print­
siipidel vene keele õpetamise kogemuste üldis­
tamist, teiselt poolt praegusaja keeleõpetuse 
teoreetiliste ja metodoloogiliste seisukohtade 
arvesse võtmist (3; 4).

Lühidalt sellest, millised arenguetapid tegi 
läbi õpiku «Поговорим . . . Поспорим» kont­
septsioon ja millised uurimused aitasid täp­
sustada õpiku sisu ja metoodilist strateegiat. 
Korraldati keskkooliõpilaste motivatsiooni 
analüüs, õpilaste kõne vajaduste uurimine ja 
keskkoolilõpetajate vene keele taseme analüüs.

Esimesel etapil tehti vastavasisulise tea­
dusliku kirjanduse analüüs (A. Leontjev, 
M. Vjatjutnev, L. Skalkin, J. Passov jt.). 
Intensiivmeetodi alusel toimus vene keele 
õpetamise kogemuste üldistamine. Tulemused 
üldistati vastavates publikatsioonides (6).

Teisel etapil loodi õpiku koostamise teadus­
likud printsiibid ja toimus õpiku koostamise 
printsiipide kontroll — «eelõpiku» kontroll 
Tartu koolides, prospekti arutelu A. Puškini 
nim. Vene Keele Instituudi õpikute sektoris 
ja ENSV Haridusministeeriumi vene keele 
ainekomisjonis. Tulemused üldistati prospek­
tis ja vastavas publikatsioonis (7).

Kolmandal etapil toimus kontseptsiooni 
täiustamine ja realiseerimine kaasautorluses
K. Allikmetsaga: õpiku efektiivsuse kontroll 
Tartu 10. keskkooli süvendatud õpetusega 
klassis (õp. V. Maritševa), õpiku käsikirja 
lõplik trükiks ettevalmistamine. (Selle etapi 
töötulemused on publitseeritud artiklis (8) ja 
õpiku käsikirjas.)

Õpiku struktuuri tsüklilisus on suunatud 
suhtlemisoskuste kujunemisele

Õpiku «Поговорим . . . Поспорим» struk­
tuur on mõnevõrra erinev traditsiooniliste 
õpikute struktuurist. Ta on üles ehitatud tsük­
liliselt. Õppetunnid (4+1) moodustavad di­
daktilise ja metoodilise terviku — tsükli, mil­
les igal õppetunnil on oma kindel metoo­
diline funktsioon, mille määramisel arvesta­
takse kas keelevilumuste või eri kõnetegevuse 
liikide kujundamise vajadust vastavalt tsükli 
kommunikatiivsele lõppeesmärgile. Tsükli vii­
mane tund imiteerib loomulikku suhtlemist 
(vaidlusõhtud, koosolekud, dispuudid, rolli­
mängud, pressikonverentsid jne.). Siin on 
determineeritud situatsioon, kommunikatiivne 

<r\ skeem, mis määravad suulise kõne iseloomu 
OÜ (ametlik, mitteametlik). Tsükli kommunika­

tiivsed lõputunnid võimaldavad õpilastel 
näidata oma loovaid võimeid, kasutada mas­
sikommunikatsioonivahendeid, tehnilisi va­
hendeid jm., eeldavad vene rahvusest õpilaste 
osavõttu tundidest.

õppetsükleid on kolme õppeaasta peale 14. 
Allpool toome õppetsüklite loetelu ja lõpp- 
kommunikatsiooni iseloomustuse.
1. Leiva hind (leiva ajalugu ja geograafia, 
leiva hinnast ja tööinimeste austusest, toi- 
tumistraditsioonidest meil ja mujal).

Dispuut: «Kuidas toituda koolieas». Rolli­
mäng: «Kohvikus».
2. Kohtumine iluga (lillede ja värvi sümboo­
lika, kuidas koostada liliekimpe, mida millal 
kinkida, ikebanakunst jm.).

Koostame lillekalendrit.
3. Muusikamaailmas (muusika tähtsus noorte 
elus, kuidas kuulata ja mõista muusikat, 
milline muusika elab läbi aegade).

Muusikakaleidoskoop (disko).
4. Tunne iseennast (kuidas õppida, arendada 
oma võimekust, töökust; hinnete osa koo­
lis, uutest suundadest kooli arengus).

Dispuut: «Tulevikukool».
5. Loomade maailmas (kuidas suhtuda oma 
neljajalgsetesse sõpradesse, loomade keel, 
inimese ja loomariigi vahekord).

Vestlus: «Kuidas suhtleme loomadega».

6. Helesinine ekraan meie elus (televisiooni 
minevikust, tänapäevast ja tulevikust, tele­
visiooni eelised, inimese ja televisiooni vahe­
korrast).

Dispuut: «Televisioon eile, täna, homme».
7. Oo, sport, sa oled rahu! (olümpiamängude 
ajaloost ja tänapäevast, hokist ja hokimängi- 
jaist, koolisport, tippsport ja massisport).

Parima intervjuu konkurss.
8. Riie ei riku meest (riietumine ja ühiskond, 
hea maitse saladustest, kuidas riietuda teat­
risse minekul).

Rollimäng: «Moest ja meist endist».

9. EÕM — see on kasulik ja hea (EÕM-i ühe 
suve tegemistest Tammistu rühmas, komandö­
ri portree, vanemate hoiakust, Kuuba kooli­
noorte töötraditsioonidest jm.).

Rollimäng: koostame EÕM-i tööplaani.
10. Inimese hinge ilust (mina ja kollektiiv, 
sõprusest ja armastusest, suhtlemiskultuu­
rist).

Koostame sõpruse koodeksit.
11. Peatu, hetk! (kunsti liigid, kuidas mõista 
kunsti, portree — ajastu peegel. Kunstigalerii 
tunnete maailm).

Viktoriin kunstisõpradele.
12. Filmi võluderohke maailm (film kirjaniku, 
operaatori, vaataja pilgu läbi. Talent või töö? 
Filmi žanritest).

Dispuut: «Mida me ootame filmikunstilt».
13. Päev algab ajalehega (ajakirjaniku sot­
siaalsest vastutusest, ajalehe eilne, tänane ja 
homne päev).

Pressikonverents. Parima artikli konkurss.
14. Meie tervis sõltub meist endist (sajandi



haigus, töö ja puhkus, autotreening, tervise 
passist jne.).

Konverents ja dispuut.
Teemade 2, 5, 6, 10, 11, 13 autor on

K. Allikmets, teemade 1, 3, 4, 7, 8, 9, 12, 14 
autor — A. Metsa.

Nagu näitab loetelu, nõuab tsükli lõpp- 
kommunikatsioon suurt eeltööd mitte üksnes 
keeleliselt, vaid ka suhtlemisoskuste omanda­
mises. Õppetunnil on oma kindel kommunika­
tiivne suunitlus, mille määravad antud tunnis 
omandatavad kõneintentsid, kõneaktid, mis on 
esitatud õppetunni algul.

Kokku omandatakse 14 tsüklis 100 kõne- 
akti. Kui õppetsükkel on õpiku struktuur­
seks ühikuks, siis võib kõneakti pidada õppe­
tunni struktuurseks ühikuks. See on sama­
aegselt õppetunnis toimuva õpitegevuse me­
toodiline stiimul, mille nimel toimub kogu 
töö. See on omamoodi orientiir, mis suunas 
toimub konkreetsete oskuste ja vilumuste 
omandamine. Õppetundide ülesehituses läh­
tutakse ka kommunikatiivsete oskuste loogi­
kast ja nende kujundamise astmelisusest. 
Keeletasandil on esikohal keelenorm, taotle­
takse antud sõnaühendite omandamist (1. 
tund), situatiivsel tasandil toimub kõnetege- 
vus teatud probleemi ümber (2.—4.), temaa­
tilisel tasandil erinevad kõnesituatsioonid 
ühinevad suuremaks probleemiks, mille aruta­
misel transformeeritakse omandatu. Sama­
aegselt kõneaktide omandamisega ja kõnete­
gevuse kujunedes toimub informatsiooni 
läbitöötamine ja sellest tulenevate problee­
mide arutamine.

Õpilane on aktiivne

Õppetunni algul tutvustatakse õpilast prob­
leemistikuga: millest tuleb juttu ja mille 
üle vaidleme ning milliseid oskusi ja vilumusi 
kujundab tund. Nii näiteks õppetunni tsükli 
«Tunne iseennast» probleemide register, mil­
lega õpilane tutvub õppetsükli algul, on järg­
mine: räägime (millest tuleb juttu) võimekuse 
ja andekuse arenemisest, tahtejõu kasvata­
misest, kuidas õppida. Vaidleme tuleviku­
kooli probleemide üle, kas on vaja õppida 
vastavalt võimetele.

Antud tsükli lõpus tuleb osata iseloomus­
tada inimest võimekuse põhjal, rääkida ene­
sekasvatusest, oma suhtumisest õppetöösse, 
anda nõu töökuse ja võimekuse arendami­
ses, avaldada oma arvamust eri kooliuuendus­
te kohta.

Õppetsükkel «Tunne iseennast» koosneb 
väest tunnist. Igal õppetunnil on oma 
(iseseisev) kommunikatiivne eesmärk, problee­
mistik ja samal ajal on iga tund üks lüli 
suhtlemisoskuste kujunemisahelas.

Motivatsiooni mehhanism: probleemsus, töö­
võtete mitmekesisus, kommunikatsiooni ast- 
melisus

Püüame allpool vaadelda ühe tunnitsükli 
sisu, metoodikat, töövõtteid ja motivatsiooni 
kujunemise mehhanismi.
I tund. Kuidas iseloomustada õpilasi võime­
kuse järgi. Esimese tunni peaeesmärk on 
omandada uued sõnaühendid, mida läheb vaja 
vestluses antud teemal. Sõnaühendeid aktivi­
seeritakse kohe situatsioonides: antud klassi 
õpilaste õppimisvõimed ja tulemused.
Probleem. Milliste kriteeriumide alusel iseloo­
mustada õpilasi nende võimekuselt?

Probleemi tõstatamine tekitab vajaduse 
saada informatsiooni võimekuse teooriast ja 
seega äratab õpilastes motivatsiooni ning 
vastava hoiaku järgmise õppetunni suhtes.
II tund. Õpilaste ealised ja individuaalsed 
iseärasused ( prof. Leitese loeng). Teise tunni 
peaeesmärk on anda informatsiooni oma prob­
leemi kohta. Õpilased koostavad loengu kons­
pekti ja võrdlevad oma konspekti õpikus antud 
probleemkonspektiga. Antud konspekti põhjal 
koostatakse soovitusi sõbrale (kuidas arenda­
da oma võimekust, kuidas õppida).
Probleem. Milliseid soovitusi võimekuse aren­
guks on veel olemas?

Probleemi tõstatus tekitab vajaduse iseseis­
valt lugeda kirjandust ja valmistab õpilasi 
ette järgmise õppetunni materjali omandami­
seks.
III õppetunnis «Võimekus ja töö» otsivad 
õpilased Suhhomlinski kirjast pojale soovitusi 
iseseisva töö organiseerimise ja võimekuse 
arendamise kohta. Võrreldakse Suhhomlinski 
soovitusi Leitese teoreetiliste seisukohtadega. 
Üheskoos koostatakse kooli raadiosaade «Kui­
das õppida».
Probleem. Kas kollektnvne või individuaalne 
töö?
IV õppetunnis lahendatakse mitmesuguseid 
õpisituatsioone ja aluseks võetakse E. Koe­
metsa mõtteterad individuaalse ja kollek­
tiivse töö eeliste kohta. Võrreldakse kolme 
autori Leitese, Suhhomlinski ja Koemetsa 
mõtteid, antakse soovitusi kaasõpilastele, 
analüüsitakse ennast ja koolisituatsiooni.
Probleem: Kuidas te kujutate endale ette 
tulevikukooli?
V õppetund: Dispuut «Tulevikukool». Dispuut 
toimub instseneeritud ümmarguse laua vest­
lusena, millest võtavad osa tuntud teadlased, 
ajakirjanikud, kelle mõtted on lindistatud. 
Arutelu toimub eluliste probleemide ümber: 
«Täispäevakool», «Hinneteta kool», «Indivi­
duaalse ja kollektiivse töö eelised», «Tele­
visiooni osa tulevikukoolis». «Kool kui ini­
mese sotsiaalse küpsuse näitaja».

Nagu nähtub kirjeldatust, on kommunika­
tiivne õpik probleemne, sest üksnes probleem 
(mitte ainult teema, sõnaühendid, grammati- q _g 
kakonstruktsioonid) stimuleerib kõnetegevust. O -L



Sotsiaalsete ja eetiliste probleemide lahenda­
mine tõstab õppetegevuse prestiiži.

Kommunikatiivne õpik on õpilase tunnetus­
tegevust aktiviseeriv (õpilane leiab vastuse 
teda huvitavatele probleemidele loomuliku 
kõnetegevuse abil, mis tõstab motivatsiooni).

Kommunikatiivne õpik on metoodiliselt mo­
biilne ja järjekindel. Tunnist tundi omanda­
takse uusi kõneakte, mis on vajalikud loo­
vaks suhtlemiseks (viimasel õppetunnil).

Kommunikatiivne õpik on õpilast distsip­
lineeriv. õpilane teab, mida temalt nõutakse 
ja mida tal tuleb osata loovas suhtlemises.

Kommunikatiivne õpik on õpetaja ja õpilase 
tegevust ühendav (õpetamise ja omandamise 
strateegia langevad suurelt osalt kokku). 
Õpilastele endile meeldib õpikus kõige enam 
järgmine: «Õpik on hea vestluspartner . . . »; 
«Probleemid on huvitavad ja tekitavad vaid­
lust . . . »; «õpik õpetab suhtlema ...»
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õpetaja
enese­
täiendamise
tõhusus

SYLVIA HERMAN,
VÖT-i pedagoogikakateedri juhataja

Lahendust ootavad ülesanded

Koolireformi vastutus rikaste ülesannete täit­
mise edukus sõltub õpetajast, tema veendu­
mustest, eruditsioonist, kultuurist ja kutse­
meisterlikkusest. Milline õpetaja tegevus ja 
millal kindlustab ühiskonna antud ülesande 
täitmise? Õpetaja tegevuse tõhusus sõltub 
paljudest teguritest, mille uurimine vajab 
nende vastastikuse mõju arvestamist. Kõigi 
tegurite hulgas on tähtsal kohal õpetaja 
kvalifikatsioon. VÕT-i ülesanne on õpetajate 
pideva enesetäiendamise juhendamine. Selle 
korraldamiseks peame teadma, kuivõrd enese­
täiendamise sisu ja vorm vastastikuses mõ­
jus muudab õpetaja kutseomadusi ja selle 
kaudu mõjutab tema kutsetöö efektiivsust. 
Et pedagoogiliselt juhendada õpetaja pide­
vat enesetäiendamist, on vaja selgitada tegu­
rid, mis soodustavad või takistavad eri va­
nuses, erineva staažiga õpetajate edukat 
брре-kasvatustööd. Selle info alusel on või­
malik täiustada täienduskursuste(-õppe) prog­
ramme nii, et õpetaja sooviks ja oskaks kur­
sustel omandatut rakendada igapäevases 
õppe-kasvatustöös. Selle alusel peaks ta ole­
ma suuteline looma oma pedagoogilise ko 
gemuse või seda analüüsima.

Meie arvates on õpetajate pideva enese­
täiendamise süsteemi loomiseks (kursuseprog- 
rammid ja individuaalne või kollektiivne 
enesetäiendamine kursustevahelisel perioodil) 
vaja selgitada õpetajate kvalifikatsiooni ta­
seme seos nende vanuse ja staažiga, valmis­
olek oma tegevuse uuendamiseks ja suhtle­
misoskused, leida pideva enesetäiendamise 
kriteeriumid. Tuleb selgitada, mil määral 
enesetäiendamise sisu ja vorm muudab õpe­
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taja kutseoskusi-omadusi ning selle kaudu 
mõjutab töötulemusi ja tegevuse efektiiv­
sust. Selle tulemusena peaks ilmnema, millele 
rajada pideva enesetäiendamise pedagoogili­
ne juhendamine kursustevahelisel perioodil.

õpetaja töö koolis on otseses sõltuvuses 
ühelt poolt tema isiksuse psühho-füsioloo- 
gilistest omadustest, teiselt poolt kooli mikro­
kliimast, mille loob pedagoogiline kollektiiv. 
Järeldame, et õpetaja isiksuseomaduste, samu­
ti kutseoskuste muutused toimuvad inter­
aktsioonis keskkonnaga pedagoogilise tegevu­
se vahendusel. Selle iseloom sõltub aga ühis­
konna vajadustest ja kasvatuse eesmärgist.

Joonis 1
PEDAGOOGILISE MEISTERLIKKUSE 

KUJUNEMIST MÕJUTAVAD TEGURID

Vaadeldav süsteem (joonis 1) on dünaa­
miline, muutuv. Pedagoogiline tegevus inter­
aktsioonis ühiskonna kasvatusnõuetega (ees­
märgiga) sõltub ühiskonna arengutasemest, 
tema kultuurist. See tingib süsteemi põhiele­
mentide — õpetaja kutseoskuste ja peda­
googilise tegevuse — pideva täienemise 
(arengu), mis viib õpetaja hüppeliselt uuele 
tasandile. Kuid igal uuel etapil on need ele­
mendid vastastikku sõltuvad: kutseoskused 
kujunevad pedagoogilises tegevuses ja isik­
suse struktuuri muutunud tase tingib peda­
googilise tegevuse uue kõrgema taseme, mis 
omakorda esitab uusi nõudmisi õpetaja 
meisterlikkusele. Sellest tulenevalt saame esi­
tada pedagoogilise tegevuse ning õpetaja 
omaduste ideaalse struktuuri ja mudeli vaid 
ühiskonna arengu konkreetseks ajalooliseks 
etapiks. Eeltoodud elementide interaktsiooni 
saame uurida üksnes dünaamilise tasakaalu 
hetkesituatsioonis, õpetaja töö edukus sõltub 
sellest niivõrd, kuivõrd tema isiksuseomadus­
te struktuur vastab pedagoogilise tegevuse 
struktuurile, kuivõrd ta oskab tegevuse struk­
tuuri elemente katta kutseoskustega ja kui­
võrd õpetaja ise kooli mikrokliimas ei tekita 
müra.

Õpetajakutse on akadeemiline. Õppe- ja 
kasvatusülesannete edukas täitmine võimal­
dub mitmel eri viisil. Seetõttu on õpetajal 
vabadus oma tegevuse individuaalsel korral­
damisel. Sellest järeldame, et edukaks kutse­
tööks ei ole tähtsad isiksuse üksikud oma­
dused, vaid nende omaduste struktuur, mis

kindlustab õpetaja uuendusliku suhtumise 
ja eduka kutsetegevuse.

Järelikult tuleb õpetajate enesetäiendamise 
korraldamisel lähtuda pedagoogilise tegevuse 
analüüsist praegusetapil, selle alusel kujun­
dada kutseoskuste struktuuri, nii et see kind­
lustab pedagoogilise tegevuse struktuuri ele­
mentide valdamise. Näiteks: et rakendada 
rühmatööd koolis, on vaja muuta õpetaja 
ja kollektiivi suhtumist rühmatöösse, varus­
tada õpetaja rühmatöö korraldamise oskus­
tega.

