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Helme
kutsekeskkooli
õpilased
praktikatunnis.



Kutsekeskkoolid on viimastel aastatel saanud 
noorte hulgas populaarseks. Löuna-Eestis on üks 
nimekamaid 30. kutsekeskkool Helmes.
Nüüdisaegne masinapark ja hästi sisustatud töökojad 
ning õppekabinetid võimaldavad tulevastele laia profiiliga 
traktoristidele-masinistidele ning III klassi 
traktoristidelle-masiristidele
anda hea teoreetilise ning praktilise ettevalmistuse.
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Partei ja valitsus ei väsi 
hoolitsemast sirguva 
põlvkonna 
õppimistingimuste 
parandamise eest. Riigi 
sotsiaalse arengu plaanides 
on tähtis koht 
haridussüsteemi materiaalse 
baasi pideval täiustamisel. 
Selle ilmekaks tõendiks 
on uued koolimajad, 
lasteaiad, ujulad, spordi- 
ja mänguväljakud, mis 
iga õppeaasta hakul 
tuhandeid lapsi, õpetajaid 
ja kasvatajaid ning 
lastevanemaid 
rõõmustavad.
Meie vabariigi koolid 
saavad käesoleval aastal 
juurde kümme uut 
koolihoonet kokku 6400 
õpilaskohaga. Kümne 
õnneliku hulgas on ka 
Pärnu populaarseim kool,
L. Koidula nimeline 
2. keskkool. Nüüdsest on 
kooli asukohaks tulevaste 
uusehituste rajoon Metsa 
tänavas. Koidula kool 
võttis oma hõlma alla ka 
väiksema velle,
8. 3-klassilise 
kooli, kelle
õppimistingimused seni 
hoopis nigelad olid.
1300 õpilast ja 70 õpetajat 
õpivad ja töötavad nüüd 
avarates, valgusküllastes, 
uhiuue sisustusega 
kabinettides. Viimistlusjärge 
on ootamas võimla ja 
ujula.
Õppehoone pidulikust 
avamiitingust on hetki 
jäädvustatud
fotoreportaažis lk. 26 ja 27.
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MEIE

7 Kolm küsimust ~ vastavad ordenikandjad Ф

ii Kooli juhtimise aktuaalsed probleemid ф

iõ 3. SOERD, A. KIVISTIK,
H.-M. KADAJAS Õpilaste vaimse töö 
oskuste ja vilumuste arendamine ф

2i S. HERMAN Õppeprotsessi efektiivsus 
kasvatuse kompleksses käsitluses #

28 L. KIVI Kasvatustöö eesmärgistamine ja 
algklassiõpetaja Ф

30 A. VALMIS Rinnastatud liikmetega 
lihtlause tänapäeva eesti keeles •

35 J. HENDRE Õppemeetodite ja 
iunnistruktuuri valikust ф

39 V. RELVI К Probleeme muusikalises 
arengus mahajäänud õpilastega ф

42 M. SISASK Tööst tekstülesannetega 
2. ja 3. klassis Ф

45 И. Б АТ АРИНА Развитие письменной 
речи учащихся V класса ф________

47 M. MERIOJA Tulevaste vene keele 
õpetajate diplomitöid Ф

SYLVIA HERMAN,
Eesti NSV Vabariikliku 
õpetajate 
Täiendusinstituudi 
pedagoogikakateedri 
juhataja, dotsent, 
pedagoogikakandidaat. 
Lõpetanud 1951. а/ 
TRO arstiteaduskonna 
farmaatsiaosakonna 
proviisori erialal,
1958. a. TPedl 
matemaatika- 
füüsikateaduskonma 
keskkooli matemaatika- 
füüsikaõpetaja 
diplomiga. Töötas 
õpetajana ja direktori 
asetäitjana õppealal. 
1970. a. kaitses väite
kirja edasiviidud ja 
klassikursust kordama 
jäetud õpilaste vahuse 
töö oskuste erinevuste 
kohta ning pärast seda 
töötas E. Vilde nim. 
Tallinna Pedagoogilise 
Instituudi õppejõuna.