Pedagoogilise tegevuse ideaalstruktuuri 
alusel saame koostada õpetaja kutseomaduste 
ideaalstruktuuri mudeli. Eksperthinnangud, 
situatsioonianalüüs, testimeetod, aga ka õpe­
taja eneseanalüüs võimaldavad hinnata õpe­
taja isiksuse kutseoskuste hetketaset, mida 
saab võrrelda kehtiva ideaalmudeliga.

Enesetäienduse tõhususe olemus

Eelnevast lähtudes püüame määratleda õpeta­
jate täiendusõppe efektiivsust. Selle all mõis­
tame enesetäiendamise (kollektiivne ja indi­
viduaalne) teel saavutatud pedagoogilise meis­
terlikkuse taseme ja selle saavutamiseks teh­
tud kehaliste, intellektuaalsete pingutuste, 
kulutatud ressursside suhet kindlal ajavahe­
mikul. Seega ei vaadelda efektiivsust liht­
salt täiendusõppe lõpptulemuse ja algtaseme 
vahena. Teaduslik-teoreetilisel tasemel on ko­
gu kvalifikatsiooniprotsessi tõhusus määratud 
nende tegurite ja tingimustega, mille funktsio­
neerimise tulemusena saavutused ilmnesid. 
Tähtis on asjaolu, millise hinnaga tulemus 
saavutati. Vastasel korral räägiksime üksnes 
resultatiivsusest. Spetsialisti kutsetäiustami- 
ne muutub iga päevaga aktuaalsemaks, sest 
eksisteerib objektiivne vajadus süstemaati­
liselt täiustada kutsekompetentsust, tundma 
õppida uusi teadussaavutusi, kuid oluliseks 
jääb seejuures nende teadmiste rakendamine 
oma tegevuses. Enesetäiendamise korralda­
mise teeb keerukaks asjaolu, et ka kõrgkool 
täiustab pidevalt kaadri ettevalmistamist. 
Sellest tulenevalt osutub raskeks kutsetead- 
miste ja -oskuste selle valdkonna avastamine, 
mis sisaldaks uudsust konkreetsele spetsia­
listile. Tekivad kutseinfo vananemine ja 
täienduskoolituse kursuste teadusmeetrilised 
probleemid. Aga just uudsuse idees on täien­
dusõppe kogu olemus. Näeme, et selle lõp­
lik tulemus on juba varem integraalselt tin­
gitud nähtus.

Muidugi ei ole pideva enesetäiendamise 
mõte ainult olemasoleva (saadud) hariduse 
puuduste kompenseerimine ega selle täien­
damine ja jätkamine. See peab aitama spetsia­
listil alaliselt muutuvas maailmas adaptee­
ruda ja kolmandaks — võimaldama õpetaja 
loomingulist potentsiaali pidevalt arendada. 
Just pedagoogiline tegevus nõuab alalist uute 
teadmiste, oskuste, nähtuste voogu.



Õpetaja kvalifikatsiooni tase kajastub 
õppe-kasvatusprotsessi tulemustes. Muutu­
vad ka õpilase isiksuseomadused, suhtumised. 
Õpetaja roll õpilase isiksuse kujundamisel 
on seotud neile inimkonna kultuuri, koge­
muste translatsiooniga, millest õpilane saab 
vaid sellise osa, mida õpetaja on suuteline 
vahendama. Öpetajatest-kursantidest on 80— 
90 % valmis kursuse lõpul rakendama oma 
pedagoogilises tegevuses midagi kuuldud idee­
dest. Praktiliselt neid õpetaja potentsiaal­
seid võimalusi, mida sünnitas kursustel kuul­
du, ei realiseerita ja kursustele järgnev peri­
ood ei teeni õpetaja pedagoogilise meister­
likkuse mõistlikku kasvu. Õpetaja peab ku­
junema pedagoogilise tegevuse subjektiks ja 
süsteemile «kursant — õpetaja» tuleb luua 
loominguline alus (1).

Täiendusõppe olemus selles seisnebki, et 
muutused, mis toimuvad kuulajas (kursan- 
dis) ühes süsteemis — (kursustel, enesetäien­
damisel), määraksid tema kutsealase prakti­
lise tegevuse teises süsteemis — koolis.

Joonis 2

õpilane
õpetaja, 

äppe-kasvafas- 
protsessi sisu

Joonis 2 osutab ilmekalt kahel eri tasan­
dil kahe süsteemi «organisaator — kuulaja» 
ja «õpetaja — õpilane» põimumisele «kuu­
laja — õpetaja» vahendusel. Muutus (selles 
viimases seoses) tähendab, et ühes süsteemis 
juhitav, s.t. «kuulaja-kursant» peab kujunema 
teises süsteemis (koolis) juhtijaks. See muutus 
oma olemuselt ongi täiendusõppe aine. Tea- 
duslik-teoreetilises mõttes seda muutust võib 
mõista kui õpetaja (endise kursandi) võimet 
eelkõige oma tegevuse muutmiseks, s. t. enese- 
arenguks enesetäiendamise protsessis. Tähen­
dab enesetäiendamise protsessis õpetaja muu­
tunud teadmised, oskused, suhtumised, käitu­
mine peab olema rakendatud õppe-kasvatus- 
protsessis ja õpetaja poolt õpetatavate õpi­
laste kui õppe-kasvatusprotsessist väljundi 
teadmiste, oskuste käitumise muutuste teenis­
tusse. Siit näeme, et pedagoogilises tege­
vuses ei tohi õpetaja enesetäiendamine jää­
da ainult tingimuseks, vaid lõpptulemusena 
on vaja saavutada olukord, kus enesetäien­
damise tulemused muutuvad õpetaja aktiiv­
ses õppe-kasvatustöös õpilast mõjutavaks 

q л vahendiks. Nii mõistame õpetajat ümberku- 
Ort jundava tegevuse konkreetset realiseerumist.

Õpetaja kutsetaseme kriteeriumist

Õpetaja teisenenud taseme määramiseks va­
jame olulist tunnust. Meie arvates võib see 
olla õpetaja pedagoogiline meisterlikkus, mis 
kujuneb ja täiustub pideval enesetäiendami- 
misel. See tekib õpetaja isiksusliku kultuuri 
taustal, väljendub õpetaja oskuses oma tead­
misi seostada kasvatuseesmärgi taotlemisel 
pedagoogiliste mõjutusvõtete ja tingimus­
tega. Õpetaja pedagoogiliste võimete hetke­
seisu tase oleneb tema isiksuseomaduste 
struktuurist, indiviidi ja isiksuslikest ressurs­
sidest, tema valmisolekust teadvustada peda­
googiline ülesanne ja oodatav tulemus. See 
on pedagoogilise kogemuse omandatuse aste, 
oskus valida optimaalseid võtteid vajaliku 
tulemuse saavutamiseks. See on ka oskus 
hinnata enda võimalusi eelseisvate raskuste 
ületamisel ning oskus analüüsida situatsi­
ooni didaktilisest ja kasvatuslikust aspektist.

Pedagoogiline meisterlikkus kui õpetaja 
kvalifitseerituse taseme näitaja on ühelt poolt 
seotud õpetaja funktsionaal-tegevuslike oskus­
tega ja teiselt poolt funktsionaal-isiksuslike 
omadustega (eriti etteaimav-nägev mõtlemine, 
isegi pedagoogiline intuitsioon ja emotsio- 
naal-tahteline sfäär). Rõhutame asjaolu, et 
pedagoogilist meisterlikkust ei määra isiksuse 
üksikomadused, vaid nende struktuur. Selles 
seisneb mõiste metodoloogiline alus. Pedagoo­
giline meisterlikkus ei ole isiksuseomaduste 
lihtne summa, vaid on uus kvaliteet lähtuvalt 
nende omaduste struktuurist. Pedagoogilises 
tegevuses ühed võimed taanduvad ja teised, 
vajalikumad, asuvad juhtima. Pedagoogilise 
meisterlikkuse tase on muutuv enesetäienda­
misel. Et saavutatud taset (hetkeseisu) 
määrata, peame otsima sobivaid parameetreid. 
Selleks sobib meie arvates õpetaja eesmärgi­
pärane aktiivsus, mis avaldub õpetaja loovu­
ses ja on konkreetselt hinnatav.

Õpetaja pedagoogilist meisterlikkust iseloo­
mustab kõrge produktiivsus ja oma peda­
googiliste teadmiste ning kogemuste prakti­
kasse rakendamine. Sellest lähtudes võib luge­
da pedagoogilise meisterlikkuse taseme kõr­
geks, kui õpetaja loob ise uut ja rakendab 
seda oma tegevuses. Olgu see objektiivne uud­
sus. Meisterlikkuse keskmist taset iseloomus­
taks õpetaja reprodutseeriv tase. Ta raken­
dab oma tegevuses midagi teiste poolt katse­
tatut, mingi eeskuju najal. Olgu see subjek­
tiivne uudsus. Meisterlikkuse indiferentse, 
madala tasemega on tegemist, kui õpetaja ise 
ei loo (ka mitte kogemust) ega rakenda 
teiste loodut. Ta töötab šabloonselt. Prak­
tikas on need tasemed kontrollitavad ja 
diferentseeritavad iga konkreetse õpetaja pu­
hul. Ometi ei saa niisuguse akadeemilise 
kutse meisterlikkust mõõta vaid ühe näitaja 
alusel. Enesetäienduse tõhususe määramisel 
on tarvis rõhk asetada ka erialase käitumise



muutuste fikseerimisele, kuidas muutus õpe­
taja mõtlemis- ja suhtlemisstiil, samuti tema 
suhtumiste muutused ja teadmiste-kogemuste 
edastamisoskus. Ühe parameetrina saab kasu­
tada tema õpilaste teadmiste, suhtumiste, 
käitumise muutusi.

Tõhususe uurimise üks võimalikke lahendusi

Eespool esitatut aluseks võttes otsustasime 
uurida õpetajate pideva enesetäiendamise 
süsteemi loomiseks tõhusust järgmise skeemi 
kohaselt.

Õpetajate pedagoogilise meisterlikkuse ta­
seme muutusi kontrollime täienduskursuste 
I ja II etapi läbinud õpetajatel. Määratakse 
algtase enne ja aasta pärast kursusi. Kasuta­
me õpetaja enesehinnanguid oma tegevuse 
kohta mõningate faktorite alusel (2). Samade 
õpetajate pedagoogilist tegevust (samad fak­
torid) hindavad eksperdid (koolijuhid, ins­
pektorid, metoodikud). Informatsiooni kogu­
takse ainetunni külastusmaterjalide alusel ja 
rakendatakse situatsioonianalüüse. Ankeedi­
takse katseisikute ettevalmistustase ja val­
misolek iseseisvaks enesetäiendamiseks, samu­
ti nende suhtumine täienduskursustel esita­
tavasse. Kaks korda kontrollitakse nende õpe­
tajate õpilaste õpiedukust, käitumist, õpi- 
töösse suhtumist. Siit selgub, milles erinevad 
õpetajate ja juhtide hinnangud, nende peda­
googilise tegevuse vastastikune taju. Saame 
teada, millises valdkonnas tuleb kursuste ja ka 
kursustevahelisel perioodil õpetaja enesetäien­
damist suunata. Tavapäraselt õpetaja ise ei 
oskagi seda ütelda.

Oma teaduslik-metoodilise ülesande lahen­
dame kolmel tasandil:
1) teoreetilis-metoodiline tasand määrab 
VÕT-i rolli õpetajate pideva enesetäienda­
mise pedagoogilisel juhendamisel kursuste­
vahelisel perioodil;
2) metoodilis-praktilisel tasandil lahenda­
takse rajooni metoodikakabineti roll õpeta­
jate optimaalse juhendamise süsteemis kur­
sustevahelisel perioodil;
3) kooli praktilis-metoodilisel tasemel uuri­
takse täienduskursuste mõju õpetaja prak­
tilisele tegevusele, s. o. individuaalsele ene­
setäiendamisele ning kooli metoodilise töö 
süsteemi kursustevahelisel perioodil.

Eelnenuga kaasneb hulk metoodilisi prob­
leeme. Üks tähtsamaid on õpetajate indi­
viduaalse enesetäiendamise juhendamine ja 
tulemuste kontrollimine, õpetaja metoodilise 
töö juhendamine.
Kirjandus
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õpetaja
elustiil

HILJA TOMBU, 
TPedI vanemõpetaja

Mõnelgi õpetajal on aeg-ajalt tulnud vastata 
küsimusele: «Kas te olete õpetaja?» Ja seda 
juhul, kui pole tegu ei pedagoogilise situatsioo­
niga ega esinemisega õpetaja rollis, vaid 
näiteks lihtsalt kaaskodaniku või seltskonna- 
kaaslasena. Õpetajad suhtuvad sellesse küsi­
musesse mitmeti: kes kurvastab («See õpeta­
jaks olemine on mind ära rikkunud, ma ei saa­
gi olla lihtsalt inimene!»), kes rõõmustab 
(«Õpetajakutse on mulle andnud midagi sel­
list, millel on tähendus ka väljaspool 
kooli!»), kes võtab seda kui loomulikku näh­
tust. Viimane hinnang on vahest kõige enam 
põhjendatud. Selle aluseks on isiksuse tervik­
likkus, mis väljendub tema tegevuses ja käi­
tumises. Iga elukutse mõjutab isiksuse aren­
gut, kutsub esile elukutse nõuetele vastavaid 
muudatusi nii psüühilistes protsessides (mõt­
lemises, mälus, emotsioonides, tahtes) kui ka 
isiksuseomadustee (teadvuses, motivatsioonis, 
võimetes). Kutsealasest tegevusest põhjusta­
tud muudatused leiavad väljendust ka teistes 
eluvaldkondades — perekonnaelus, vaba aja 
veetmises ja mujal. See aga ei tähenda, et 
kõik samal kutsealal töötavad inimesed oleksid 
ühenäolised. Isiksuse kujunemist mõjutavad 
nii kutse (või laiemalt: ühiskondlikud) nõud­
mised ja tingimused kui ka kutserolli täitvate 
isiksuste erinevad individuaalsed omadused. 
Ühiskondlikud tingimused on aluseks ühiskon­
na eluviisi kujunemisel. Sama kehtib ka kutse- 
grupi, õpetajaskonna piirides. Iga isiksuse in­
dividuaalse eripära tõttu peegeldub ühiskonna 
eluviis temas erinevalt, saades aluseks sise­
maailmast lähtuva individuaalse elustiili 
kujunemisel.

Elustiili all me mõistamegi isiksuse elu­
tegevuse süsteemi individuaalset eripära, mis 
kindlustab isiksuse sisemise tasakaalu ja 
suhtelise tasakaalu oma keskkonnaga (2, lk. 
9).

Elustiil kujuneb isiksuse poolt tehtud vali­
kute tulemusena. Paljude võimaluste hulgast, 
erinevatest vahenditest valib ta need, mis 
kõige enam väljendavad tema olemuse jooni. 
Selliselt valitud elutegevuse elementide ühesu-



guse omavahelise seose puhul kujuneb elu­
stiil kui süsteemne omadus. Selles mõttes 
võib elustiili vaadelda kui ühiskonna eluviisi 
isiksuslikku varianti, kuna valikud toimuvad 
eluviisi raamides.

Õpetajakutse (nagu iga muu kutse) tingimu­
sed seavad raamid mitte ainult kutsetegevu­
sele, vaid õpetajate elutegevusele üldse. Kut­
sest sõltuvad suhted erinevate elutegevuste 
valdkondade vahel, tegevuse sisu, materiaal­
sed võimalused, aja kasutus, režiim jm. Iga­
ühe puhul seostuvad ja liituvad kutsetegevuse 
elemendid elutegevuse teiste valdkondadega 
individuaalsel viisil, kujundades nii elustiili. 
Sel viisil seostuvad elustiilis kõige erinevama­
tesse eluvaldkondadesse kuuluvad tegevuse 
elemendid, mis mõjutavad kõiki elutegevuse 
valdkondi, sealhulgas ka kutsetegevust. Nii on 
põhjust oletada, et erinevate elustiilidega õpe­
tajate puhul on tegu õpetajakutse erineva 
osaga nende elutegevuse süsteemis, seega ka 
erineva suhtumisega oma kutsetegevusesse ja 
õpetajarolli erineva täitmisega.

Erinevast seosest elutegevuse süsteemi 
elementide vahel oleneb iga elemendi funkt­
sioon erineva elustiiliga õpetajate elutegevu­
ses. Ilmselt on olemas õpetajaid, kellele kutse­
te gevus on peamine elutegevuse sisu, valitsev 
tegevus teiste eluvaldkondade suhtes. Tegevu­
se eesmärgid teistes eluvaldkondades on allu­
tatud kutsetegevusele, kutsetegevuse huvi­
dest on tingitud aja jaotus ja vaba aja sisu.

Vastupidisel juhul on kutsetegevuse funkt­
siooniks teiste eluvaldkondade (perekonna- 
või isikliku elu, vaba aja veetmise) kindlus­
tamine materiaalsete jt. tingimustega, kusjuu­
res elutegevuse sisu, aja jaotus, tegevuse ees­
märgid jm. on allutatud mingi muu eluvald­
konna huvidele. Nende kahe elustiili tüübi 
vahele jäävad need tüübid, mille puhul suu­
remal või vähemal määral kutsetegevus on 
teiste eluvaldkondade suhtes tasakaalus.

Kutsetegevuse koha järgi õpetaja elutege­
vuse süsteemis on G. Zborovski ja V. Kutš- 
kina oma uurimuses selgitanud välja neli 
õpetajate gruppi (4, lk. 63).

□ Töösfäär on ainus elusfäär, millele õpetaja 
pühendab kogu oma jõu, püüdlused, võimalu­
sed (13,9 %).
□ Töö ja tööväline tegevus on võrdse täht­
susega, pakuvad võrdselt rahuldust (67,5 %).
□ Tööalane tegevus on vastuvõetav, kuid 
tõelist rahuldust pakub tööväline tegevus.

□ Tõeline elu algab pärast tööd (2,4 %).

Huvi pakuvad õpetajate elustiilide varia­
tiivsust mõjutavad tegurid. Meie uurimuse 
esialgsete andmete kohaselt on üks mõju­
tegureid pedagoogiline staaž, teisiti väljenda­
tult pedagoogilised kogemused. Kuigi see 
mõjutegur toimib vahetult kutsetöös, mõjuta­
des kutsetöö sisu, on tal arvestatav mõju ka 
teistele eluvaldkondadele, seega õpetaja elu­
stiilile.

N. Kuzmina kauaaegsetes põhjalikes uuri­

mustes on tõestatud pedagoogilise meister­
likkuse taseme mõju õpetaja tegevuse kõi­
gile külgedele (5, lk. 20—26). Õpetajate- 
meistrite ja õpetajate-mittemeistrite võrdleva 
uurimise tulemusena on N. Kuzmina jõudnud 
järeldusele, et kõik õpetajad ei saa meistri­
teks. Meistriks saamine oleneb pedagoogilisest 
võimekusest. Pedagoogilise võimekuse all 
mõistab ta erilist tundlikkust pedagoogiliste 
nõudmiste suhtes, õpilastes nende nõudmiste 
kajastumise ja võimalike mõjutusviiside va­
liku suhtes pedagoogiliselt soovitava resul­
taadi saamisel. Kui õpetajal pedagoogili­
sed võimed puuduvad või kui tema elutege­
vuses on ülekaalus muude võimete realisee­
rimine, võivad kujuneda õpetajatöö funkt­
sioonid elutegevuse süsteemis ebaoluliseks 
või vastuoluliseks, negatiivselt mõjutada õpe­
taja kutsekindlust. õpetaja-meistri puhul 
on N. Kuzmina märkinud kutsetegevuse tu­
gevaid seoseid teiste elutegevuse valdkon­
dadega. Üheks iseloomulikuks jooneks õpeta­
ja-meistri puhul on pidev vajadus teadmiste 
täiendamise järele, sest õpilaste ootused tema 
suhtes on kõrged ja pidevalt kasvavad tänu 
õpetaja-meistri oskusele arendada õpilastes 
tunnetushuvi.

Rolliootustel on oluline osa iga isiksuse 
elustiili kujunemisel, õpetaja puhul aga eriti. 
Rolliootused lähtuvad elustiili normatiivsest 
mudelist, s. o. ühiskondlikest nõudmistest 
tegevuse ja käitumise suhtes, õpetaja elu­
stiili puhul on normatiivsetel nõudmistel eri­
line osa, sest elustiili kujunemise üheks 
mehhanismiks on eeskuju, matkimine. Oma 
kutserolli tõttu on õpetaja asetatud tingi­
mustesse, kus tema elustiil on õpilaste poolt 
jälgitav ja neile teatava mõjuga. Seetõttu 
on õpetaja jaoks eriti olulised sotsialist­
liku ühiskonna liikme isiksusliku elustiili 
normatiivse mudeli põhijooned, mis on:
□ kõrge aktiivsus eri eluvaldkondades;
□ laiahaardeline tegevus paljudes eluvald­
kondades;
□ väärtusorientatsioonide ühtsus koos suun- 
dusega teistele, mitte endale;
□ aja ratsionaalne jaotamine (6, lk. 115).

Neid põhijooni ühendav omadus on elutege­
vuse loov iseloom.

Isiksuse teadvuses kujuneb teatud elustiili 
mudel, mis isiksusele endale tundub kõige 
vastuvõetavam, vastab tema eluplaanidele, 
nn. ideaalne elustiil. See mudel võib.olla enam 
või vähem terviklik, erineval määral kajastu­
da indiviidi teadvuses ning vastata tema te­
gevusele ja käitumisele. See mudel sisaldab 
endas ideaalse kujutluse tegevusvaldkondade 
eelistustest, tegevuse viisidest, käitumisma- 
neerist, suhetest teiste inimestega. Reaalse 
ja ideaalse mudeli vastavus on isiksuse arengu 
tähtis tingimus. Selle vastavuse määraks on 
rahulolu.

Sotsiaalsete tingimuste muutumine toob 
kaasa muudatusi elustiili reaalses mudelis. 
Selline muudatus õpetajaskonna puhul on
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koolireformi elluviimine, mis on eelduseks 
vastavuse suurenemisel reaalse ja ideaalse 
elustiili mudeli vahel. Ainuüksi palgatõus 
toob kaasa õpetajakutse prestiiži tõusu, vali­
kuvabaduse suurenemise, õpetajatöö sisuliste 
väärtuste ja töötingimuste nihkumise esi­
kohale valikute tegemisel.

Ühiskondlikud tingimused mõjutavad isik­
suse elustiili kujunemist vahendatult väikeste 
gruppide, töökollektiivide kaudu. Väikestes 
gruppides toimub isiksuse elustiili taastoot­
mine ja korrektsioon normatiivse piiramise 
kaudu. Isiksus saab täita oma funktsioone 
töökollektiivis edukalt ainult juhul, kui ta 
võtab selle normi omaks. Võrreldes teiste 
väikeste gruppidega mõjutavad töökollektii­
vid elustiili kõige enam, sest töötegevuse sisul 
on kõige enam kontakte teiste eluvaldkon­
dadega. Töökollektiivi normide omaksvõtt 
võib toimuda kolmel tasandil: loov e. funkt- 
sionaal-intensiivne tasand, stereotüüpne e. 
funktsionaal-reproduktiivne tasand ja vastu­
oluline tasand (6, lk. 343). Kui töökollektiivi 
nõudmised ei vasta isiksuse elustiilile, siis 
tuleb kas muuta töökollektiivi nõudmisi (kui 
nad ei vasta ka ühiskondlikele nõudmistele) 
või üle minna teise kollektiivi. Seega kerkib 
õpetajate elustiili uurijate ette kaks prob­
leemi: õpetaja elustiili tüübi vastavus õpeta­
jakutse normatiivsetele nõudmistele üldse ja 
konkreetsetele nõudmistele selles koolikollek­
tiivis eriti. Uurimisülesande lahendamine on 
väga keeruline, sest elustiil on integraalne 
omadus, haarab õpetaja elutegevust kõigis 
eluvaldkondades.

Meie vabariigis on seni uuritud õpilaste 
eluviisi H. Liimetsa juhendamisel. U. Kala, 
A. Must ja H. Liimets on uurinud vanemate 
õpilaste ja S. Kera keskastme õpilaste elu­
viisi (1). Uurimise tulemusena on välja selgi­
tatud ja kirjeldatud õpilaste eluviisi tüübid, 
põhiprobleemiks nende koolilikkus ja arengut 
soodustav või takistav mõju. Õpetajate elustii­
li uurimise eesmärk on erinevate elustiili tüü­
pide kirjeldamine ning nende kaudu õpetaja­
töö edukuse ja kutsekindluse prognoosimine.
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TIIT LEPMANN,
TRÜ matemaatika õpetamise metoodika 
kateedri õppejõud

Kooliõpetuse oluliseks osaks on alati olnud 
mõistete süsteemi kujundamine õpilastel. Igal 
õpetajal on selleks välja kujunenud oma meeto­
did ja võtted. Kuid kas me pole seejuures liiga 
ühekülgsed? Kuivõrd hästi me tunneme eri või­
malusi mõistete kujundamiseks? Kas me oma 
tegevuses teadvustame alati kasutatava metoodi­
ka eeliseid ja puudusi? Kõik järgnev peaks aita­
ma leida vastust neile küsimustele.

Mõistetel on õpetuses fundamentaalne roll. 
Mõisted ja nende süsteem pole üksnes vahen­
did, mille abil õpilased omandavad inimkonna 
poolt talletatud teadmised. Omandatud mõistete 
süsteem on baas nii õpilaste loogilise mõtlemise 
arengule kui edasisele tegelikkuse tunnetami­
sele. Sellest, kuivõrd õigesti ja püsivalt omanda­
vad õpilased mõisteid, sõltub suurel määral 
kogu edasise õpetuse efektiivsus.

Õpilased eksivad massiliselt mõistete määrat­
lemisel ja nendega opereerimisel. Milles on siis 
asi? Võib arvata, et üks põhjusi on psühholoogia- 
teaduse tulemuste vähene tundmine (3; 10), 
seega ka vähene rakendamine praktilises õpeta­
jatöös. Püüame mõneti seda lünka täita. Selleks 
vaatleme võrdlevalt mõningaid mõistete kujun­
damise teid. Eristame seejuures mõistete ku­
jundamisel kahte faasi. Esimene faas, mõiste moo­
dustamine, sisaldab mõiste defineerimise ja sel­
leks vajalikud eeltööd. Teisel faasil tegeldakse 
juba mõiste uurimise ning rakendamisega. 
Mõiste kujundamistee võimaliku varieerimise al­
likaks loeme seejuures nii esituse erinevad me­
toodilised kui ka loogilised võimalused. Pea­
tume nüüd lähemalt mõlema faasi juures, illust­
reerides neid näidetega matemaatikast.

Mõistete moodustamine

Mõistete moodustamisel eristatakse põhiliselt 
kahte teed: induktiivset ja deduktiivset (8, lk. 
72). Induktiivsele meetodile vastav menetlus



kulgeb konkreetsetelt näidetelt kuni mõisteni, 
deduktiivsele meetodile vastav tee viib aga juba 
omandatud mõistetelt uutele mõistetele. Viimast 
teed on nimetatud ka verbaalseks (9, lk.12).

Mõistete induktiivse moodustamise tee on ti­
heda It seotud empirismist ja sensualismist mõjus­
tatud assotsiatiivse mõistete õpetamise teooria­
ga. Vastavalt sellele teooriale on mõistete tek­
kimise allikaks aistingud ja kogemus. Mõiste ise 
on seejuures teatav ühendus ühesugust omadus-
te kogumit kandvatest objektidest või nähtus­
test. Põhiliselt samadest eeldustest lähtub ka 
mõistete induktiivse moodustamise metoodika. 
Viimases võib eristada nelja etappi (tabel 1).

Tabel 1

Etapp Metoodika varieerumine

Näidete
toomine

a) tähistav metoodika;
b) liigendav metoodika;
c) vastandav metoodika;
d) liigendava ja vastandava me­
toodika kombinatsioon

Näidete ana­
lüüs

a) kirjeldav metoodika;
b) iseloomustav metoodika

Tunnuste sün­
tees ja ter­
mini andmine

a) üldistatakse vaid olulised tun­
nused;
b) üldistatakse ka mõned mitte­
olulised tunnused;
c) termin motiveeritakse;
d) termin jääb motiveerimata

Mõistete induktiivsel moodustamisel on väga 
oluline näidete õige valik. Näidete roll 
seisneb siin põhiliselt selles, et tuua esile mõiste 
olulised ja mitteolulised tunnused. Näidete 
süsteemi koostamisel on olemas kolm sisuliselt 
erinevat võimalust:
□ esitatakse üks tüüpnäide;
D esitatakse kaks või enam positiivset (mõis­
tele vastavat) näidet;
□ lisaks positiivsetele näidetele esitatakse ka 
kontranäiteid. öeldu illustreerimiseks vaatleme 
erinevaid näidete toomise võimalusi mõiste «täis­
nurkne kolmnurk» moodustamiseks (joonis 1).

Pedagoogilises mõttes on esitatud võimalus­
test esimene kõige vaesem. Tavaliselt kaasneb 
sellise metoodikaga (nn. tähistav metoodika, 
tabel 1) mõistete passiivne omandamine. Õpetaja 
vaid teatab näite abil mõiste olulised tunnu­
sed ja õpilased püüavad need meelde jätta. 
Lisaks sellele on loodud soodne võimalus mõiste 
mitteoluliste tunnuste ülekandumiseks oluliste

hulka. Seetõttu võivad õpilastel tekkida õpetata­
vast mõistest konkreetsemad, kitsamad mõisted. 
Näiteks joonisel 1a esitatud näide võib tekitada 
õpilastele väärettekujutuse täisnurksest kolmnur­
gast kui kolmnurgast, miilile täisnurk on all va­
sakul.

Tunduvalt aktiivsem on õpilaste tegevus mõis­
tete omandamisel juhul, kui näiteid on rohkem 
kui üks. Vastav metoodika, mis kannab nime­
tust varieerimismetoodika (5, lk. 44), jaotub 
omakorda liigendavaks ja vastandavaks metoodi­
kaks (tabel 1). Liigendava metoodika korral 
valitakse näited nii, et nad langeksid ühte mõiste 
oluliste tunnuste osas, erineksid aga mitteolu­
liste tunnuste osas (joonis 1b). Seevastu vastan­
dava metoodika korral valitakse näited just nii, 
et nad erineksid oluliste tunnuste osas (joonis
lc) . Mõlemad nimetatud metoodikad loovad õpi­
lastele võimaluse ise avastada mõiste olulised 
tunnused. Liigendava metoodika korral tuleb 
õpilastel leida see, mis on ühine kõigil toodud 
näidetel, vastandava metoodika korral aga see, 
mille poolest positiivne inäide erineb ülejäänu­
test. Loomulikult esitatakse näited seejuures nii, 
et esimesel kohal on positiivne näide.

Võrreldes neid metoodikaid näeme, et mõiste 
mitteoluliste tunnuste mitmeplaaniline varieeri­
mine liigendava metoodika korral vähendab 
tunduvalt võimalust pidada neid olulisteks tun­
nustuseks. Seega peaksid vähenema nii ka juhud, 
kus õpilastel tekivad antud mõistest kitsamad 
mõisted. Ent jääb võimalus üldisema või sama 
üldisusastmega vale mõiste tekkimiseks. Nii jä­
tab liigendav metoodika mõiste «vigade jaoks 
avatuks» n.-ö. ülalt. Otse vastupidine on olukord 
vastandava metoodika korral. Näidete süsteem 
sisaldab siin vaid ühe positiivse näite. Eespool 
aga nägime, et see cm eelduseks kitsamate 
mõistete tekkele. Seega jääb vastandava me­
toodika korral mõiste «vigade jaoks avatuks» 
alt. Seejuures kontranäited sama soo eri liiki 
mõistetest pidurdavad sama üldistusastmega 
valede mõistete tekkimist, kontranäited õpi­
tava mõiste soo-liigi hierarhia üldisematest 
mõistetest aga üldisema mõiste tekkimist.

Esitatut resümeerides näeme, et parimaks 
näidete toomise metoodikaks on liigendava ja 
vastandava metoodika kombinatsioon (joonis
ld) . Sellisel juhul on mõiste juba esimesel kok­
kupuutel temaga «suletud vigade jaoks» nii alt 
kui ülalt.

Teine etapp mõiste induktiivsel moodusta­
misel seisneb esitatud näidete analüü-
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s
sis — mõiste tunnuste selgitamises. Viimane 
võib varieeruda vastavalt läbiviidava analüüsi 
sügavusele. Kõige pinnapealsem näidete analüüs 
toob esile vaid objektide tunnused (enamasti 
olulised), vastandamata seejuures olulist ja eba­
olulist. Taoline nn. kirjeldav metoodika aren­
dab õpilastel vaid vähem efektiivseid abstrakt­
siooni võtteid — isoleerivat ja rõhutavat abst­
raktsiooni. Isoleeriva abstraktsiooniga on tege­
mist siis, kui abstraheeritakse vaid mõiste olu­
lised tunnused, pööramata tähelepanu mitte- 
olulistele. Rõhutava abstraktsiooni korral kaas­
neb ka mõnede mitteoluliste tunnuste abstra­
heerimine. Samas jääb aga oluline ja ebaoluline 
vastandamata. Mitteelulised tunnused loovad 
siin justkui fooni olulistele. Psühholoogid on 
tõdenud, et parimatele tulemustele mõistete 
õpetamisel viib nn. liigendav abstraheerimine 
(6, lk. 15). Viimane eeldab lisaks mõiste oluliste 
ja mitteoluliste tunnuste esiletoomisele ka nende 
vastandamist. Vastavat metoodikat näidete 
uurimisel-selgitamisel nimetatakse mõiste ise­
loomustamiseks.

Näidete analüüsile järgneb leitud tunnuste 
süntees ja üldistamine uues mõis­
tes koos vastava termini andmisega. Üldis­
tada ei tule seejuures vaid mõiste olulisi tunnu­
seid. Psühholoogid soovitavad, vältimaks mitte­
oluliste tunnuste olulisteks ülekandumist, üldista­
da mõistes ka mõned sagedamini vigu tekita­
vad mitteelulised tunnused. Näiteks mõiste 
«täisnurkne kolmnurk» jaoks võiks vastav üldis­
tus olla järgmine: kolmnurk on täisnurkne sõltu­
mata sellest, milline tema nurkadest on täis­
nurk. Termini kasutuselevõtu juures tuleb olu­
liseks pidada tema motiveerimist. Viimane on 
saavutatav termini seostamisega igapäevakeele- 
ga. Vajadusel tuleb termin ka tõlkida. Nii on 
tagatud õpilase ainealase tesauruse haakumine 
igapäevase sõnavaraga. See aga soodustab igati 
termini meelespidamist ja õiget kasutamist.

Mõiste induktiivse kujundamise esimene etapp 
lõpeb tema defineerimisega. Kui mõiste 
defineerimisele eelnenud tegevus pakub hulga­
liselt metoodilisi võimalusi, siis mõiste definee­
rimine ise on metoodiliste variatsioonide poo­
lest tunduvaid vaesem. Viimaste allikaks on põ­
hiliselt vaid erinevad loogilised võimalused 
mõiste defineerimiseks. Lootes, et kooliõpikuis 
esitatud definitsioonid vastavad igati metoodi­
listele nõuetele, jätame vastavad võimalused 
siinkohal käsitlemata.

Mõiste moodustamise teine, deduktiivne me­
toodika saab psühholoogilise põhjenduse juba 
geštalt-psühholoogialt. Viimase järgi pole mõis­
te tekkimine alati seotud uute objektide avasta­
misega. Mõisted võivad tekkida veel inventiiv- 
sel teel, s. o. teel, kus juba olemasolevad tead­
mised korrastuvad ümber mingi uue funktsiooni 
täitmiseks. Järelikult on võimalik ka deduktiivne 
mõistete kujundamise tee, kus lähtekohaks pole 
enam konkreetsed näited, vaid olemasolevad 
teadmised. Viimaste baasil defineeritakse uus 
mõiste. Loomulikult võivad seejuures definit­
siooni saata ka näited vastavatest ob­

jektidest. Näidete funktsioon on aga nüüd 
hoopis teine kui induktiivse metoodika korral. 
Siin pole näited enam mõeldud niivõrd mõiste 
oluliste tunnuste esiletoomiseks, kuivõrd just 
nende kinnistamiseks. Näited tõestavad mõiste­
le vastavate objektide olemasolu ja avavad 
õpilastele definitsioonis öeldu. Nende üles­
annete täitmiseks sobib taas selline näidete 
süsteem, mis sisaldab nii positiivsete kui ka 
kontra näidete varieerumist. Kuna õppekirjandu­
ses negatiivseid näiteid sageli ei esitata, siis 
rõhutame siin nende tähtsust veelgi. On ju 
kontranäited aluseks õpilaste kriitilisele suhtu­
misele mõistesse. Tänu neile jääb õpilasel 
edaspidises nii mõnigi ennatlik väärotsustus 
langetamata. Kontranäidete süsteem tuleb koos­
tada plaanipäraselt. Selleks eitatakse näidete 
konstrueerimisel kõiki mõiste definitsioonis 
sisalduvaid tunnuseid nii ükshaaval kui ka kom­
bineeritult. Samuti on soovitatav lisada mõned 
näited õpitava mõistega assotsieeruvatest, kuid 
hoopis teiste soo — liigi hierarhiate mõiste­
test. Näiteks mõiste ruutvõrrand õpetamisel 
sobiksid kontranäideteks veel ruutkolmliige ja 
ruutfunktsioon.

Summeerides eelöeldu induktiivse ja de­
duktiivse meetodi kohta märgime, et metoodi­
lises plaanis on viimane tunduvalt vaesem. 
Kuna deduktiivse metoodikaga kaasneb enamasti 
vaid valmisteadmiste üleandmine, siis väheneb 
seejuures loomulikult ka õpilaste tunnetusak- 
tiivsus. Samas ei saa aga märkimata jätta selle 
tee põhieelist — vähest ajakulu. Veel tuleb 
arvestada ka sellega, et õpilastel on tarvis ühte­
viisi arendada nii teoreetilist kui ka empiiri­
list üldistusoskust (2, lk. 397). Et deduktiivse 
meetodi puhul toimub teoreetilise, induktiivse 
korral aga empiirilise mõtlemise eelisareng, 
siis on mõlemad need meetodid vajalikud.