(O Klrfeshis «Perleedfce»,
" «Naukegude Keeb 1979.
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. LILIAN KIVI 
on lõpetanud 1952. aastal 
Viljandi Pedagoogilise 
Kooli, 1966. aastal 
E. Vilde nimelise 
Tallinna Pedagoogilise 
Instituudi algklassiöpetaja 
kvalifikatsiooniga. 
Töötanud on ta Tartu 5. 
keskkoolis direktori 
asetäitjana ja Tartu 
haridusosakonna 
metoodikakabinetis 
metoodikuna. Alates 
1972. aastast töötab 
PTÜI algõpetuse 
sektoris teadusliku 
töötajana ja juhatajana. 
Samast ajast juhib ta 
ka 6-aastaste laste 
koolis õpetamise 
eksperimenti.

VOLDEMAR MAASKI 
värvilised kaanefotod
Fotod tekstis 
MARGUS VIIKMAA

EESTI NSV HARIDUSMINISTEERIUMI 
PEDAGOOGILINE AJAKIRI 

* XXXVII AASTAKÄIK

TOIMETUSE KOLLEEGIUM:
V. EKSTA, A. KOPPEL, F. KUPP, L. LEVALD, O. NILSON, 
J. ORN, T. PETERSON, V. RAAGMETS, H. ROOSVEE, 
H. ROOTS, A. SEPP (toimetaja), I. UNT.

Keeletoimetaja M. RÄNDE
Tehniline toimetaja O. LEIDMAA
Ajakirja kujundasid TIINA ja TÕNU SOO

48 L. ASMER Koolieelikute loovate• 
võimete arendamine #

52 A. KENNIK Õppe- ja kasvatustööst 
Eesti NSV Haridusministeeriumi 
tehnikumides aastail i 944- i950 #

Чтоб школа шагала а ногу со временем. 4
Три вопроса — отвечают орденоносцы. 7
Актуальные проблемы школоведения. 11
Ю. СЫЕРД, А. КИВИСТИК, Х.-М. КАДАЯС. 
Развитие у учащихся навыков и умений умствен
ной работы. 15
С. ХЕРМАН. Эффективность учебного процесса 
при комплексном подходе к воспитанию. 21
Л. КИВИ. Цель воспитательной работы и учитель 
начальных классов. 28
A. ВАЛЬМИС. Простое предложение с одно
родными членами в современном эстонском 
языке. 30
Я. ХЕНДРЕ. О выборе методов обучения и 
структуры урока. 35
B. РЕЛЬВИК. Проблемы работы с отстающими
в музыкальном развитии детьми. 39
М. СИСАСК. Решение задач во 2 и 3 классах. 40
И. БАТАРИНА. Развитие письменной речи уча
щихся V класса. 45
М. МЕРИОЯ. Дипломные работы будущих учи
телей русского языка. 47
Л. АСМЕР. О развитии творческих способностей 
дошкольников. 48
А. КЕННИК. Учебно-воспитательная работа в 
техникумах Министерства просвещения Эстон
ской ССР в 1944 — 1950 гг. 52



ET
KOOL
KÄIKS
AJAGA
SAMMU

Käesoleval õppeaastal on igas koolikol
lektiivis tähelepanu keskmes NLKP Kesk
komitee otsus «Ideoloogiatöö ja poliitilise 
kasvatustöö edasisest parendamisest*, 
mida õpitakse põhjalikult tundma, millest 
juhindutakse praktilises koolitöös. Toime
tus palus nimetatud otsusest tulenevaid 
ülesandeid kommenteerida Eesti NSV ha
ridusministri esimesel asetäitjal FRANTS 
OPERIL.

PARTEI OTSUSED ELLU

EKP Keskkomitee XV pleenumil märkis 
seltsimees Karl Vaino: «Meie noorsugu on 
nõukogude ühiskonna saavutuste ja või
tude — vaimse kultuuri rikkuse, hariduse 
saamise ja elukutse omandamise ulatus
like võimaluste, kõrge elujärje — päri
ja ... Noortele on loodud suurepärased 
tingimused igakülgsäks ja harmooniliseks 
arenemiseks, neil tuleb lahendada väga 
suuri, keerulisi ja vastutusrikkaid üles
andeid. Selleks aga on tarvis, et noored 
kiiremini ja sügavamalt omandaksid va
nemate põlvkondade kogemused, oleksid 
kõrge teadlikkusega, laia poliitilise silma
ringiga, oleksid valmis tootlikuks loovaks 
tööks. Selles seisab meie partei-, komso
moli- ja ametiühinguorganisatsioonide, 
nõukogude organite ja majandusjuhtide 
üks võtmeülesandeid.»