Mõiste uurimine ja rakendamine

Mõiste moodustamine on loomulikult vaid alg­
faas teema kujundamisel. Kõik järgnev sõltub 
sellest, kuidas on organiseeritud mõiste ja tema 
omaduste uurimine ning rakendamine. Ka siin on 
mitmeid võimalusi. Vaatleme mõningaid neist.

On selge, et mõisted omandatakse seda pü­
sivamalt, mida sisukamad on teadmised nende 
kohta. Üks võimalusi öeldu saavutamiseks on 
mõiste klassifitseerimine, s. o. tema erinevate 
liigimõistete selgitamine. Viimasega kaob ette­
kujutus õpitavast mõistest kui mingist jagama­
tust ühikust. Teadmised temast muutuvad sisu­
kamaks, mõistest saab liigimõistete loogiline 
ühendus. Tavaliselt klassifitseeritakse mõisteid 
kooliõpikuis ühe tunnuse järgi. Hoopis huvipak­
kuvamad ja õpilasi aktiviseerivad on aga klassi­
fikatsioonid, mille aluseks on enam tunnuseid. 
Nii näiteks võime mõiste «ruutvõrrand» klassi­
fitseerida lähtudes tema täielikkusest ja taanda- 
tusest neljaks alaliigiks (tabel 2).



Tabel 2

Täielikkus
Taandatus

Täielik Mittetäielik

Taandatud Täielik taandatud 
ruutvõrrand 

x2+px+q=0

Mittetäielik taan­
datud ruutvõrrand 
x2+px=0 x2=0 
x2+q=0

Taanda- Täielik taandama- Mittetäielik taan-
mata ta ruutvõrrand 

ax2+bx+c=0
damata ruutvõr­
rand
ax2+ bx=0 
ax2+c=0 ax2=0

Sellised klassifikatsioonid osutuvad eriti otstarbe- 
kaiks omandatust kokkuvõttete tegemisel, kus 
nad ühtaegu resümeerivad ja süstematiseerivad 
õpitu.

Üldjuhul ei too mõistete klassifitseerimine esi­
le nende uusi omadusi. Et viimast saavutada, 
tuleb mõiste lülitada juba omandatud mõistete 
süsteemi ja uurida seal tekkinud uusi seoseid. 
Nagu mõistete moodustamisel, nii ka nende 
omaduste uurimisel võib eristada induktiivset 
ja deduktiivset metoodikat. Analoogilisteks 
jäävad üldjoontes ka nende meetodite vooru­
sed ja puudused. Induktiivne meetod loob 
konkreetsete näidete abil õpilastele võimaluse 
ise avastada mõiste omadused. See-eest deduk­
tiivsel juhul on see võimalus tunduvalt väiksem. 
Jõutakse ju siin uutele tulemustele puhtloo­
gilise arutluse teel. Viimane kui rohkem teo­
reetiline uurimismeetod on aga suurele osale 
õpilastele liialt raske.

Loomulikult pole teadmiste omandamine õpe­
tuses eesmärgiks omaette. Põhieesmärgiks jääb 
ikkagi omandatu rakendamine. Ka mõistete 
õpetamisel on lõppeesmärgiks nende õige ra- 
kendusoskuse kujundamine Tavaliselt kavanda­
takse selleks vastavad ülesannete süsteemid.

Ülesannete süsteem peab mõistete kujunda­
misel täitma mitmesuguseid funktsioone, õpeta­
tavate funktsioonide seas võib esile tuua järg­
mised:
П mõiste kohta omandatud teadmiste kinnis­
tamine ja süstematiseerimine;
□ õpitava mõiste kohta olemasolevate tead­
miste laiendamine;
D õpitava mõiste efektiivseks rakendamiseks 
vajalike spetsiaalsete oskuste ja vilumuste väl­
jatöötamine.

Loetletud üldistest funktsioonidest lähtuvalt on 
formuleeritud ka konkreetsemaid nõudeid mõis­
tet rakendava ülesannete süsteemi koostami­
sele (D. Bogojavlenski, E. Gelfmann, J. Kolja- 
gin, N. Mentšinskaja jt.). Et nimetatud ettepane­
kud realiseeruvad suures osas just tänu õpetaja- 
poolsele õigele ülesannete valikule, siis esitame 
mõned olulisemad neist. Samas grupeerime 
nõuded mõiste erinevate võimalike rakenduste 
järgi.

Mõiste rakendustes võib esile tuua kolm 
mõiste õpetamise seisukohalt olulist erinevat 
taset:
□ rakenduvad mõiste definitsioonis sisalduvad 
mõiste omadused;

D rakenduvad ka mõiste tuletatud omadused; 
П mõiste rakendub n.-ö. passiivselt.

Esimese rakendustaseme ülesan­
netes etendavad suurt osa äratundmisüles- 
anded. On ju mõiste kasutamise esmane eeldus 
oskus rakendada mõiste definitsiooni mõistele 
vastavate objektide identifitseerimisel, öeldu 
saavutamiseks peaks vastav ülesannete süsteem 
sisaldama ülesandeid, mis kujundavad oskust:
□ leida mõiste tarvilikke ja piisavaid tunnu­
seid,
□ fikseerida antud tunnuse puudumine või 
olemasolu objektidel,
□ eristada objekti tunnuste seas üldiseid eri­
listest,
□ eristada tunnuste konjunktiivset seotust 
disjunktiivsest jne. (1, 4; 7).

Teatud mõttes kõrgem aste kui identifitseeri- 
misoskus on oskus rakendada mõiste definitsioo­
ni talle vastavate objektide konstrueerimisel. 
Märgime, et terve rea mõistete puhul osutub 
nimetatud oskuse kujundamine õpetuse üheks 
peaeesmärgiks (võrrandi lahend, arvu n-es aste 
jne.). Erilist tähtsust selle oskuse kujundamisel 
omavad ülesanded, kus nõutakse näidete too­
mist mõistele vastavatest objektidest. Viimane 
tagab ühelt poolt mõiste definitsiooni aktiivse 
rakendamise, teiselt poolt aga ka tunduvalt 
avarama ettekujutuse õpitava mõiste mahust.

Järgmine samm mõistet määravate tunnuste 
kasutamisel on nende rakendamine konkreet­
sete omaduste selgitamisel. Kui eelmisel 
kahel juhul rakendub õpitav mõiste teistest 
mõistetest suhteliselt isoleeritumalt, siis nüüd 
on olukord teine. Lisaks teadmistele õpitavast 
mõistest osutuvad siin vajalikeks ka teadmised 
varemõpitud mõistetest ja nende seostest õpi­
tava mõistega. Siit ka vajadus selliste ülesan­
nete järele, mis kujundaksid oskust:

□ asutada nii mõistetevahelisi soo—liigi 
seoseid kui ka teisi ainesiseseid ja -väliseid 
seoseid;
D määrata kindlaks antud mõiste rakendamis- 
piirkond;
D valida mõiste kõigi tunnuste seast neid, 
mis on vajalikud antud ülesande lahendami­
seks jne.

Viimasel ajal esineb õpikutes küllalt sageli 
ka ülesandeid, milles mõiste definitsioonis sisal­
duvad tunnused rakenduvad mõiste uute üldiste 
omaduste selgitamisel. Mõeldud on siin eriti ma- 
temaatikaõpikuid. Kahjuks pole aga enamik nen­
dest ülesannetest õpilastele iseseisvaks lahenda­
miseks jõukohased. Seega luhtuvad õpikute 
autorite taotlused vähendada sel viisil õpilas­
tele pakutava teoreetilise materjali hulka. Pea­
vad ju õpetajad ikkagi ise esitama nende üles­
annete lahendused. Lisaks sellele jääb õpetaja­
tele sel juhul tihti arusaamatuks, millisel tasemel 
nõuda õpilastelt saadud tulemuste omandatust.

Mõiste teine tase, tuletatud omaduste ra­
kendamine, sarnaneb põhilises oma erinevate 
võimaluste osas esimesega. Märgime siinkohal, 
et üldjuhul ei rakendu ülesannetes mõiste tule­



tatud omadused mõistele vastavate objektide 
identifitseerimisel ja konstrueerimisel.

Nagu eespool märgitud, võib eristada veel 
mõiste passiivse rakendamise ta­
set. Nimetatud tasemel rakendub mõiste juhul, 
kui õpilane saab ülesande lahendada teatud 
väljakujunenud algoritmi järgi, andmata endale 
aru, millist mõistet ja millist mõiste omadust ta 
kasutab. On ilmne, et sellised ülesanded on mõis­
te õpetamise seisukohalt väheefektiivsed. Küll 
aga võib öelda, et vastava vilumuste taseme saa­
vutamine on mõistete õpetamise peamisi ees­
märke. Loomulikult peab õpilane olema see­
juures võimeline oma tegevust põhjendama 
õpitud mõistete ja nende mõistete omaduste 
abil.

Summeerides öeldu mõistet kujundava ülesan­
nete süsteemi kohta märgime, et funktsioone, 
mida peavad ülesanded täitma mõistete kujun­
damisel, on tunduvalt rohkem, kui on selleks 
ajaliselt võimalik lahendada erinevaid ülesan­
deid. Seetõttu leiavad õpetuses rohket kasutust 
just mitut funktsiooni kandvad ülesanded. See­
juures on oht, et elementaarsemad, mõiste olu­
lisi tunnuseid vahetult rakendavad ülesanded 
jäävad tagaplaanile. Viimane võib viia aga for­
maalsete teadmiste kujunemisele, kus õpilased 
omandavad teatavad tegevused, saamata aru, 
milliste mõistete millistel omadustel need basee­
ruvad.

Kokkuvõtteks

Loomulikult pole esitatud loetelu erinevatest 
mõistete kujundamise võimalustest ja vastavatest 
soovitustest kaugeltki ammendav ja täielik. Samu­
ti on ilmne, et kõigi mõistete puhul pole või­
malik ega ka vaja kasutada kõige paremaid tule­
musi andvat metoodikat. On ju viimased ena­
masti aeganõudvamad. Paraku peab ka siin kvali­
teet kannatama kvantiteedi tõttu. Määravaks 
konkreetse metoodika realiseerimisel jääb ikkagi 
õpetaja tegevus, milles ta lähtub esmajoones 
mõistete olulisusest, raskusest, olemasolevast 
ajavarust ja aine esitusest õpikus.

(Järgneb kirjandus lk. 48.)

6-aastaste
laste
matemaatika-
kursuse
baasmõisted

ENDEL NOOR,
PTÜI sektorijuhataja

Algklasside matemaatika baasmõisted on 
arv, hulk, seos ja suurus. Algselt on need neli 
mõistet nüüdisaegse matemaatika põhimõis­
ted, kuid lihtsustatud käsitlustes koolimate­
maatikasse ülekantuna määravad nad mitte 
ainult selle sisu, vaid kujundavad ka aine- 
struktuuri ning loovad teoreetilise aluse aine 
õpetamisele.

Baasmõistetest on juhtiv roll arvu mõistel, 
sest tema kujundamise aluseks valitud teo- 
reetilis-metoodilisest kontseptsioonist* lähtu­
valt on algklasside matemaatika mõistete 
nomenklatuur ja järjestus erinev.

Loendamisel põhinev arvude käsitlus, mille 
matemaatiline alus on G. Peano naturaal­
arvude aksiomaatika, piirdub ainult kahe 
baasmõistega, mis ainestruktuuri kujundavad 
järjestuses

arv^-suurus.
Mõõtmistel põhinevas arvude käsitluses, mille 
matemaatiliseks aluseks on A. Kolmogorov! 
suuruste aksiomaatika, opereeritakse aga 
kolme baasmõistega, millede järjekord on 

suurus->seos^>-arv.
Kui algklasside matemaatika üles ehitada 

hulgateoreetilistel alustel, kus naturaalarvu 
tähendus avatakse ekvivalentsete hulkade 
klassi võimsuse kaudu, tuleb kasutada kõiki 
nelja baasmõistet ning anda neile järjestus 
hulk->-seos^>-arv^suurus (1, lk. 214 jj.).

Igas eeltoodud järjestuses on baasmõistetel 
oma kindel tähendus, kuid üks ja sama baas- 
mõiste võib erinevates järjestustes kanda ka 
erinevat informatsiooni, mille määrab, nagu 
juba nimetasime, arvu tõlgendusviis. Baas- 
mõistete tähendusse võib korrektiive teha ka 
mõistete kujundamise pedagoogiline situat­
sioon (laste mõtlemise arengutase, metoodi­
liste käsitluste kvaliteet jms. faktorid).

* Arvu mõiste kujundamise erinevate teoree- 
tilis-metoodiliste kontseptsioonide analüüs on 
antud meie kirjutistesarja avaartiklis (vt. 
«Nõukogude Kool», 1984, nr. 12, lk. 45—47).



Meie kavandatud 6-aastaste laste matemaa- 
tikakursus on samuti üles ehitatud neljale 
baasmõistele, kusjuures säilitatakse ka mõis­
tete eeltoodud järjestus (hulk-^seos^-arv-* 
suurus). Et aga naturaalarvu mõistet nüüd 
enam otseselt hulgateoreetilises kontseptsi­
oonis ei kujundata, tuleb mõnede baasmõis- 
tete tähendustes ja vastastikustes mõjuseos- 
tes korrektiive teha.

Annamegi järgnevas 6-aastaste laste mate­
maatik akurs use baasmõistetele veidi avara­
ma käsitluse, milles uue arvu mõiste kujun­
damise kontseptsiooni taustal püüame kätte 
näidata olulisemad rõhuasetuste ümberpaigu­
tused ainestruktuuris tervikuna.

Arvu mõiste

Naturaalarvu mõiste kujundamise põhimõt­
ted 6-aastaste laste matemaatikakursuses 
sõnastasime juba eelmise kirjutise lõpus. Sel­
le järgi viiakse lapsed arvude juurde kahes 
etapis: 1) esimeses järjekorras arendatakse 
spetsiaalsete tegevuste sooritamise tasemel 
välja mõned mõtlemisoperatsioonid (järjesta­
mine, klassifitseerimine, samaväärsete hulka­
de moodustamine, hulkade samaväärsuse 
säilitamine), mis loovad arvude edasiseks 
mõtestamiseks baasi. Sellega paralleelselt 
kujundatakse ka õige loendamis- ja mõõtmis- 
oskus; 2) teisel etapil antakse naturaalarvu­
dele loendamisel põhinev tähendus: arv on 
loendamise tulemus. Arve vaadeldakse nüüd 
naturaalarvude rea kui järjestatud struk­
tuuri elementidena.

6-aastaste laste matemaatikakursuses natu­
raalarvude hulgateoreetilist tähendust otse­
selt avada ei püüta, sest laste mõtlemisprot­
sesside arengutase ei kindlusta vastavate 
metoodiliste taotluste realiseerumist. Mitmete 
mõtlemisoperatsioonide aktiivse kujundamise 
kaudu valmistame aga ette pinna, millelt 
laps võib järgnevates klassides abstraheerida 
naturaalarvu ekvivalentsete hulkade klassi 
võimsuse tähenduses.

Arvude ja aritmeetiliste tehete õpetamisel 
panuse tegemine loendamisele on tingitud 
seega puhtpedagoogilistest kaalutlustest. Sa­
mal ajal ei ole see tagasipöördumine «vana» 
õpetamiskontseptsiooni juurde, vaid loenda­
misel põhineva arvude käsitluse tõlgendami­
ne uuel tasemel, kus oluliselt arvestatakse 
psühholoogide viimaste aastakümnete uuri­
mistulemusi arvu mõiste kujunemise ja kujun­
damise kohta laste mõtlemises (vt. näit. 2; 3; 
4). Lisame, et taolises kontekstis käsitletakse 
arvu mõistet praegu paljude riikide 5—7-aas­
taste laste matemaatikaõpikuis.

Probleemi täiendava selgitamise eesmärgil 
kirjeldame mõtlemisoperatsioonide ja loen­
damise seost veidi pikemalt. J. Piaget, kes 
probleemi on põhjalikumalt uurinud, näitab, 
et kujutlus arvust tekib eeskätt kahe mõtle- 
misoperatsiooni — klasside moodustamise

(klassifitseerimise) ja järjestamise kaudu. 
Loendamine kui konkreetne tegevus ühen­
dab need operatsioonid. Loendamisprotsessis 
laps ajutiselt loobub loendatavate esemete 
kvalitatiivsetest tunnustest. Sellise üldista­
mise tulemusena saab kõiki loendatavaid ese­
meid viia ühte ja samasse klassi. Kuid samal 
ajal peavad esemed säilitama ka järjestata- 
vuse, sest loendamine oleks vastasel juhul 
võimatu.

Siit selgub, et arv on klasside moodusta­
mise ja järjestamise süntees, milles kordub 
element «üks». Viimase kaudu kujuneb aru­
saamine arvude reast.

Toodust selgub, et naturaalarvu mõiste 
vahetule kujundamisele 6-aastaste laste klas­
sis eelneb nn. arvude-eelse mõtlemisstruk- 
tuuri loomine mitmete mõtlemisoperatsioonide 
kujundamise kaudu. Mõtlemisoperatsioonide 
olulised komponendid on aga hulk ja seos, 
mis enne arvu mõiste vahetut kujunda­
mist tuleb välja arendada baasmõistete tase­
mel.

Hulga mõiste

Tavakõnes on hulk ühiste tunnustega objekti­
de (esemete, olevuste, nähtuste) kogum, rühm, 
grupp, klass vms. Nende sünonüümsete ter­
minitega fikseeritakse meid ümbritsevate 
asjade maailma üks olulisi omadusi: olla rüh­
mitatud kuuluvuse järgi.

Selles tähenduses on paljude konkreetsete 
objektide hulgad algklasside matemaatikas 
ikka ja alati olnud arvude ja arvutama õpeta­
mise näitlikuks aluseks.

Hulgale kui algklasside matemaatika baas­
mõistele antakse aga enam matemaatiline 
tähendus. Seda ei saa teha pelga näitlikus- 
tamise abil. Ulatuslikumalt ja detailsemalt 
tuleb avada eeskätt hulga sisuline tähen­
dus ja loogiline struktuur.

Hulka tuleb kõigepealt kaudselt kirjeldada 
nii teiste, kuid ka temaga otseselt seonduvate 
mõistete kaudu, nagu element, elemendi tun­
nus, elemendi kuuluvus hulka, hulga tunnus, 
hulga diagramm, tühi hulk, osahulk, ekviva­
lentne (samaväärne) hulk, ekvivalentsete 
hulkade klass, klassi võimsus jne. Selles mõis­
tete reas on kõige olulisemad mõisted element 
ja elemendi kuuluvus (viimane seose tähen­
duses).

Teiselt poolt, kõik eeltoodud mõisted ja nen­
de kaudu ka mõistete rida tervikuna väärtus- 
tuvad ainult konkreetsete tegevuste kaudu, 
mis lapsel tuleb hulga mõiste avamise prot­
sessis sooritada. Sellised tegevused on näiteks: 
paljude esemete hulgast antud tunnusega 
esemete valimine, esemete ühise tunnuse sõ­
nastamine, hulga kujutamine diagrammi 
abil, samaväärse hulga moodustamine ja hul­
kade võrdlemine elementide loendamise teel 
jne. Hulga mõiste kujundamise algetapil on



need tegevused valdavalt käelised (materiali­
seeritud tegevuste etapp). Hiljem asenduvad 
käelised tegevused nende kirjeldamisega 
(verbaalsete tegevuste etapp). Hulga mõiste 
loetakse kujundatuks, kui laps suudab kõiki 
tegevusi juba mõttes sooritada (interiorisee- 
ritud tegevuste etapp).

Mitmetel põhjustel ei saa kõiki hulgaga 
seonduvaid tegevusi 6-aastaste laste mate- 
maatikatundides interioriseerida ning selleks 
puudub ka otsene vajadus. Kui matemaa­
tika õpetamise käsitlusviis hulga mõiste 
tähenduse edasist avamist eeldab, siis võib 
seda täiendavate metoodiliste vahendite abil 
edukalt teha järgmistes klassides.

Hulga kui baasmõiste tõi algklasside mate­
maatikasse naturaalarvude kujundamise hul- 
gateoreetiline kontseptsioon eesmärgiga luua 
baas arvude mõtestamiseks ekvivalentsete 
hulkade klassi võimsuse kaudu. 6-aastaste las­
te matemaatikas, nagu eespool põhjendasime, 
sellist eesmärki otseselt ei taotleta. Kuid ka 
uues kontekstis — ta on arvu mõiste vun­
damenti kuuluvate mõtlemisoperatsioonide 
üks olulisi koostisosi — säilitab hulk baas- 
mõistete järjestuses oma koha.

Eeltoodu põhjal võime järeldada, et 6-aas- 
taste laste matemaatikakursuses ei ole hulga 
mõiste kujundamise metoodiline kontseptsioon 
oluliselt muutunud. Laste ealisi iseärasusi ar­
vestavalt on konkreetseid metoodilisi käsit­
lusi püütud maksimaalselt lastepäraseks 
muuta. Põhirõhk hulga mõiste avamisel on 
asetatud nende tegevuste mõtestamisele, mis 
on aluseks esemete klassifitseerimisele, sama­
väärsete hulkade moodustamisele ja hulkade 
võrdlemisele. Tegevused ise on suures osas 
mängulist laadi ning sooritatavad last ümbrit­
sevate esemete ja asjadega. Tegevusi kirjelda­
takse võimalikult lihtsate, tavakõnes mõtesta­
tud terminite abil. Täielikult on loobutud 
hulgateoreetiliste märkide ja sümbolite kasu­
tamisest.

Seose mõiste

Tavakõnes mõistetakse seose all iga sõnalist 
otsustust, mis mingi tunnuse põhjal tehakse 
kahe objekti järjestuse või samasuse kohta 
visuaalse hinnangu, otseste mõõtmiste või 
ajataju alusel.

Koolimatemaatika on oma olemuselt seos­
te matemaatika. Tema kaudu on ikka ja alati 
kujundatud selliseid konkreetseid seoseid, 
mille abil laps saaks ajas ja ruumis orientee­
ruda, võrrelda esemete hulki ja arve, avastada 
arvude reas valitsevaid seaduspärasusi, mõtes­
tada aritmeetiliste tehete tähendust jne.

Tavapäraselt on algklasside matemaatikas 
seose kui matemaatilise mõiste enda tähendus 
ja struktuur jäänud avamata või on seda 
tehtud liiga pealiskaudselt, baasmõistele mit­
tevastavas ulatuses.

Seose kui baasmõiste tõi algklasside, seal­
hulgas ka 6-aastaste laste matemaatikakur- 
susesse 70-ndate aastate algul esmakord­
selt meie maal V. Rudnitskaja (vt. näit. 6). 
Mitmetes lasteaia- ja koolikäsitlustes on seose 
enda mõiste konkreetseid rakendusi leidnud 
aga ka varem (vt. näit. 5).

Matemaatikas avatakse seose tähendus 
hulkade ristkorrutise kaudu. Selle hulgateo- 
reetilise operatsiooni põhielemendiks on jär­
jestatud objektide paar. Järjestatud paari 
kaudu seost ka näitlikustatakse: kujutades 
seoses olevaid objekte x ja у punktidena ja 
objektide järjestust noolega, mis esimeselt 
objektilt on suunatud teisele objektile, saa­
megi seose graafilise vaste, mida nimetatakse 
nooldiagrammiks ehk graafiks (joonis 1).

Joonist. Seose nooldiagramm ehk graaf.
Matemaatikas liigitatakse seoseid põhiliselt 

kolme suurde rühma: ühe ja sama hulga pii­
res ehk hulgal esinevad järjestuse seosed ja ek- 
vivalentsiseosed, kahe hulga vahel aga funkt­
sionaalsed seosed. Viimaste hulgast pakub 
meile erilist huvi üksühene vastavus.

Algklasside matemaatikas võetakse seose 
käsitlemise aluseks järjestatud objektide paar. 
Kuna seda on võimalik igakülgselt kirjel­
dada, näitlikustada noole (graafi) abil, tema 
tekkelugu materialiseeritud tegevuste kaudu 
avada, siis on seose kui koolimatemaatika 
baasmõiste kujundamise metoodika ka nen­
dele operatsioonidele üles ehitatud.

Vaatleme alljärgnevas seose kui baasmõiste 
tähenduse avamist ja rakendusi 6-aastaste las­
te matemaatikakursuses.

Järjestuse seosed, nagu on suurem kui, on 
väiksem kui, on pikem kui, on lühem kui, on 
kõrgem kui, on madalam kui, on raskem kui, 
on kergem kui, on vanem kui, on noorem kui, 
eelneb, järgneb, vahetult eelneb, vahetult 
järgneb, ees, taga, ülal, all, paremal, vasakul, 
varem, hiljem, eile, täna, homme, ühe (ka­
he, ... ) võrra suurem (väiksem) jne. aitavad 
lastel tajuda ja mõtestada ümbritsevat maa­
ilma, sealhulgas ka arvude maailma.

Lapsi tuleb õpetada objekte järjestämä. 
Seda ei saa teha aga ainult sõna abil. Järjes­
tamine on eeskätt tegevus: objektide paari 
moodustamine. Seda tegevust saab ja tuleb 
maksimaalselt näitlikustada, eeskätt graafi 
abil. Ainult materialiseeritud tegevuste kaudu 
kujuneb üldistatud arusaam objektide järjes­
tamisest neid eristavate tunnuste põhjal.

. Traditsioonilises õpetamisviisis järjesta­
mist kui spetsiifilist tegevust täielikult ei 
saagi näitlikustada, sest noolt seose kujuta­
miseks ei kasutata. 6-aastaste laste mate­
maatikakursuses on seose mõiste kujundamise 
algetapil (suurustunnustel põhinev järjesta­
mine) kasutusel kaks noolt: punaste kaudu ku­
jutatakse seal seoseid on suurem kui, on pikem 
kui, on laiem kui, on rohkem kui jne., siniste



kaudu — on väiksem kui, on lühem kui, on 
kitsam kui, on vähem kui jne.

Eeltoodu kõrval on järjestuse seosel 6-aas- 
taste laste matemaatikakursuses veel üks 
oluline rakendus: ta on järjestamise kui mõt- 
lemisoperatsiooni loogiline alus.

Ekvivalentsiseoste (on sama suured, on sa­
ma pikad, on sama laiad, on sama kujuga, on 
sama värvi, on sama vanad, on võrdsed 
jne.) abil jaotatakse ühe ja sama hulga ele­
mendid ekvivalentsiklassidesse. Kui järjestuse 
seoste aluseks olid elemente eristavad tunnu­
sed, siis ekvivalentsiseosed põhinevad ele­
mentide ühistel tunnustel. Ühiste tunnuste 
alusel elemente mõtteliselt samastatakse: 
sõna sama sisaldub ka seose verbaalses 
kujus.

Koolis avatakse ekvivalentsiseoste tähendus 
jällegi konkreetsete sõnaliste või käeliste te­
gevuste kaudu: kõigepealt õpetatakse esemete 
tunnuseid nägema ja sõnastama, seejärel 
esemete hulgast antud tunnusega esemeid 
eraldama ning mitme eseme ühist tunnust 
sõnastama, lõpuks peab laps toime tulema 
ühiste tunnustega esemete klassi tunnuse 
sõnastamise või klassi kuuluvate esemete 
ringitamisega (joonega piiramisega). Viimane 
tegevus materialiseerib ekvivalentsiseose.

Ekvivalentsiseos kui üldistus on 6-aastaste 
laste matemaatikakursuse ja klassifitseeri­
mise kui mõtlemisoperatsiooni loogiline alus.

Üksühene vastavus kahe hulga elementide 
vahel on kõige lihtsam funktsionaalne seos. 
Selle seose tegevuslikuks aluseks on kahe 
hulga (A ja B) elementidest paaride moo­
dustamine nii, et hulga A igale elemendile 
vastab hulga В üks ja ainult üks element ning 
hulga В iga element on vastavuses ainult 
ühega hulga A elementidest (joonis 2).

Joonis 2. Üksühene vastavus hulkade 
A ja В vahel.
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6-aastaste laste matemaatikakursuses ra­
kendatakse üksühese vastavuse seost eeskätt 
samaväärsete hulkade moodustamisel. Et seose 
tegevuslikuks aluseks on paaride moodusta­
mine kahe hulga elementidest, mis noolte või 
joonte abil on täielikult materialiseeritav, 
siis ei valmista seose tähenduse avamine 
matemaatika eelk ursus es lastele raskusi.

Üksühese vastavuse seost rakendatakse 
matemaatika õpetamise algperioodil ka hulka­
de võrdlemisel: kui hulkade A ja В elemen­
tide vahel üksühest vastavust ühelgi viisil 
korraldada ei saa, küll aga saab korraldada 
üksühese vastavuse ühelt poolt hulga A ja 
teiselt poolt hulga В osahulga B| elementide 
vahel, siis öeldakse, et hulgas В on rohkem 
elemente kui hulgas A.

Suuruse mõiste

Suuruse mõiste on tihedalt seotud mõõtmise 
kui tegevusega.

Mõõtmistegevuse aluseks on kaks loogilist 
mõtlemisoperatsiooni: jaotamine ja asenda­
mine. Jaotamise kaudu kujundame lapse mõt­
lemises arusaama, et tervikut on võimalik osa­
deks jaotada. Asendamise operatsiooniga 
loome ühiku mõiste ja ettekujutuse ühikute 
reastamisest. Jaotamise ja asendamise operat­
sioonide süntees annabki mõõtmise. Mõõtmise 
resultaat on nimega arv ehk suurus.

Toodud kontekstis on suuruse mõistet alg­
klasside matemaatikas alati käsitletud ning 
sama lähenemisviisi on rakendatud ka meie 
6-aastaste laste matemaatikakursuses.
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KOOLIEELNE KdSMTUS

Haigestumine
sõimerühmades

TIIU MERILOO,
TPedl koolieelse kasvatuse kateedri 
dotsent

Laste haigestumine koolieelsetes lasteasutus­
tes on mitmeti aktuaalne probleem. Sage hai­
gestumine, eriti nooremates rühmades, vähen­
dab vastupanuvõimet ning avaldab mõju lapse 
vaimsele ja kehalisele arengule mitmete aastate 
vältel. See ongi vahest kooliminevate laste ter­
visliku seisundi näitude halvenemise üks põh­
jusi viimasel ajal. Lasteasutuste kasvatajad ei 
saa laste sagedase puudumise korral täita õppe­
kasvatustöö programme ja nii kujuneb lastekol- 
lektiiv, eeskätt sõimerühm, laste hoiukohaks, 
kus laste süstemaatiline arendamine jääb taga­
plaanile. Haigete laste hooldamine ja ravimine 
nõuab üsna arvestatavaid majanduslikke kulu­
sid, eriti neis ettevõtetes, kus on ülekaalus 
naistööjõud.

Laste haigestumist koolieelsetes lasteasutus­
tes on uuritud mitmest küljest. On kindlaks 
tehtud, et lapsed on sageli haiged ja et üle­
kaalukalt esinevad hingamiselundite haigused 
(1; 11; 12; 13; 15). Haigestumist mõjutavate 
teguritena tuuakse esile ilmastiku muutused, las­
teasutuste sanitaarhügieenilised tingimused, lap­
se vanus lasteasutusse astumisel, lasteasutusse 
toomise viis (jalgsi, ühissõidukis jm.), rühmade 
suurus, laste toitlustamine, riietus, karasta­
mme jne. (2; 3; 6; 7; 8; 9; 10).

Lasteasutuste töötajad, olles küll oma igapäe­
vaste kogemuste põhjal teadlikud laste sage­
dasest haigestumisest, ei oma ülevaadet puu­
dutud päevade hulgast, haigestumise dünaami­
kast kuude ja aastate jooksul, haigestumise sa­
gedusest eri vanuserühmades ega ka erineva­

tes lasteasutustes, rääkimata haigestumise põh­
jalikuma analüüsi tulemustest. Loomulikult tehak­
se laste haigestumise kohta nii jooksvat kui 
kokkuvõtvat statistikat, mis koondaruannetena 
liigub ülespoole mööda meditsiiniasutuste hie­
rarhilist süsteemi, kuid kahjuks jääb lasteasu­
tuste pedagoogiline personal nende andmete 
sisulisest analüüsist sageli kõrvale. Niisuguse 
asjade seisu juures ei saa oodata, et kasvatajad 
omal initsiatiivil laste haigestumise vähenda­
miseks midagi ette võtaksid.

Käesolev töö pakub põgusa ülevaate laste 
haigestumisest sõimerühmades. Vaatluse all on 
sõimelaste haigestumise sagedus, aasta jooksul 
puudutud päevade arv, sagedamini esinevad 
haigused ning nende näitajate ealised erine­
vused.

Uurimise all oli nelja Tallinna lasteasutuse 
105 last, neist 63 tüdrukut ja 42 poissi. Kõige 
noorema lapse vanus oli 12 kuud, kõige vane­
mal 3 a. 11 kuud. Vanuse järgi jaotasime lap­
sed kolme alagruppi: ühe-, kahe- ja kolmeaas- 
tased. Laste vanus on fikseeritud seisuga 1. sep­
tember 1980, s. o. uurimisperioodi alguses. Uuri­
tavate laste vanuseline ja sooline jaotus on 
esitatud alljärgnevas tabelis.

Tabel 1
UURITAVATE LASTE VANUSELINE JA 

SOOLINE JAOTUS

Vanus Tüdrukud Poisid Kokku

1 a. 19 8 27
2 a. 15 13 28
3 a. 29 21 50

Kokku 63 42 105

Laste haigestumist uuriti arstitõendite alusel 
ajavahemikus 1. september 1980 kuni 31. august 
1981.

Kõigist 1 05 lapsest ainult üks 3-aastane tüdruk 
ei puudunud aasta jooksul kordagi, ülejäänud 
104 last puudusid 1 — 10 korda, kõik kokku 
394 korda. Keskmine haigestumiskordade arv 
ühe lapse kohta oli 3,75±0,22(cr=±2,29). Eda­
sine analüüs näitas, et haigestumiskordade arvus 
olid täheldatavad ealised erinevused. Meie and­
metel haigestusid nooremad lapsed sagedamini: 
korrelatsioonikordaja lapse vanuse ja haiges­
tumiskordade arvu vahel osutus negatiivseks 
(r=—0,17), kuid selle suurus jäi veidi madala­
maks kriitilisest väärtusest. Kõige nooremas 
grupis puudusid lapsed keskmiselt 4,59+0,52 
(o=±2,72) korda. Keskmine haigestumiskor­
dade arv 2-aastaste 3,39±0,33(a=1,77) ja 3-aas­
taste 3,5+0,31 (ct=2,22) laste hulgas oli esimese 
rühmaga võrreldes küll madalam, kuid püsis 
siiski küllalt kõrgel tasemel. Vaatlusrühmade 
keskmiste erinevus osutus madalamaks statis­
tilise olulisuse piirist. Seejuures andis statisti­
line töötlus küllalt erinevaid tulemusi: aastaste 
laste keskmine haigestumiskordade arvu erine­
vus võrreldes 2-aastaste (t== 1,95) ja 3-aastaste 
(t= 1,9) laste keskmise kordade arvuga oli oluli­
sem kui kahe vanema grupi keskmiste omavahe­
line erinevus (t=0,21).



Ligi pooled uuritud lastest (50 last, s. o. 47,6%) 
puudusid aasta jooksul 4 või rohkem korda. Nii 
sagedasti haigestusid rohkem nooremad lapsed; 
aastastest lastest 66,6 %, 2-aastastest 35,7 % ja 
3-aastastest 44 %.

Puudutud päevade hulk oli väga suur. Kõik 
uuritavad lapsed kokku puudusid ühe aasta jook­
sul 5037 päeva, 47,97 + 3,31 (a=33,97) päeva 
ühe lapse kohta. Lapse vanuse ja aasta sum­
maarse haiguspäevade arvu vahel oli täheldatav 
statistiliselt oluline negatiivne korrelatsioon 
(r=—0,21). Ohe vanuserühma piirides niisugust 
seost ei esinenud.

Üksikuid vanuserühmi eraldi analüüsides sel­
gus, et tegemist on ilmsete erinevustega. Aasta­
sed lapsed puudusid keskmiselt 63,59+7,95 
(<r=±41,32), 2-aastased 41,82±4,75(a= 
±25,16) ja 3-aastased 42,98±4,49(a=±31,81) 
päeva ühe lapse kohta. Keskmine puudutud 
päevade arv ühe lapse kohta nooremas rüh­
mas osutus statistiliselt oluliselt erinevaks 2-aas- 
taste (t=2,36) ja 3-aastaste (t=2,43) vastavast 
näidust. 2- ja 3-aastaste laste keskmise puudutud 
päevade arvu omavaheline erinevus oli statis­
tiliselt ebaoluline (+=0,1 6).

Eeltoodust nähtub, et sõimelapsed puuduvad 
aasta jooksul keskmiselt üle poolteise kuu, see­
juures on puudutud päevade arv eriti suur aas­
tastel lastel — ühe lapse kohta keskmiselt üle 
kahe kuu aastas.

Edasine analüüs aitas selgusele jõuda haiges­
tumise struktuuris. Kõige sagedamini esinevad 
hingamiselundite haigused, mille hulka kuulu­
vaks lugesime farüngiidi, rinofarüngiidi, larün- 
giidi, trahheiidi, bronhiidi, ülemiste hingamis­
teede katarri, sesoonkatarri, viirusinfektsiooni, 
ägeda respiratoorse haigestumise, kopsupõle­
tiku (esines ainult kahel lapsel). Ka gripi diag­
noosi lugesime siia gruppi kuuluvaks. Vaatluse 
alla kuulusid hingamiselundite haigustega tihe­
dalt seoses olevad keskkõrvapõletik ning äge 
ja krooniline kurgumandlite põletik. Huvi pak­
kus ka nakkushaiguste osakaal üldises haiges­
tumises. Kõik ülejäänud diagnoosid liigitasime 
muude haiguste hulka. Viimastest esinesid kon- 
junktiviit, seedetrakti düsfunktsioon, entero- 
koliit, sapiteede põletik, neeruvaagna põletik, 
põiepõletik, impetiigo, lümfadeniit ja traumad 
(kaks juhtu).

Hingamiselundite haigustesse haigestusid aas­
ta jooksul 100 last, kokku 284 korda (72 % kõi­
gist haigestumise juhtudest). Ka kõigis kolmes 
rühmas eraldi moodustasid need haigused val­
dava osa kõigist haigestumise juhtudest: 1-aas- 
tastel — 74,19%, 2-aastastel — 71,57 % ja 
3-aastastel — 70,85 %.