Kahtlemata jääb see võtmeülesandeks 
ka igale haridusasutusele, igale koolijuhi
le, õpetajale ja kasvatajale. Nagu igaüks 
võib veenduda, on selles dokumendis 
antud erakordne rõhk süsteemsuse ja 
kõiksuse printsiibile: ideelis-poliitiline
kasvatustöö pole mitte üksnes parteiorga
nisatsioonide ülesanne, kelle juhtimisel 
see ellu viiakse, vaid paneb tõsised kohus
tused meile kõigile — igale õpetajale ja 
kasvatajale.

Ja veel teine oluline moment, mida 
tuleks rõhutada, on igaühes võitleva hoia
ku kujundamine. Igapäevases koolitöös 
on vaja otsustavalt lahti öelda formalis
mist, paraaditsemisest, hambutust kriiti
kast ja üldistavatest hinnangutest. Enam 
tuleb arvestada õpilaste informeeritust ja 
iseseisvuse püüdu, kujundada neis aktiiv
ne eluhoiak nimelt võitleva ideoloogia 
kaudu. Sellega seoses saame rääkida 
NLKP XXV kongressi suuniste täitmisest, 
kus rõhutati ideelis-poliitilise, kõlbelise ja 
töökasvatuse tõhustamise vajadust, sõ
naga — kasvatustöö komplekssust.

Arvestagem kõike seda käesoleval õp
peaastal, mida ilmestavad seesugused tä
hised nagu V. I. Lenini 110. sünniaasta
päeva tähistamine, ettevalmistused Eesti 
NSV 40. aastapäevaks, lõpule jõudev rah
vusvaheline lasteaasta ja olümpiamängud 
esimesel sotsialismimaal. Kindlasti anna
vad käesoleva õppeaasta üritustele tooni 
fašistliku Saksamaa üle saavutatud võidu 
35. aastapäeva ja Eesti NSV vabastamise 
35. aastapäeva tähistamine. Seepärast 
ootame kõikidelt koolidelt, pedagoogidelt 
ja õpilasorganisatsioonidelt nende posi
tiivsete ja äraproovitud töövormide ra
kendamist, mis end aastate vältel on 
õigustanud. Palju elujõulisi tavasid tõid 
kooliellu V. I. Lenini 100. sünniaastapäev



ja NSV Liidu moodustamise 50. aasta
päev. Need tähtpäevad andsid toeka pa
nuse noorte patriootilisel ja internatsio
nalistlikul kasvatamisel. Paljudel koolidel 
on hulgaliselt häid kogemusi õpilaste kas
vatamisel meie rahva revolutsiooni-, la
hingu- ja töökuulsuse najal. Ärgem siis 
hakakem välja mõtlema midagi enneole
matut, vaid vaadakem kriitilise pilguga 
olemasolevat pedagoogilist arsenali ja 
võtkem sealt enamõigustatu ja rüütagem 
ning sisustagem see tänapäevanõudmis- 
tega.

Planeerides üritusi, mis kajastavad 
käesoleva õppeaasta põhijooni, mille üm
ber põimub kogu kasvatustöö, lähtugem 
ideoloogiaotsuses esitatud nõudmistest.

Kesksel kohal kasvatustöö komplekssu
ses olgu marksistlik-leninliku maailma
vaate kujundamine, ideelis-poliitiline kas
vatus. On ju ideelis-ipoliitiline kasvatus, 
teaduslik maailmavaade isiksuse ideoloo
giliseks põhiteljeks. Seda eesmärki peab 
silmas EKP XV pleenumi otsuse seisu
koht korraldada iga kuu teisel kolma
päeval kõikides töökollektiivides poliit
päev. Kool on alati meie ajaga sammu 
käinud ja seepärast peame vajalikuks 
seda nõuet laiendada ka õpilasorganisat
sioonidele. Korraldagem need päevad siis 
nii, et nad kujuneksid meie ühiskonna 
päevadeks, et õpilastel tekiks tõelise po- 
liitpäeva tunne.