Hingamiselundite haiguste tõttu puudutud 
keskmine kordade arv aastas ühe lapse kohta 
oli 2,7+0,18(a=± 1,93). Samuti nagu üldise 
haigestumise kordade arvu puhul oli ka siin 
märgatav järgmine tendents: mida noorem laps, 
seda sagedamini haigestub hingamiselundite 
haigustesse, kuid ka selles osutus korrelatsiooni­
kordaja (r=—0,17) madalamaks statistilise oluli­
suse piirist. Kõige noorema grupi lapsed puudu­

sid keskmiselt 3,4±0,45(a=±2,34), 2-aastased 
2,42±0,22(a=±1,16) ja 3-aastased 2,48+0,27 
(a=±1,97) korda aasta jooksul. 2- ja 3-aastaste 
laste keskmiste näitude vahel on erinevus tühi­
ne (t=0,125), kõige noorematel aga, võrreldes 
2-aastaste (+= 1,97) ja 3-aastaste (+= 1,84) laste 
keskmiste näitudega, on erinevus vaid pisut 
allpool statistilise usaldatavuse piirist.

Hingamiselundite haiguste tõttu puudutud 
päevade üldarv aasta jooksul oli 3519 — 69,86 % 
haiguspäevade üldarvust (joon. 1). Ealised eri­
nevused olid ebaolulised: aastastel lastel moo­
dustasid need haigused 71,63 %, 2-aastastel 
68,57 % ja 3-aastastel 69,14% kõigist haigus­
päevadest.

Joonis 1
HAIGUSTE OSA KOGU HAIGUSPÄEVADE 

ARVUST 1— 3-a. SÖIMELASTEL

69,86%

r-, hingamiselundite 
LJ haigused

[Щ] keskkõrvapõletik 
n kurgu mändi Ae

10,76%

Neist tulemustest nähtub, et sõimeealistel 
lastel moodustavad hingamiselundite haigused 
nii kordade arvu kui puudutud päevade poolest 
üle 2/3.

Hingamiselundite haiguste tõttu puudutud 
keskmine päevade arv aastas ühe lapse kohta 
on 33,51 ±2,8(cr=±28,74). Haiguspäevade arv 
osutus vanusest olenevaks: nooremad lapsed 
puudusid nimetatud haiguste tõttu suurema 
arvu päevi (r=—0,20 s. o. suurem korrelatsioo­
nikordaja kriitilisest väärtusest). Ealistes ala­
gruppides olid täheldatavad märgatavad erine­
vused. Aastaste laste keskmine hingamiselun­
dite haiguste tõttu puudutud päevade arv oli 
45,55±7,22(a=37,73), 2-aastastel — 28,67+ 
3,67(a=19,44) ja 3-aastastel — 29,72+3,69 
(a=26,09). Keskmiste erinevus osutus statis­
tiliselt oluliseks võrreldes kõige noorema grupi 
näitusid 2-aastaste (+=2,09) ja 3-aastaste (t= 
2,16) omadega. 2- ja 3-aastaste laste näitude 
keskmiste erinevus osutus ebaoluliseks (+==0,18). 
Sellest nähtub, et aastaste laste haigestumine 
hingamiselundite haigustesse on oluliselt suurem 
kui kahel järgmisel eluaastal. Seejuures jääb 
ka kahes vanemas rühmas haigestumine kül­
lalt kõrgeks.

Haiguste esinemine aasta jooksul oli ootus­
päraselt ebaühtlane. Keskmiselt tuli aastas iga 
lapse kohta ühes kuus 4 haiguspäeva. Tege­
likult varieerus see uuritava ajavahemiku jook­
sul 0,17 kuni 6,59 päevani. Haiguspäevade arv 
oli väike suvekuudel, augustikuus hakkas suu­



renema, saavutas maksimumi talvel, aprillikuust 
alates järgnes üsna järsk haigestumise langus. 
Kõigis vanuserühmades on kõverad ühesugused. 
Et põhiosa haiguspäevadest annavad hingamis- 
elundite haigused, kulgevad üIdhaiguspäevade 
ja hingamiselundite haigestumise päevade graa­
fikud enam-vähem sarnaselt (joonis 2).

Joonis 2
KESKMINE HAIGUSPÄEVADE ARV KOOLI­
EELSETE LASTEASUTUSTE SÕlMEROHMADES

---------kõik haigused kokku ----------hingamiselundite haigused

Hingamiselundite haiguste kõrval pöörasime 
tähelepanu keskkõrvapõletikule, mis teatavasti 
on sagedane tüsistus hingamisteede põletike 
korral. Keskkõrvapõletikku põdesid 27 last 
(25,7 % uuritavatest), neist 1 laps kolmel korral, 
6 last kahel korral ja 20 last ühel korral. Selle 
haiguse tõttu puudusid lapsed kokku 542 päeva, 
s. o. 10,76 % kõigist haiguspäevadest. Kahe noo­
rema grupi lastel esines keskkõrvapõletikku 
sagedamini: aastastest lastest haigestus 29,62 %, 
2-aastastest — 32,14%. Alles 3-aastastel lastel 
vähenes keskkõrvapõletikku haigestumine, nen­
de hulgas diagnoositi haigust 20 %-l uurita­
vatest.

Kurgumandlite põletik esines 22 lapsel, neist 
kahel lapsel kolmel korral, ülejäänutel ühel kor­
ral. Haiguspäevade üldarvust langes sellele 
tervisehäirele 6,09 %.

Nakkushaigustest esinesid vaatluse all olnud 
lastel punetised, tuulerõuged ja mumps. Kokku 
esines 23 nakkushaiguse juhtu, mille tõttu lap­
sed puudusid aasta jooksul 301 päeva, s. o. 
5,97 % haiguspäevade üldarvust.

Kõik muud haigused esinesid kokku 33 korral 
ja põhjustasid 368 päeva puudumist — 7,32 % 
haiguspäevade üldarvust ja 8,37 % kõigist hai­
gusjuhtudest.

Eeltoodust nähtub, et sõimeealised lapsed 
haigestuvad sageli. Iga sõimelapse kohta tuleb 
üle kolme haigestumisjuhu aasta jooksul ja sama 
aja jooksul haiguspäevi üle poolteise kuu. See­
juures on aastaste laste haigestumine veelgi 
suurem — nad puuduvad keskmiselt üle kahe 
kuu aasta jooksul: 2- ja 3-aastastel on aasta 
keskmine haiguspäevade arv juba märgatavalt 
väiksem (veidi üle 40 päeva), kuid jääb siiski 
küllalt kõrgele tasemele. Haigestumise analüüs 
näitas, et kõige sagedasemaks puudumise põh­
juseks on hingamiselundite haigused. Iga sõime- 
ealise lapse kohta tuleb nende tõttu puudumisi

üks kalendrikuu aasta jooksul, noorematel lastel 
ühe lapse kohta keskmiselt poolteist kalendri­
kuud. Hingamiselundite haiguste kõrval esineb 
võrdlemisi sageli keskkõrvapõletikku, eriti kahes 
nooremas rühmas; vähenemistendentsi võis mär­
gata 3-aastaste juures. Kurgumandlite ägedat 
ja kroonilist põletikku esines uuritavatel lastel 
suhteliselt vähe. Ka nakkushaiguste osakaal oli 
võrdlemisi tagasihoidlik, eriti varasemate aasta­
kümnetega võrreldes.

Lastesõimes jõuab laps vaevalt toibuda 
eelmisest haigusest, kui uus jälle kallale kipub. 
Kokku võttes on olukord kaugel vaimselt ja 
kehaliselt harmoonilise inimese kasvatamisest.

Nii kõrge haigestumine ei ole aga parata­
matu, seda on võimalik vähendada. Kui meenu­
tada kirjutise alguses nimetatud haigestumist 
mõjutavaid tegureid, on näha, et paljusid neist 
saab muuta alles pikema aja jooksul ja need 
nõuavad suuremaid rahalisi kulutusi. Osalist 
leevendust olukorrale võiks aga saada ka otse­
kohe ja odavamalt. Teatud lahendust võiks ooda­
ta laste võimalikult hilisemast sõimeviimisest. 
Kuigi samaealised lapsed jäävad haigeks ka 
kodus, on nende haigestumise sagedus tundu­
valt väiksem (11). Praegune seadus, mis on 
kehtinud üsna lühikest aega, võimaldab lapsi 
kodus kasvatada kuni 1,5 a. vanuseni. Lapse 
huvides oleks seda aega vaja veel poole kuni 
poolteise aasta võrra pikendada. Paljudel juh­
tudel niisugune võimalus ka leitakse. Käesole­
val ajal käivad sõimes ainult üksikud alla aasta­
sed lapsed, kuid 1—1,5-aastaste hulk on kül­
lalt suur. Nähtavasti vajab ka lastevanemate 
mõtteviis mõjutamist. Muidugi tuleb ka edaspidi 
teatav hulk varaealisi lapsi lastesõime. Kui aga 
rühmad oleksid väiksemad, oleks ka kahju laste 
tervisele väiksem, väheneksid kontaktid, samuti 
väheneks laste närvisüsteemi koormus.

Sagedaste hingamiselundite haiguste välti­
miseks pole õige režiimi ja toitmise kõrval 
midagi tõhusamat laste karastamisest. Nähtavasti 
oleks vaja põhjalikumalt uurida laste karastamist 
kodus esimesel eluaastal. Korduvad uurimised 
koolieelsetes lasteasutustes on näidanud, et ka­
rastamme jätab soovida (14).

Lasteasutustele kirjutatud metoodilistes juhen­
dites on selgitatud karastamise üldisi põhimõt­
teid, on esitatud karastamise viisid, nende toime 
ja teostamise metoodika. Tihtipeale viivad uuri­
jad ise lasteasutuses läbi mingi karastusprotse­
duure et tõestada karastamise võimalikkust. 
Seda tehakse enamasti ühekordselt, koos abi­
listega ja teiste päevakava komponentide häi­
rimise hinnaga. Ühes metoodilises juhendis 
soovitatakse laste jalgade ülevalamist veega, mis 
võtvat aega 20—30 sekundit ühe lapse kohta. 
Kui seda sõna-sõnalt võtta, siis vastab jutt tõele. 
Kui aga tunda huvi, kas lapse jalad ka kohe 
kuivaks saavad, siis ei tule nimetatud ajaga toi­
me. Pealegi peab kasvataja paljudel päevadel 
ja paljudes lasteasutustes üksi lastega toime 
tulema.

Tõepoolest, karastamist ei tehta nii nagu vaja. 
Põhjus ei ole aga selles, et kasvatajad ei tea



karastamise toimet või ei taha ega oska seda 
teha. Takistus näib olevat organisatsioonilist 
laadi.

Lasteasutused alluvad enamikus haridussüstee­
mile, mis esitab kasvatajale omad nõudmised 
ja kindlad kohustused. Seejuures kipub tervis­
hoiu külg kõrvaliseks jääma, eriti planeeritud 
aja mõttes. Päevaplaanis peaks karastamiseks 
vabamalt aega käes olema — väikeste laste 
puhul ei saa seda nii kitsastesse ajaraamidesse 
suruda. Tuleb luua olukord, kus protseduur oleks 
lapsele meeldiv. Ka kasvataja ei peaks seda 
tegema suure kiirustamisega, kampaania kor­
ras, vaid endastmõistetava rahuliku tegevusena 
iga päev. Niisugune töö organiseerimine nõuab 
lasteasutuse meditsiinilise ja pedagoogilise per­
sonali koostööd, mille initsiaatoriks peaks olema 
kas lasteasutuse arst või juhataja. Taolise koos­
töö tähtsus haigestumise vähendamises ei põhine 
oletusel, vaid seda on kinnitanud mitmete laste­
asutuste kogemused. Lasteasutuses oleks vaja 
ühiselt analüüsida haigestumist pikema aja vältel 
ning ühiselt kavandada ka edaspidised perspek­
tiivid haigestumise vähendamiseks. Otstarbe­
kaks on osutunud ka niisugune praktika, kus 
kasvataja töö edukuse hindamisel on üks arves­
tatavaid näitajaid laste haigestumine rühmas.

Loomulikult vajab korrigeerimist ka koolieel­
sete lasteasutuste programm. Selle koostamises 
peaks osalema tingimata sõna- ja hääleõigusega 
lastearst, kes tunneb koolieelsete lasteasutuste 
olukorda ning on vastutav nende meditsiinilise 
teenindamise eest.
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KOOLimUUSIKd HR. 1

Muusika- 
õpetuslikust 
tööst 2. klassis*
HEINO KALJUSTE,
TRK professor

2. klassi uue poolaasta 1. tundi alustasin laulude 
kordamisega, mida õppisime 1. poolaastal. Sel­
legi poolaasta tundide avalauluks jäi «Lapsed, 
tulge meiega!». 2-häälse laulmise õppimiseks 
kordasime tunnis paar kõne- ja rütmikaanoni 
harjutust.

Noodilugemise harjutusest (lk. 39) tundsid 
lapsed ära tuttava lastelaulu «Lapsed, tuppa». 
See andis meile võimaluse 3-osalise taktimõõdu 
kordamiseks. Taktilöömise huvides lasksin lapsi 
koputada sõrmeotsaga lauale, rõhutades takti
1. lööki.

Esimesel poolaastal toimus muusikatundides 
huvitav tutvumiskäik muusikalistes suurvormi­
des — ooperis, balletis, sümfoonias ja instrumen- 
taalkontserdis. Poolaasta avatunnis meenutasime 
neid, korrates kuuldud palasid läbisegi katken­
ditena.
2. tunni uueks lauluks sai «Tiit on tore trummi- 
meesii, mille abil õppisime tundma meile juba 
tuttava nimega hellastet — SO-d uues kõrgus- 
positsioonis, alumisest JO-st allpool. Kuna laulus 
alumine SO, aste esineb ainult 2. hääles, õppi­
sime selle ära kogu klassiga. Õppimine ei 
valmistanud erilist raskust, sest esineb ju ainult 
kaks astet — JO-SO,. Alumise SO astme märki­
misel lisasime silbi SO juurde paremale alla 
väikese püstkriipsu — SO,. Selgitasin lastele, 
et kriipsukene ei tähenda arvu 1, vaid sellega 
eraldame alumist SOd ülemisest. Käemärk on 
sama mis ülemiselgi SOI, näidata tuleb seda aga 
madalamalt.

Teiseks uudsuseks tunnis oli kahehäälsuse

* Algus NK nr. 2, 3 ja 4 1984. a.

taotlus ostinaatoga. Õpitud ostinaatole (selgi­
tasin lastele, mis on ostinaato) lisasime noodist 
õpituna 1. hääle.

Muusika kuulamises jõudsime uue teemani — 
«Laululisus, tantsulisus ja marsilisus muusikas».
Ka selle teema põhiidee on võetud D. Kaba- 
levski uuest programmist. Seletasin lastele, et 
eelmisel poolaastal juba kogesime: laulu heli­
teoses ei pea kindlasti väljendama ainult laul­
mise teel. Sümfoonias ja kontserdis mängis laulu 
(D. Kabalevski «Meie maa» tema 3. klaverikont­
serdis, vene rahvalaul «Kaseke» P. Tšaikovski 
IV sümfoonia finaalis jt.) sümfooniaorkester.

On ka selliseid teoseid, kus helilooja pole 
kasutanud ühtki konkreetset laulu, ometi tunne­
tame, et teos on hästi laululine.

«Laululisuse» näitena kuulasime E. Griegi 
«Hommikumeeleolu» süidist «Peer Gynt». Ka 
seda kuulamispala, nagu enamikku sümfooni­
liste teoste katkendeid, tutvustasin kõigepealt 
klaveril. 3. tunni uue lauluna õppisime
B. Bartõki «Sügislinnukest». Selles laulus 
esineb meloodiakäik L — S,, mida valmistasin 
ette käemärgi harjutusega, kasutades kõrvuta­
miseks J — S, ja L — S hüppelisi käike. 
Laulu õppisime selgeks noodist. See tuli päris 
kiiresti ja kenasti välja. Laulule lisasime all­
järgneva kellamängu ja ksülofoni saate, mille 
õppimine toimus vahetult tunnis.

Kellamäng: Ksülofon:

Nagu iga laulu ei pea sõnadega laulma, nii ei 
pea iga esitatavat tantsu kindlasti tantsima. On 
selliseid muusikapalu, mis oma karakterilt on tant­
sulised, sisaldamata ühtegi konkreetset tantsu­
meloodiat. Üks selliseid palasid on A. Vivaldi 
«Sügis» («Aastaajad»), mille 3. osa («Jaht» 3-osa- 
lises taktimõõdus) on sobiv näide tantsulisuse 
demonstreerimiseks. Sama teose 1. ja 2. osa või­
maldavad kinnistada viimases kahes tunnis õpi­
tut (tantsulisus ja laululisus muusikas).
4. tundi kasutasin õpitud laulude ja muusika- 
teadmiste ning -oskuste kordamiseks. Tantsuli­
suse kordamiseks lisasin senikuuldule veel Heino 
Elleri klaveripala «Liblikas» (kiire tantsulise ka­
rakteriga 3-osalises taktimõõdus).
5. tunnis õppisime uue mängulaulu «Elevandi- 
marss» (vt. NK nr. 4 1984, lk. 59). Et laul sisaldab 
lastele tundmata rütmi ja hellastet, omandasime 
laulu kuulmise järgi koos mängulise liikumisega 
(vt. samas).

Muusika kirjaoskuslike teadmiste kinnistami­
seks tegin õpilastega improvisatsioonilisi harju­
tusi käemärkide ja rändnoodi abil S,— JO — L — 
M — S — R astmetest.

Muusi kaku ulamises jätkasime laululisuse ja 
tantsulisuse mõistete kordamist, seekord C. Saint- 
Saõnsi «Loomade karnevalist» võetud näidete 
varal. Äsja õpitud laulu «Elevandimarss» juurde 
sobis suurepäraselt elevantide tantsu kujutav 
pala «Elevandid». Jõudsime tutvuda ka sama heli-



teose hästi lauldava muusikapalaga — «Kilpkon­
nad». Sellega valmistasin ette järgmises tunnis 
J. Offenbachi «Can-cani» kuulamist («Orpheus 
põrgus»). On ju helilooja oma kilpkonnadega 
teinud pisut nalja, pannes väga pikaldase toime 
ja liikumisega loomakesed tantsima marulist kan­
kaani kilpkonnade moodi. Tulemuseks on hästi 
laululine muusika, milles peale kankaani viisi- 
käikude ei ole midagi ühist tantsuga.
6. tunnis õppisime uue laulu «Meeril oli talleke» 
(vt. NK nr. 4 1984, lk. 59). Et laul koosneb õpitud 
heliastmetest, õppisime laulu selgeks noodist. 
1. ja 5. taktides esinevad punkteeritud rütmid 
П kirjutasin tahvlile | | nootidega. Teksti­
ga lauldes kasutasin n.-ö. kohalduvas rütmis lauI- 
mismoodust, mis pani paika kõik vajalikud punk- 
teeringud.

Sellest tunnist alates lülitasin tundide prog­
rammi ka algelised improvisatsiooniharjutused 
küsimuse-vastuse vormis. See oli lastele eelmise 
aasta ooperimängu põhjal teatud mõttes tuntud 
tegevus (puudujate küsitlus ja korrapidaja vastus 
laulmise teel).

Esialgu esitasin küsimusi ise. See koosnes ai­
nult paarist taktist. Tingimused olid järgmised:
□ vastulause pidi olema sama pikk (2 takti) ja 
sisaldama samu rütme mis küsimuski;
D kasutada tohtis ainult õpitud astmeid;
□ vastus pidi lõppema JO-astmega.

Paar näidet minu küsimustest ja laste vastus- 
variantidest:

Küsimus: Vastused:

Snn|m| n n | n i
MMMM LLL LILL J J J

2 П I | П I
s m m s m и

8. tunnis ühendasin E. Tambergi lauluga «Mis 
ma olen memmele» kasvatuslikud ja õpetuslikud 
taotlused. Laulu sisulise analüüsiga viisin jutu­
lõnga saabuvale rahvusvahelisele naistepäevale. 
Samas õppisime tundma üht tuttava nimetusega 
astet (RA) alumises kõrguspositsioonis. Koos 
alumise SO, astmega moodustab see lastele 
hästi tuttava viisikäigu R—S — sedakorda korrus 
madalamalt. Kinnistasime seda ka käemärkidega, 
näidates mainitud viisikäiku kord kõrgelt, kord 
madalalt. Laulu saates rakendasime taas kella­
mängu ja ksülofoni:

Kellamäng: Ksülofon:

Muusikakuulamises kõrvutasin laululisust ja 
«marsilikkust» E. Kapi «Pioneeride marsis» süi­
dist «Tallinna pildid». Marsilaadsele 1. ja 3. osa­
le on siin vastandatud laululine 2. osa.

Veerandi eelviimases (9.) tunnis õppisime 
kuulmise järgi selgeks itaalia lastelaulu «Tsirku- 
separaad».

Oma karakterilt on laul marsilaul. Sellega kor­
dasin mitut mõistet üheaegselt: marss, marsilaul 
ja marsilisus. Kõnesoleva ja veerandi viimase 
(10.) tunniga võtsin kokku õpitu nii muusikakuu-

II I П П | П I II | П П I П I II
l/õ/ L L M L J J J või M M L L J J J

П I I П I II | П I | П I
MLL M J J või S L L S J J

Taolisi lühiimprovisatsioone jätkasin ka järg­
mistes tundides, laiendades rakendusvõimalusi 
juurdeõpitud astmete lisamisega. Järk-järgult 
andsin küsilause esitamise õiguse õpilastele, kes 
sellega toime tulid.

Tunni lõpus kõrvutasin eelmises tunnis kuul­
dud «Kilpkonni» tõelise kankaaniga J. Offenbachi 
operetist.
7. tunnis tähistasime lauluga «Meie kallis armee» 
Nõukogude armee aastapäeva. Selle laulu õppi­
misel (kuulmise järgi) pidasin silmas põhiliselt 
kasvatuslikke eesmärke (vestlus Nõukogude ar­
mee sõduritest, kodumaa kaitsmisest jne.). Lisa­
sin laulule ka raamatus toodud instrumentaalse 
saate.

Õpilaste teadmiste ja oskuste hindamine (2- ja 
3-osalise taktimõõdu äratundmine koos «Sügis- 
linnukese» noodistamisega) toimus kirjaliku kont­
rolltööna.

Laululisuse ja tantsulisuse juurde lisasin selles 
tunnis veel ühe uue mõiste marsilisus muusikas. 
Muusikat, mille järgi otseselt ei marsita, kuid mis 
ometi sisaldab marsile omaseid tunnusjooni, või­
me nimetada marsilikuks. Selle näitena meenuta­
sin lõiku P. Tšaikovski VI sümfoonia 3. osast 
(marss). Samas kuulasime ka «Kuninglikku lõvi­
de rongkäiku» Saint-Saensi «Loomade karneva­
list».

lamises kui ka muusikaalastes teadmistes ja os­
kustes.

TSIRKtJSEPARAAD
Av Itaalia lastelaul

1. Vaa-da-ke,ontsirl<usfulnud linna.Vahva se^nüud
2. Kuu-la -ke.kuis hüüavad fanfaarid,najja fee-vad

tarvis vaafma minna.Ratsud,tiigrid,elevante mitu. 
narrid,klou-ni-paarid.Kä-te peal nad ujjaltringikäivod.

Tul-ge siia, tsirkus saabund on. 
Rat-tal, näe,üks ka-ru söi-tu teeb.

Alumise RA, astme tundmaõppimisega tekkis 
võimalus ka moll-kolmkõla (R,-JO-MI) laulmiseks 
ja selle võrdluseks duur-kolmkõlaga (JO-M-S). 
Põhiliselt tegin seda duur- ja mollviisikatkendeid 
klaveril ette mängides, mille esitamise järel pidid 
lapsed vahetult laulma kas duur- või mollkolm- 
kõla. Selline laulu helilaadiline määratlemine 
(kontrollkolmkõla alusel) on alati õigem, kui et 
lasta lastel arvata laulu kuuluvust duuri või molli 
ainuüksi üldmulje, sageli aga hoopiski teksti mee­
leolu järgi. Kurb tekst ei tähenda alati, et laul on 
mollhelilaadis.



IV õppeveerand kulus põhiliselt õppemater­
jali (laulud, muusikaalased teadmised-oskused, 
muusikakuulmine) valikulisele kordamisele. 
1. tunnis lisandus kordavale osale uus laul «Ka­
ja», mille abil sain tuua tundi uue kuulamispala, 
Haydni sümfoonilise teose «Kaja». Duur-moll- 
kolmkõlade kordamiseks meenutasime «Kase- 
kest» koos P. Tšaikovski IV sümfoonia finaali 
katkendiga.

KADA
K.BORNEMARK

Hal-loo.fhaHoo) kaja kaigubtkaja kaigub). Kus
u.G__ _ . p?

oled (kus о-led),kuspool?(kuspool? Hal-loo,(hal­

loo) kaja kaigub, (kaja kaigub).Kaja vastabtkqja
G Da G A?

vastab) olen siinitolen siin). Ha-ha-ha,(ha-ha-ha) 
_________________Em Ay______ D?

ho-ho-ho,(ho-ho-ho) hoh-hoi, (hoh-hoi) rrrr!(rrrr!)

‘'Kas nii?Ckasnii?)Kaja kaigub ("kaja kaigub). Sina

i* лI ii л
vastad (sina vas-tad) halo-jaa!(halo-jaa!).

Meile seni tuntud kaanoni «Sepapoisid» õppi­
sime 2. tunnis originaalse tõlketekstiga:

Kulla Jaagup, kulla Jaagup, 
tõuse nüüd, tõuse nüüd!

Kellad juba hüüdvad, 
kellad juba hüüdvad; 
pimm-pamm-pimm, pimm-pamm-pimm. 
Korrates kaanoni mõistet sai lastele selgeks, 

et kaanon on justkui kaja (muusikalises keeles — 
imitatsioon), kus korratakse täpselt eeslaulja (või 
-rühma) lauldut. Duuri ja molli kõrvutamiseks kuu­
lasime sel tunnil G. Mahleri I sümfoonia 3. osa, 
kus helilooja kasutab sama laulu moll-helilaadis. 
(NB! Laul viib sümfooniasse!)

3-osalise taktimõõdu kordamiseks õppisime
3. tunnis eesti rahvalaulu «Ketramas» (kuulmise 
järgi, rütmipildi jälgimisega noodist). JO- ja LE- 
astmete kordamiseks püüdsime kuulmise järgi 
meenutada «Elevandimarsi» esimese poole ast­
meid.

Muusikakuulamisel kordasime tantsulisust ja 
marsilisust muusikas «Elevandid» ja «Kunginglik 
lõvide rongkäik» abil.
4. tunni õppematerjal oli põhiliselt kordavat laa­
di. Kordasime laule «Tsirkuseparaad», «Ketra­
mas» ja «Muti metroo».
5. tunnis õppisime lastega «komponeerima» muu­
sikat. Selleks sai omaloominguline laul, mille 
teksti võtsime lauluraamatust («Kevad jälle on 
meil käes»). Laul koosnes kahest muusikalisest 
lausest. Et tekst räägib kevadest, otsustasime teha 
laulu rõõmsameelses duur-helilaadis. Kirjutasime 
sõnad silbitatud tahvlile. Kõigepealt komponee- 
risime laulu esimese, seejärel teise lause. Tingi­
museks oli, et 1. lause ei tohtinud lõppeda JO-ga 
(küsilause). Laul pidi aga kindlasti JO-astmega 
lõppema. Variante tuli hulgaliselt. Neist parima 
kirjutasime tahvlile. Et laulu esimese ja teise poo­
le variandid tulid õpilastelt, kirjutasime noodi 
autori kohale kahe «helilooja» nimed.

IV ÕPPEVEERAND

õppe-

nädal

Laulud Muusikateadmised ja

oskused
Muusikakuulamine

1. «Lapsed, tulge . . .» (ava­
laul, jätkuvalt)
«Kaseke» (kord.)
«Kajo» (uus laul)

Improvisatsioon kajaga 
R.-JO-MI moll-kolmkõla

J. Haydni «Kaja» — orkestri diver­
tisment (lõpuosa)
P. Tšaikovski IV sümf. finaal (katk.) 
«Kaja» (uus laul)

2. «Kulla Jaagup» 
(«Sepapoisid»)

Kaanon (kord.)
Improvis. duuris ja mollis

G. Mahleri I sümf. 3 osa 
(Laul-»-sümfooniasse)

3. «Eideratas (eesti rl.) 
«Elevandimarss» (kord.)

3-osaline taktimõõt (kord.) 
JO ja LE astmete kordamine

«Elevandid»
«Kuninglik lõvide . . .» (tantsul, ja 
marsil, kord.)

4. Kordamine Kontrolltöö astmete tabami­
se kohta (rütm. astmenoo- 
dis)

A. Vivaldi «Sügis»
P. Tšaikovski V sümf. 3. osa (valss)

5. Kordamine
Omaloominguline laul «Ke­
vad jälle . . .»

Kuidas ise teha laulu? «Kilpkonnad»
«Can-can» (laululisus ja tantsulisus)

6. «Tiit on tore . . .»
«Mis ma olen ...» (kord.) 
«Tibukene, tillukene» (pri- 
ma vista)

Alumise SO, ja RA, kord. 
Improvisatsioon küsimus — 
vastus (S, ja R,-ga)

L. Austeri Klaverikontsert 2. osa 
D. Kabalevski III klaverikontsert 
(2. osa)
(Laul->-kontserti)

7. Kordamine Kontrolltöö astmetele ja 
kuulatud muusikapaladele

8. Kontsert õpitud lauludest ja muusikakuulamispaladest (valikuliselt) 51



Lisaks kordavale muusika kuulamisele saime 
tuttavaks ka uue muusikapalaga, J. Straussi (sen.) 
Radetzky- marsiga. Selle juurde tegime klassiga 
järgneva rütmiostinaato:

Plaksutamine:
Sammumine:

6. tunnis kordasime laule alumise SO. ja RA, ast­
metega. Astmete kinnistamiseks lisasime laulude 
juurde ka improvisatsioone. Muusikakuulamises 
meenutasime teemat «Laul viib meid kontserti».

Õppeaasta kaks viimast tundi (7. ja 8.) kulusid 
kokkuvõtete tegemiseks. Aasta lõppes väikese 
kontserdiga meelislauludest ja muusikakuulamis- 
paladest.

Kokkuvõttes 2. klassi töötulemuste kohta peab 
ütlema, et kogu planeeritud õppematerjal sai 
läbi võetud ja omandatud. Laste viisipidamine 
ja laululine iseseisvustunne stabiliseerus märga­
tavalt. Oluliseks saavutuseks pean eeskätt 2-hääl- 
suse juurdumist muusikatundides ja laste impro- 
viseerimisoskuse suurenemist. Viimast pean olu­
liseks laste astmetaju tugevnemisel.

Kõige enam rõõmustas mind kui muusikaõpe­
tajat see, et lapsed suutsid kogu muusikama- 
terjali vastu võtta emotsionaalselt ja omapool­
se huviga.

Eriline väärtus minu kui koolimuusikametoo- 
diku jaoks oli suhtlemine lastega, nende võime- 
piiriga tutvumine, nende muusikaliste vajaduste 
tunnetamine. Saadud kogemusi kasutan oma 
loengulis-praktilises tegevuses TRK muusika- 
pedagoogika üliõpilastega.

KROOHIM
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16. ja 17. novembril toimus TRÜ aulas mate­
maatikaõpetajate teaduslik-praktiline konverents 
teemal «Nüüdisaeg ja koolimatemaatika». Konve­
rentsi avas ENSV haridusministri asetäitja K. 
Luts. Tervitusi tõi TRÜ rektor A. Koop. Pikema 
sõnavõtuga matemaatikahariduse täiustamisest 
koolireformist lähtudes esines NSV Liidu PA 
õpetamise Sisu ja Meetodite TUI direktor V. 
Monahhov. EKP Keskkomitee osakonnajuhataja
A. Aben käsitles matemaatika õpetamise prob­
leeme Eesti NSV-s.

Sektsioonis «Koolireform ja koolimatemaatika» 
kõneles Tomski RÜ dotsent Z. Švartsman mate­
maatikaõpetajate ettevalmistamise süsteemi 
täiustamisest, TRÜ dotsent O. Prinits puudutas 
keskkooli vanema astme matemaatikakursuse 
eesmärke ja ülesandeid. Diplomitööna valminud 
uurimust tutvustas TPedl vilistlane A. Laio (ju­
hendaja A. Undusk). Tallinna 2. kk. õpetaja 
T. Penjam kõneles aktsentide asetamisest mate­
maatika õpetamisel. Dotsent E. Jürimäe ja assis­
tent T. Lepmann (mõlemad TRÜ) kõnelesid mate­
maatiliste mõistete õpetamisest ja nende oman­
damise uurimisest. E. Saarnat (Sonda 8-kl. kool) 
üldistas töökogemusi iseseisvast tööst, H. Ros­
berg (Tall. 20. kk.) oli valmistanud mitmeid 
jooniseid ja näitas nende kasutamist tunnis. 
V. Hanschmidt (Tall. 7. kk.) kõneles füüsika 
õpetamisest matemaatikaõpetaja pilgu läbi. S. 
Torri (KKK nr. 1) andis ülevaate matemaatika 
õpetamisest kutseharidussüsteemis.

Sektsioonis «Kasvatustöö matemaatika õpeta­
misel ning klassiväline töö» tegi kokkuvõtte 
matemaatikaolümpiaadi vabariiklike voorude tu­
lemustest TRÜ dotsent E. Abel. Nõo keskkooli

direktor E. Liba tutvustas matemaatika õpeta­
mist nende koolis. A. Linnu (Tabivere kk.) tee­
maks oli töö tugevamatega, I. Kroodol (Jõgeva
1. kk.) tunniväline töö matemaatikas. Kuibõ- 
ševi Riikliku Ülikooli dotsent M. Boldõreva vaat­
les oma ettekandes mõningaid õpilaste maail­
mavaate kasvatamise küsimusi. Kiviõli 1. kk. õpe­
taja A. Sander 4. kl. matemaatikakursuse osa 
õpilaste ettevalmistamiseks tööks ja ühiskonna­
eluks. Kasvatustöö matemaatikatunnis oli E. Laan- 
pere (Kuusalu kk.) ja V. Nešumajeva (Kohtla- 
Järve 6. kk.) teema. Töökogemusi üldistavad 
olid Türi kk. õpetaja L. Johansoni ettekanne 
(«Õpilaste aktiviseerimine teadmiste kontrolli­
misel»). Haapsalu kaugõppekeskkooli õpetaja 
E. Koigi («Individuaalne töö kaugõppekoolis») 
ja Kohtla-Järve 16. kk. õpetaja I. Plotnikova 
ettekanne («õpilaste iseseisvast tööst»). Mate- 
maatikanädalat koolis tutvustas E. Krimm (Ki- 
lingi-Nõmme kk.), populaarteadusliku kirjanduse 
lugemust E. Saan (Lüllemäe 8-kl. kool), matemaa­
tika ja religiooni seoseid M.-R. Männik (Tallinna 
28. 8-kl. kool). Kasvatustööst klassivälise tege­
vuse kaudu kõneles A. Tamm Pärnu 6. kesk­
koolist. Eriklasside tegevusest oli juttu E. Meidla 
(Viljandi 1. kk.) esinemises. Ta rääkis viie kooli 
võistlustest matemaatikas. M. Silla (Rakvere . 
kk.) kõneles matemaatika- ja füüsikaklasside õpi­
laste kutsevalikust.

Arvutustehnika, programmeerimise ja kooli­
matemaatika sektsioonis üldistas TPedl dotsent 
R. Kolde probleeme arvu mõistest ja arvuta­
misest koolimatemaatikas. O. Karu (Palupera 
8-kl. kool) rääkis peastarvutamise ülesannetest 
kooli keskastmes. Tartu kaugõppekeskkooli 
õpetaja M. Mõis tutvustas arvutustehnika koo­
lis rakendamise printsiipe. Läti Riikliku Ülikooli 
dotsent T. Romanovskis kõneles üleklassilistest 
arvutustest taskuarvutiga. J. Afanasjev rääkis 
taskuarvutiga tehtucj arvutuste ümardamisest. 
TRÜ dotsentide J. Afanasjevi ja K. Velskeri 
ettekanne käsitles arvutiõpetuse ja koolimate­
maatika seoseid. Samu küsimusi praktiku pilgu 
läbi puudutasid Ü. Juurik (Nõo kk.) ja A. Aun 
(A. Kesleri nim. Kohtla-Järve kk.). Programmee­
rimise õpetamisest üldkoolis oli juttu A. Lõh­
muse (TPI dotsent), G. Veineri (Tall. 37. kk. 
õpetaja) ja J. Kolde (Tall. Majandustehnikumi 
õpetaja) esinemistes. Nõo kk. õpetaja H. Keeru­
taja andis ülevaate nüüdisarvutustehnika kasuta­
mise võimalustest matemaatika õpetamisel.

Sektsioonis, kus kõneldi matemaatika õppe- 
komplektidest, matemaatikakabinetist ja tehno- 
vahenditest, oli põhiettekanne A. Telgmaalt 
(PTÜI), kes puudutas õppekirjanduse üldprob­
leeme. Matemaatika olemasolevaid õppekomp- 
lekte analüüsisid tegevõpetajad E. Nurk (Vändra 
kk.), R. Masing (Rapla kk.), U. Lind (Võru 1. kk.). 
Matemaatika kooliõpikutest kõneles L. Tartes 
(Nõo kk.).

N. Belova (KKK nr. 3) näitas õppeaine komp­
leksset varustamist ühe teema ulatuses. Mate­
maatika õpetamise abimaterjale keskeriõppeasu- 
tuses tutvustas A. Arak (Tallinna Polütehni­
kum).

Matemaatikakabineti sisustamisest ja varustatu­
sest kõnelesid E. Mõisavald (Nuia kk.) ja L. Põld­
sepp (Pärnu 1. kk.). Tehnovahendite kasutami­
sest oli juttu T. Aro (Turba kk.), A. Mardi (Rõn­
gu 8-kl. kool) ja T. Zaugarova (Narva 4. kk.) 
esinemistes. Grafoprojektorit matemaatikatunnis 
kiitsid M. Norman (Märjamaa kk.) ja M. Umb- 
aed (Kadrina kk.), automatiseeritud kontrolli 
kasutamist õppetöös tutvustas L. Lepmann (TRÜ).