Paljudel koolidel on suurepäraseid tra
ditsioone ja rikkalikke kogemusi kooli 
aupäevade, noore kangelase päevade ja 
muude selletaoliste korraldamisel. Püüd
kem nende eeskujul muuta huvitavaks ja 
meeldejäävaks ka poliitpäevad. Koolide 
parteiorganisatsioonide suunamisel võiks 
sel päeval korraldada omanäoliselt juba 
koolielus juurdunud ettevõtmisi, nagu 
lektooriume, diskussiooniklubi üritusi, 
miitinguid, temaatilisi lugemisi jms. Leid
likkust ja otsivat vaimu nende päevade 
mitmekesiseks muutmisel jätkub kindlas
ti nii pedagoogidel kui ka õpilastel ja 
täpset retsepti poliitpäevade korralduseks 
polegi mõtet anda, see oleneb ju paljugi 
konkreetse kooli omapärast. Kuid tahan 
toonitada, et poliitpäevi ei pruugi sugugi 
korraldada vaid oma jõududega. Poliit- 
päevadele peavad leidma tee ühiskonna
tegelased, rahvasaadikud, tööeesrindlased, 
kes annaksid ülevaateid X viisaastaku 
ülesannete täitmisest, meie maa sise- ja 
välispoliitikast, räägiksid nõukogulikust 
elulaadist jne. Igal koolil on selleks tarvis 
luua oma süsteem ja poliitpäevade kaudu 
pöörata kool näoga üldsuse ja ühiskonna

poole. Ka see on komplekssuse nõue, et 
kool astuks ühtset sammu koos rahvaga.

Kasvatustöö teravik koolis tuleb suu
nata noortes aktiivse eluhoiaku kujunda
misele. Sellest räägiti põhjalikult ka õpe
tajate augustikuu nõupidamistel. See eel
dab noorte aktiivset enesehinnangut, 
aktiivset elulaadi käsitlust ja aktiivset 
sekkumist töösse ühiskonna heaks. Kuid 
pahatihti võib veel meie koolides näha 
pilti, kus õpilasüritusi, peoõhtuid või koh
tumisi korraldavad ikka ühed ja samad 
aktivistid, kus õpetajad hooldavad õpilas
omavalitsust kuni pisiasjadeni.

Alates käesolevast õppeaastast esitasi
me nõude, et õpilasomavalitsuse kaudu 
antaks organiseerimistöö kogemusi või
malikult paljudele õpilastele, sest mitte 
kõik lihtsalt ei oska ühiskondlik-poliitili- 
ses elus osaleda ning endale kohta leida 
ja nii võtabki maad olesklemine ning 
passiivsus. Seda võib eelkõige tunnetada 
täiskasvanute kaudu, kes sageli kõige 
lihtsamaid ühiskondlikke ülesandeid ei 
suuda täita ega organiseerida. Kuid ühis
kondliku töö esmakogemused saame ikka
gi koolist.

õpilasi on vaja sagedamini asetada olu
kordadesse, kus nad tunneksid end teata
vas mõttes juhtijatena ja isiksustena, kus 
nad õpiksid seostama mõisteid «mina» ja 
«meie» ning saaksid ühiskondliku töö ko
gemuste kooli. Loomulikult jääb see kom
somoli- ja õpilaskomitee põhiülesandeks, 
et mitmesuguste õpilasürituste ja ka ühis
konnakasuliku töö kaudu anda tegutse
misvabadust ja -oskusi võimalikult laie
male õpilaskonnale. Seega jääb ka kom
somoli- ja õpilaskomitee liikmetele mitte 
niivõrd täidesaatev kui just juhtiv ja 
suunav ning kontrolliv funktsioon, mis 
omakorda asetab nad jälle hoopis uude 
rolli. Kas või ühe kohtumisõhtu korralda
mise ettevalmistustöödele saab rakendada 
senisest enam õpilasi. Kes saab ülesan
deks eelnevalt telefoni teel kokku leppida 
ma jandi juhiga (siiski pisidetail, ent meie 
Õpilased ei oska pahatihti ka telefoni teel 
ameti j uttu ajada), kes komsomolisekretä
riga, keegi teine või kolmas koostab kut- 
seteksti ja saadab need laiali, kes vastu
tab aktusesaali kujunduse eest, kes kor
rapidamise eest jne. Seega saab üksnes 
ühe üritusega haarata kas või terve klas- 
sitäie õpilasi. Senisest parem peaks koo
lidel olema ülevaade õpilaste huvialate- 
gevusest väljaspool kooli — kuidas ja 
millega keegi on haaratud, kuidas keegi 
end täiendab ja harib. Jäägu eespool ni- 
metatugi üheks ideoloogiaotsusest tulene
vaks ülesandeks.
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Juba aastaid räägime täiel häälel kas
vatustöö komplekssusest. Ka ideoloogia
otsus rõhutab taas kasvatustööle komp
leksse lähenemise põhimõtet. Õpetajatele 
ja kasvatajatele on see mõiste juba konk
retiseerunud ja kui suudame kindlasse 
süsteemi viia ideelis^poliitilise, kõlbelise 
ja töökasvatuse, võime rääkida juba nõu
kogude kooli põhieesmärgist — harmooni
lise inimese kasvatamisest. Seepärast 
peamegi silmas pidama tõika, et ükskõik 
millise ürituse me koolis korraldame, ei 
tohi unustada neid kolme komponenti.

Kõik see, mida me koolis teeme, on õpi
lastele töö ja ühiskonnale vajalik töö. 
Ei ole kooli ees ülesannet, mida ei saaks 
seostada töökasvatusega. Seepärast seisab 
ka olulisel kohal partei ja valitsuse 
1977. a. koolimäärus õpilaste eluks ja 
tööks ettevalmistamise kohta. Selle edu
kaks täitmiseks on meil veel hulgaliselt 
reserve.

Oli ju aastaid levinud arvamus, et üld
hariduslik keskkool on vaid vaheaste 
kõrgkooli pürgijaile. Kuid tõde on see: 
vähem kui pooled saavad edasi õppida 
kõrgkoolides, keskeriõppeasutustes või 
tehnikakoolides. Üle poole keskkoolilõpe
tanutest asub otse tootvale tööle, psühho
loogiliselt, moraalselt ja erialaselt ette 
valmistamata. Siit tulenebki töökasvatuse 
äärmiselt oluline positsioon riigi ja rah
vamajanduse huve silmas pidades.

Seltsimees Karl Vaino sõnas EKP Kesk
komitee XV pleenumil: «Eriti tahaksin
rõhutada tähtsust, mis on sirguva põlv
konna tööalasel kasvatamisel, tema ette
valmistamisel loovaks tegevuseks. Selle 
ülesande lahendamisel on osalised kõik: 
perekond, kool, töökollektiivid ja ühis
kondlikud organisatsioonid.»

Loomulikult käib see õpetaja ülesanne
te hulka, et noorte väärtusorientatsioonid 
ja -hinnangud käiksid kaasas tegelikku
sega. Ka kutsesuunitlus peab sisaldama 
kõlbluse ja ideelisuse ilminguid, et noor
tel oleks ettekujutus oma asendist ühis
konnas. Teisal peab noortel olema kindel 
ettekujutus tööst ja töö olemusest, et neis 
tekiks võlatunne ühiskonna ees, mida 
saab tasuda üksnes kohusetundliku tööga, 
et neis kujuneks välja tõrjehoiak ebakva
liteetse töö ja lohaka töössesuhtumise 
vastu.

Ja veel ei tohiks õpilastes luua illusoor
set pilti meie tegelikkusest, et tööle läi
nud, ei tekiks vastandlikke muljeid. Sel
leks aitab kaasa juhendajate liikumine, 
tootmispraktika ajal tugevatesse töö
kollektiividesse lülitumine. Ent heapere
mehelikku suhtumist tuleb hakata kasva

tama juba koolis ja on ju seegi poliitiline 
hoiak.