Järgmine konverents peetakse 5 aasta pärast.



С.-А. ВИЛЛО. Школы имеют хороший опыт.
Автор, первый секретарь Ленинского райкома 
КПЭ г. Таллина, анализирует проделанную 
в прошлом году работу в школах Ленинского 
района. Основные идеи школьной реформы 
стали ближе организаторам просвещения, 
учителям, хозяйственникам и родителям. Ле­
нинский райком КПЭ г. Таллина последователь­
но направлял парторганизации школ на улуч­
шение работы по идейно-политическому вос­
питанию, на увеличение их общественно-по­
литической активности. Прошедшие в шко­
лах отчетно-выборные собрания показали, что 
работа с молодежью будет успешной, если, 
наряду с комсомольскими и партийными ор­
ганизациями, ею займутся все общественные 
инстанции.

Путем поиска.
В статье говорится о шефской работе произ­
водственного объединения «Полимер» в Тал­
линской 22-ой средней школе. Свои мысли 
высказывают директор школы Индрек Сийр, 
его заместители Эрика Тимуск и Лео Соотс, 
директор завода Юри Каук, его заместитель 
Аарне Принтцталь, заведующий отделом кад­
ров Хельве Лелов и председатель месткома 
Тийу Таймла.

B. КАЛЛАМ. Школьная реформа и оптими­
зация управления.
Целью руководства школы является достиже­
ние определенного уровня образованности 
и воспитанности учащихся. Хорошее руко­
водство предполагает оптимальное решение 
проблем. Автор объясняет, почему опасно 
ориентироваться на идеал. В учебно-воспита­
тельной работе школа должна ориентирова­
ться на конечный результат. Более подробно 
рассматриваются меры, применяемые в пос­
ледние годы для совершенствования руко­
водства в среднем профессионально-техни­
ческом училище № 29 им. М. Айтсама.

C. КЕРА. Воспитательные возможности пио­
нерской организации.
В школе возможно использовать пионерскую 
организацию во всех звеньях воспитательно­
го процесса. Программой ее деятельности 
является Всесоюзный марш пионерских отря­
дов, который требует активного участия в ра­
боте организации. В статье более подробно 
рассматривается воздействие пионерской ор­
ганизации на развитие личности ребенка, 
прежде всего через выполнение индиви­
дуальных и коллективных пионерских пору­
чений, через активное общение. Особенности 
воздействия организации зависят от возраста 
пионеров, их интересов и склонностей. Пио­
нерская работа нуждается в деловом и дели­
катном руководстве.

И. БАСТИАН. О методике воспитания пове­
дения.
Преподаватель Педагогической высшей шко­
лы им. Л. Херманна г. Гюстрова в ГДР зна­
комит с работой исследовательской группы 
«Внешнее дифференцирование» при изуче­
нии воспитательных возможностей учениче­
ской рабочей группы. Автор объясняет, как 
используются эти группы особенно в воспи­
тании поведения учащихся с отклонениями 
в регуляции поведения. Из исследовательской 
работы вытекает, что при помощи дифферен­
цированных средств воздействия возможно 
активизировать всех учащихся, даже тех, кому 
трудно добиваться признания учителей и од­
ноклассников. Активная позиция ученика в 
разных коллективах и стабильность его по­
ведения взаимно связаны.

Л. ТАЛЫ С. О специфике формирования 
взглядов и убеждений в начальных классах.
В статье рассматривается, с чего начинать 
формирование нравственных взглядов и 
убеждений, как и в каком направлении долж­
но протекать их дальнейшее развитие. Автор 
советует давать вначале конкретные инструк­
ции по поведению, а затем переходить к 
практическому опыту. Подчеркивается и пси­
хологическое значение игры в младшем 
школьном возрасте.

Я. ЭННУЛО. Психологические проблемы про­
паганды.
Пропаганду можно рассматривать как про­
цесс учения, целью которого является фор­
мирование у человека определенного пони­
мания сути дела. Большое значение в пропа­
гандистской работе имеет знание идеологи­
ческих стереотипов аудитории. Быстрее и 
прочнее запоминается та часть информации, 
которая соответствует установкам, имеющим­
ся в аудитории. Автор более подробно оста­
навливается на вариантах теории равновесия 
установок. Подчеркивается роль личности 
коммуникатора в эффективности пропаган­
дистской работы. Все факторы, определяю­
щие успех пропагандистской работы, связаны 
с эффективностью обучения и воспитания 
в школе.

А. МЕТСА. Методическая стратегия коммуни­
кативных учебников русского языка.
Автор рассматривает, чего ждут ученики от 
учебника, каковы основные функции и мето­
дическая стратегия коммуникативного учеб­
ника русского языка. Развитие концепции 
рассматривается на основе учебника К. Аллик- 
метс и А. Метса «Поговорим . . . Поспорим». 
Структура его несколько отличается от струк­
туры традиционных учебников: он построен цик­
лично. Статья содержит перечень учебных 
циклов и характеристику заключительной 
коммуникации, рассматривается содержание, 
методика, приемы работы одного цикла уро­
ков, а также механизм формирования моти­
вации. КомАуникативный учебник языка яв­
ляется проблемным, методически мобиль­
ным и последовательным, дисциплинирую­
щим.

С. ХЕРМАН. Эффективность самоусовершен­
ствования учителя.
Автор рассматривает сущность эффективно­
сти системы самоусовершенствования, а так­
же задачи, которые следует решить при ее 
научно-методическом руководстве. При орга­
низации самоусовершенствования учителей 
следовало бы исходить из анализа педагоги­
ческой деятельности на данном этапе, чтобы ко 
на его основе формировать структуру про- t)0



фессиональных умений. Показателем уровня 
квалифицированности учителя является педа­
гогическое мастерство, которое характери­
зуется высокой продуктивностью и практи­
ческим применением педагогических знаний.

X. ТОМБУ. Стиль жизни учителя.
Автор рассматривает условия, формирующие 
стиль жизни учителя, а также факторы, воз­
действующие на вариативность этих стилей. 
Основные черты личностного стиля жизни 
учителя как члена социалистического обще­
ства объединяет творческий характер. На 
стиль жизни больше всего влияют трудовые 
коллективы. Осуществление школьной ре­
формы является предпосылкой для увеличе­
ния соответствия между реальной и идеаль­
ной моделями стиля жизни.

Т. ЛЕПМАН. Пути формирования понятий в 
школе.
Статья методического содержания. Рассмат­
риваются в основном два пути формирова­
ния понятий: индуктивный и дедуктивный. 
Поскольку при дедуктивном методе проис­
ходит предпочтительное развитие теорети­
ческого мышления, а при индуктивном — 
эмпирического, то оба метода необходимы 
в школьной работе. Рассматриваются также 
изучение и применение понятий.

Э. HOOP. Базовые понятия курса математики 
для шестилетних детей.
Этот материал является продолжением статьи 
о формировании понятия числа в классе шес­
тилеток, опубликованной в 12-ом номере 
«Ныукогуде кооль» за 1984 г. Рассматривают­
ся базовые понятия «число», «множество», 
«отношение» и «величина». Автор дает базо­
вым понятиям курса математики более широ­
кую трактовку и показывает их роль в фор­
мировании структуры предмета.

Т. МЕРИЛОО. Заболевания в ясельной группе.
Статья дает краткий обзор заболеваний 105 
детей ясельного возраста в Таллинских дет­
ских учреждениях, за которыми велось наб­
людение с 1 сентября 1 980 по 31 августа 1981. г. 
Наблюдение велось на основе медицинских 
справск. Выявилось, что дети отсутствуют в 
яслях в среднем более полутора месяцев в 
год, чаще всего из-за заболевания верхних 
дыхательных путей. Самое большое количе­
ство заболеваний приходится на зимнее вре­
мя. Автор рассматривает некоторые возмож­
ности закаливания детей ясельного возраста.

X. КАЛЬЮСТЕ. О преподавании музыки во 
втором классе.
Эту же тему автор рассматривал во 2, 3 и 4 
номерах «Ныукогуде кооль» за 1984 г. В дан­
ной статье говорится об уроках музыки во 
втором полугодии 2-го класса. Автор знако­
мит с музыкальными пьесами и с планом ра­
боты на IV четверть. Он делает вывод, что 
эксперимент оправдал поставленную цель.

NB!
Autori
meelespea

Käesolevas numbris tuletab ajakirja «Nõukogude 
Kool» toimetus oma autoritele veel kord meelde 
nõudeid esitatavate materjalide kohta. Palume 
tingimata kinni pidada nõudest (selle vastu 
esineb eksimusi kõige sagedamini), mille koha­
selt kõrgkoolide õppejõudude, teadusasutuste 
ja VÕT-i töötajate kaastööd peavad olema varus­
tatud teadusliku juhendaja ja asutuse, kateedri 
(või sektori) juhataja kaaskirjaga (soovituskir­
jaga). Selles palume ära näidata artikli teo­
reetiline ja praktiline väärtus ajakirja põhilugeja 
— koolitöötaja seisukohalt, samuti see, kas uuri­
mistulemuste andmed võivad kuuluda publit­
seerimisele ja kas artikkel ei ole plaaniline töö 
ega kirjutatud teenistusülesandena (viimased 
ei kuulu honoreerimisele).

Pedagoogiliste loengute, konverentside ette­
kanded, samuti TPedl koolijuhtide kvalifikat­
siooni tõstmise teaduskonna kursusetööd ning 
0PUI liikmete artiklid peavad olema varus­
tatud vastava märkusega.

Ajakirja artikkel, nii töökogemuslik, uurimus­
lik kui ka kirjanduse andmeil koostatud, peab 
olema aktuaalne, mõttetihe (selle vastu eksi­
takse sageli, esineb tarbetut ballasti), mitte üle 
8—10 masinakirja lehekülje pikk. Üksikprob­
leemide käsitlemisel palume piirduda väiksema 
mahuga. Ajakirja tööplaani võetud artiklid palu­
me ära saata arvates planeeritud avaldamise 
kuust üle-eelmise kuu viiendaks kuupäevaks. 
Näiteks mais ilmuvad artiklid peavad olema toi­
metuses hiljemalt 5. märtsil (soovitav varem).

Käsikirjad palume esitada masinakirjas 2 ek­
semplaris (neist üks kindlasti 1. eksemplar). 
Ridade vahe 2 intervalli, seega leheküljel kuni 
30 rida, reas ca 60 täheruumi. Käsikiri peab 

keelelt korrektne, terminid, valemid, 
mõõtühikud, tsitaadid, nimed, initsiaalid, daatu­
mid kontrollitud. Uute või vähem ka­
sutatud terminite ja mõistete pu­
hul anda nende seletus.

Kirjanduse loetelu ei tohiks olla üle 16 nime­
tuse. Kasutada ainult neid allikaid, millele teks­
tis viidatud. Bibliograafias paigutatakse ette 
ladina tähestikuga ja nende järel venekeelsed 
kirjandusallikad. Mõlemas rühmas esitatakse au­
torid tähestiku järjekorras. Erandi moodusta­
vad marksismi-leninismi klassikud, need paigu­
tatakse kõige ette kronoloogilises järjekorras. 
Raamatul märgitakse autori(te) perekonnanimi, 
initsiaalid, pealkiri, väljaandmise koht, ilmumis­
aasta, lehekülgede arv. Näide: Karik, H. 
Ratassepp, V. Keemia VII klassile.'Tln!] 
«Valgus», 1978. 154 lk. Ajakirja artikli puhul 
samuti autori(te) perekonnanimi, initsiaalid, 
artikli pealkiri, ajakirja täielik nimetus, ilmumis­
aasta, number (anne), artikli lehekülgede algus- 
ja lõpunumbrid. Näide: Kenkmann, P.
Koolireform ja hariduse funktsioonid. — «Nõu­
kogude Kool», 1984, nr. 11, lk. 4—6. Kasuta­
tud kirjandusele viitamisel vastava tekstiosa
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juures märgitakse sulgudes kirjandusallika jär­
jenumber loetelus ja leheküljenumber, kust viide 
võetud. Näide: (5, lk. 32). Joonealuseid vii­
teid kasutame ainult ühiskonnateaduslike artik­
lite puhul. Viitamise ja lühendite kasutamise 
kohta vt. lähemalt Ereb, H. Referaadi vormista­
misest. — «Nõukogude Kool», 1978, nr. 1. lk. 
27—32.

Fotod ja joonised palume esitada koos allkir­
jadega, joonised ja tabelid eraldi lehtedel. 
Käsikirjas näidatakse ära neile sobivad kohad.

Andmed autori kohta. Käsikirja lõpus palume 
ära näidata autori(te) perekonna-, ees- ja isa­
nimi, töökoha täielik nimetus, täpne ametini­
metus, teaduslik kraad (kui see on), kodune 
aadress, töökoha ning koduse telefoni number, 
perekonnaseis, laste arv ja sünniaasta. NB! 
Mitte unustada allkirju! Mitme autori 
puhul näidata, kuidas honorar jaotada.

Palume mitte saata töid, mis on paralleelselt 
esitatud ka teistele väljaannetele ning võivad 
seal ilmuda.

Honorari makstakse Tallinna autoritele iga 
kuu 11., 12. ja 26., 27. päeval kirjastuse «Peri­
oodika» kassas Pärnu mnt. 8. Väljaspool Tallinna 
elavatele autoritele saadetakse honorar koju 
posti tee!.

Heas
kabinetis
hea
töö
KAANEFOTODE JUURDE

Põlva erineb teistest maarajoonidest selle poo­
lest, et pole ei oma «pea-» ega muudki linna. 
Linnaliste asulate kategooriasse kuuluv admi­
nistratiivüksus Põlva alev peab ära mahutama 
rajooni juhtivad organid, ettevõtted, haridus- ja 
kultuuriasutused. Alevis saab koolitarkust enam 
kui poolteist tuhat õpilast. Kuni käesoleva küm­
nendi alguseni muutus Põlva keskkooli ruumikit­
sikus üha tuntavamaks. Paari aasta eest valminud 
moodne koolihoone lahendas pingeseisundi ja 
läbi alevi tõmmati mõtteline joon: ühele poole 
värske 8-klassilise, teisele poole keskkooli mik­
rorajoon, lapsed jaotuvad vastavalt. Nii said te­
gutsemisrutiini juurde ainekabinetid, huvialarin­
gid, spordikool, õpilasorganisatsioonid.
Põlva 8-klassiline kannab ka suupärasemat nime­
tust «sookool», sest maja ehitati kõikuvale pin­
nasele. Praegu loomulikult pole kõikumisest 
märki, hoopis vastupidi, noor kool eesotsas 
direktor Aleksander Kisandiga on lühikese 
ajaga jõudnud arvestatavaid märke maha panna. 
Suur ja tänuväärne töö seisab lahingukuulsuse 
toa (esikaane siseküljel, all) sisustamise taga. 
Maitsekalt kujundatud fotostendid — sajad 
pildid Põlva vabastajatest, 86. laskurdiviisi võit­
lejatest, Eesti NSV vabastamislahingutest — aita­
vad elustada Suure Isamaasõja kuulsusrikkaid 
päevi. Vene keele õpetaja Nadežda Lätkinä, 
lahingukuulsuse toa kandev jõud, on suutnud

luua kirjavahetuse Põlva vabastamisel langenute 
omastega. Juba on ülevaatustel jõudnud silma 
paista otstarbeka interjööri ning hea sisulise töö 
poolest mitmed ainekabinetid. Selles valguses 
teatakse õpetaja Tiina Müürissepa lingvafoni- 
kabinetti [tagakaane siseküljel), algklassiõpetaja 
Hilda Peedi klasskabinetti. Laste muusikahuvi ra­
huldamiseks asutati lastevanemate kulul töötav 
muusikaklass, Rita Tobreluts on poolteise aastaga 
jõudnud välja õpetada ansamblijao õpilasi. 
Kantakse hoolt laste tervise eest, hambaarst 
Maire Piho ja õde Leegi Urbla võtavad oma kooli 
ravikabinetis (esikaanel) päeva jooksul vastu vä­
hemalt 20 abivajajat. Kooli maa-ala hakkab ilmet 
võtma, pakkudes lastele ühtlasi mitmekesiseid 
sportim is võimalusi.
Põlva keskkooli tutvustamiseks on palju ära tei­
nud kooli kauaaegne direktor Paul Lehestik, 
hinnatud kirja- ning kõnemees, lektor, laialdaste 
huvidega inimene. Kooli tunnusjooned ning tra­
ditsioonid seonduvad personaalselt mitme õpe­
taja aastatepikkuse pedagoogilise tegevusega. 
Põlva keskkool ja rahvatants on lausa lahuta­
matud mõisted, aga Eesti NSV teeneliste õpe­
tajate Tiiu Kiudorvi ja Heli Raidlata ei saaks 
sellest rääkida. Esimene õpetab aastaid raudse 
järjekindlusega välja heal tasemel rühmi, teine 
hoolitseb esinemisrõivaste eest. Meie vabariigi 
parima tütarlaste tööõpetuse kabineti (tagakaa­
nel) rajaja juhendamisel on valmistatud 700 
komplekti rahvarõivaid (tagakaane siseküljel). 
70 % suure kooli õpilastest saab panna pidu- 
riietesse!
Põlva keskkooli baasil toimuvad sageli üle- 
rajoonilised pioneeritöö seminarid. Ja miks ka 
mitte, kui vanempioneerijuht-metoodik Marie 
Jukil (esikaane siseküljel) on häid nõuandeid, 
pioneeride suurüritused aga meeldejäävad, 
pidulikud, mitmete traditsioonidega seostatud.

Kehalise kasvatuse kabinette loendatakse meie 
vabariigis esialgu sõrmedel. Uudne asi. Teistest 
kaugemale on jõudnud Põlva keskkool tänu õpe­
tajate Meinhard ja Heli Kukli entusiasmile. Keha­
lise kasvatuse klasskabinet (tagakaane sisekül­
jel) täidab eeskätt ka kasvatuslikku funktsiooni, 
sest kõnealune on ühtlasi kehakultuurikollektiivi 
nõukogu tööruum. Jagades valdaja õigusi õpeta­
jatega, saadakse vajalikke impulsse peremehe­
tunde tekkimiseks. Et viimasel ajal tõstetakse 
uudsena esile teoreetiliste teadmiste tähtsuse 
tõusu, kujuneb klasskabinet õpilaste oskusliku 
suunamise puhul paljude hädavajalike teadmiste 
omandamise kohaks.
Põlva alevi koolid jaotasid omavahel lapsi, 
õpetajaid, nooremale anti vahest kaasavaragi ligi. 
Mõlemad koolid jagavad meeleldi ka moraal­
seid väärtusi ehk teisisõnu — häid töökoge­
musi.
FOTOREPORTAAZI JUURDE
1. Põlva 8-kl. kooli kiiged ei saa ühelgi vahe­
tunnil puhkust.
2. 3-b klassi juhataja Hilda Peet hoolitseb väsi­
matult kabineti täiustamise eest.
3. 1984. aastal tunnistati Põlva keskkooli tütar­
laste tööõpetuse kabinet meie vabariigi pari­
maks.
4. Põlva 8-kl. kooli lahingukuulsuse toa pere­
mees ja perenaine, direktor A. Kisand ja vene 
keele õpetaja N. Lätkinä. jqr| ju ISU tekst
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