Samuti pole mõtet kinnistada noortes 
mentaliteeti — teie ees on lahti kõik uk
sed, nagu muutuks meie tehnikarevolut
siooni sajandil töö kergevõitu mänguks. 
Tõsi, raske füüsiline töö on taganemas, 
kuid töö nõuab üha rohkem oskusi ja 
haritust. Pole just harvad need juhud, 
mil õpetaja suust võib kuulda: kui ei 
viitsi õppida, lähed tööle! Kuid aasta-aas- 
talt nõuab rahvamajandus üha enam ha
ritud oskustöölisi ja seetõttu jäägu keh
tima põhimõte — me ei tohi tööd vulgari- 
seerida. Pedagoogide teadlikkus tööst 
peaks tõusma eelkõige tihedas koostöös ja 
ühisrindes töökollektiividega.

Võimalusi töökasvatuse edendamiseks 
leidub ja esmajoones tuleb neid otsida 
sidemete tihendamises šeff ettevõtete ja 
-majanditega vastava õppe-materiaalse 
baasi loomiseks. Meie vabariigis on käes
oleval ajal vaid kaks koolidevahelist õp- 
pe-tootmiskombinaati, mille töökogemus
test veel täiel häälel rääkida ei saa.

Teadagi on lubamatu anda õpilastele 
tööoskusi ja -vilumusi teadmiste vähene
mise hinnaga, õpilase põhitööks jääb ik
kagi õpitöö, mida aitaks paremuse poole 
mõjustada jõukohane tootev töö. See oleks 
nagu omamoodi õppetöö jätkuks, kus 
praktiliselt kogetakse tööharjumusi ning 
vilumusi ja kinnistatakse õppetunnis 
omandatut.

Palju on veel ära teha koolil kui elu
kohajärgsel kasvatustöö keskusel. Tihti 
kurdetäkse, et suurtes linnakoolides pole 
enam võimalik kasvatustööd teha ja ha
letsete kse taga väikeste koolide aegu, kus 
kõik teada-tunda olid. Kuid peame olema 
realistid ja progressiga kaasas käima, 
muidu jäämegi elu hammasrataste vahe
le. Kõikidel asjaosalistel — koolil, maja
valitsusel ja töökollektiividel — on tarvis 
oma mikrorajoonis koos maha istuda ja 
mõelda, mida ühisrindena ette võtta vil
tukasvanud perekondades vanemate ja 
nende lastega. Ka siin on tarvis oma mina 
tagaplaanile suruda, et «meie»-tunne sel
le võrra rikkamaks kujuneks.

Kogu kasvatustöö peab sammu pidama 
tänapäevaga ja lähtuma selle esitatud 
nõuetest. Seetõttu ongi pedagoogitöö loo
minguline, pidevais otsinguis ja leidmis- 
tes, mida me saame tänapäeval teha vaid 
koostöös üldsusega.

NLKP Keskkomitee ideoloogiatöö otsus 
ja EKP Keskkomitee XV pleenum rõhu
tasid vajadust tugevdada perekonna, koo
li ja üldsuse sidet, ilmutada igapäevast 
hoolitsust pedagoogilise kaadri eest, tõsta



ja hoida õpetaja autoriteeti ning aren
dada töökollektiivide šeflust kooli üle.

See otsuse seisukoht on õpetajale suu
reks abiks, ent samal ajal paneb talle ka 
suured kohustused. Eelkõige nõuab ta 
igalt õpetajalt kui ideoloogiarinde tööta
jalt võitlejahoiakut ja meie elu väärnäh
tustesse kompromissitut sekkumist. See 
omäkorda eeldab õpetaja pidevat vaja
dust avardada poliitilist silmaringi ja tõs
ta oma pedagoogimeisterlikkust. See eel
dab pidevat kursisolekut kõigi päeva- 
sündmustega paljudest elu valdkondadest, 
et lahendada esilekerkivaid probleeme, 
argumenteeritult selgitada nende põhjusi 
ning nendest ülesaamise teid. See eeldab 
võitlejalikku hoiakut tarbijaliku mentali
teedi vastu nii lastevanemate kui ka õpi
laste hulgas, otsustavust lahti öelda sõna
kõlksutamisest ja tühjadest fraasidest, 
käibetõdede tüütust korrutamisest, trafa- 
retsusest.

õpetaja poliitilistest veendumustest 
oleneb, kas ta näitab üles leppimatust 
kuulu j utukand jäte vastu või kuulab neid 
vaikiva kõrvalseisjana. Kõikide nende 
meie elu väärnähtuste vastu, mida taunib 
partei ideoloogiaotsus, on koolielus tarvis 
oskuslikult võidelda, teha seda pedagoo
gilise taktiga, kuid samal ajal ideoloogia- 
töötaja vastutustundega.

Kõike eespool nimetatut peame kind
lasti arvesse võtma õpetajate atesteeri
mise järgmisel etapil. Kui lõppenud ates
teerimise käigus oli oluline rõhuasetus 
õpetaja kutsemeisterlikkusel, siis järgmi
seks tulevad päevakorrale tema ideelis- 
poliitiline enesetäiendamine, tema osale
mine ühiskondlik-ipoliitilises elus, tema 
veendumused ja isiklik eeskuju ning sa
muti see, kuidas ta on neid veendumusi 
sisendanud oma kasvandikele, milline on 
nende aktiivne eluhoiak ja poliitiline sil
maring.

Käesolev õppeaasta on viimane täispikk 
õppeaasta X viisaastakul, mistõttu jääb 
loota, et kõik haridustöötajad enesekriiti
liselt analüüsivad oma plaane ja kavasid 
ning lähtudes ideoloogiaotsusest teevad 
kõik selleks, et täita partei ja valitsuse 
poolt meie õpetajaskonna ette seatud 
ülesanded õpilaste eluks ja tööks etteval
mistamisel.

Vestluse pani kirja ÜLO TIKK
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KOLM
KÜSIMUST - 

VASTAVAD 
ORDENI- 
KANDJAD

Viimastel aastatel oktoobrikuu «Nõuko
gude Koolis» oleme avaldanud pedagoogi
dest ordenikandjate vastused toimetuse 
esitatud küsimustele. Teeme seda käesole
vaski numbris. Meie küsimustele vastavad 
L. Koidula nimelise Pärnu 2. keskkooli 
direktor Lenini ordeni kavaler, Eesti NSV 
teeneline õpetaja ja haridustöö eesrind
lane Armas Kuldsepp ja V. Võrgu nime
lise Tallinna 3. keskkooli direktori ase
täitja Veera Zahharova, keda on autasus
tatud Tööpunalipu ordeniga.

Küsimused on järgmised:

I Teie mõtted seoses noorte eluks ette
valmistamisega, kodanikuhoiaku kasvata
misega NLKP Keskkomitee otsuse «Ideo
loogiatöö ja poliitilise kasvatustöö edasi
sest parendamisest* valguses.

£ Millest tunnete oma pedagoogitöös 
koolirõõmu?

3 Teie soovid kolleegidele seoses uue õp
peaastaga.
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ARMAS KULDSEPP

1. Esimese küsimuse vastamist lubatagu 
alustada kahe tsitaadiga NLKP Keskko
mitee ideoloogiaotsusest:

«Ülesannetega, mida partei seab idee
lise kasvatustöö ette, ei sobi kokku ikka 
veel esinev kart-as avalikult tõstatada 
arutamiseks meie ühiskonnaelu aktuaal
seid küsimusi, tendents tasandada lahen
damata probleeme ja teravaid küsimusi 
ning nendest mööda minna, vaikida maha 
puudused ja raskused, mis esinevad 
reaalses elus» ja «kasvatustöö efektiivsus 
langeb tunduvalt seal, kus tekib lõhe sõ
na ja teo vahel, kus ei ole tagatud orga
niseerimise majandus- ja ideoloogiatöö 
ühtsus. Juhtide ja majanduskaadri tööd 
hinnates tuleb arvesse võtta mitte üksnes 
tootmisplaanide täitmise näitajaid, vaid 
ka distsipliini taset, kollektiivis valitsevat 

Q moraalset ja poliitilist kliimat ning töö- 
O ja olmetingimusi».

Noorte eluks ettevalmistamisel ja nen
des kodanikuhoiaku kasvatamisel on just 
eeltoodut vaja eriti silmas pidada. Asi on 
selles, et meil mõnikord esineb tõepoolest 
kartust avalikult tõstatada aktuaalseid 
küsimusi, lahendamata probleemide ta
sandamist ning tegelikus elus kerkivate 
puuduste ja raskuste mahavaikimist. Et 
aga see ei jää inimestele, sealhulgas 
noortele märkamatuks, toob lõhe sõna ja 
teo vahel suurt, sageli otse korvamatut 
kahju ideelises kasvatustöös. Mõnigi kord 
jäävad niisugused ülitähtsad ühiskonna
elu probleemid nagu inimeste käitumine, 
kollektiivis valitsev mikrokliima ja töö
tajate olmetingimused tootmisplaanide 
täitmise ja ületamise nimel toimuva võit
luse käigus vajaliku tähelepanuta.

Võtame mõned probleemid tänapäeva- 
koolist.

Meil on näiteks väga konkreetselt ole
mas selline aktuaalne küsimus nagu üles
anne kindlustada praktiliselt täielik õppe
edukus ka kohustuslikus üldhariduskesk
koolis. Ükskõik, kus see arutluse objek
tiks saab, olgu õpetajate, olgu lastevane
mate, olgu õpilaste eneste seas, jõutakse 
ikka järeldusele, et väga paljudel põhjus
tel (milledel siinkohal ei ole võimalik 
üksikasjalikult peatuda) ei ole tänapäeva- 
koolis üldjuhul võimalik saavutada 
eranditult kõikide õpilaste täielikku 
jõudlust. Kord karmimalt, kord pehme
malt esitatav nõue mitte lasta õpilasi 
välja langeda ja saavutada kõigi 1. klassi 
astunute keskkooli lõpetamine 11 aasta 
pärast on lihtsalt ebareaalne ja tekitab 
nii koolis kui ka kodus mitte kellelegi va
jalikke pingeseisundeid. Toetudes nimelt 
NLKP Keskkomitee ideoloogiaotsusele, 
teen ettepaneku, mis on kümnetes audi
tooriumides leidnud nii pedagoogide kui 
ka lastevanemate ja õpilaste heakskiitu: 
välja arvatud põhjendatud erandid, mitte 
jätta õpilasi klassikursust kordama, kuid 
panna neile hinded rangelt kooskõlas 
teadmistega. Anda keskkooli lõpul kahe
suguseid tunnistusi: neile, kellel kõikides 
ainetes rahuldavad ja kõrgemad hin
ded — riigivapiga lõputunnistused, mis 
avavad võimaluse soovi korral jätkata 
õpinguid veelgi; neile aga, kellel esineb 
mitterahuldavaid hindeid, anda tunnistus 
selle kohta, et nad on ettenähtud aja küll 
koolis käinud, kuid kohustuslikku kesk
haridust ei ole täielikult omandanud.
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Selline praeguses olukorras otse kardi
naalsena näiv, tegelikult aga üldsegi mit
te üleliia keeruline muudatus tõstaks 
lühikese ajaga distsipliini ja tervendaks 
tunduvalt nii mikro- kui makrokollektii- 
vis valitsevat moraalset ja poliitilist klii
mat, mis noorte kodanikuhoiaku kasva
tamise aspektist on ülitähtsad tingimused.

Endastmõistetavalt ei vähenda see õpe
taja vastutust oma töö eest, mis peab alati 
olema efektiivne ja kvaliteetne.

Kui me ei tõsta küsimust viiepäevasest 
koolinädalast, siis läheme mööda ühest 
teisestki väga teravast probleemist. Et me 
varem või hiljem selle probleemi nagunii 
peame positiivselt lahendama, siis miks 
mitte lahendada seda varem? Eitav 
hoiak viiepäevase koolinädala suhtes võr
dub — pidades taas kinni NLKP Keskko
mitee ideoloogiaotsuse tekstist — lahen
damata probleemi tasandamisega. Hea 
tahtmise korral aga, piirdudes siinkohal 
kõige napisõnalisema väitega, on küsimus 
lahendatav koolivaheaegade ja eksami
sessioonide ümberkorraldamise ning õp
peprogrammide asjaliku muutmise teel.

Kui Nõukogude kodanike valdav ena
mik töötab nädalas viis päeva, siis kuue
päevane nädal koolis on anakronism, mil
le õigustamiseks tehtavad pingutused tu
leks ümber lülitada tema likvideerimise 
võimaluste leidmisele. Vaba aega ei ole 
tarvis karta, vaba aeg on isiksuse ja ko
daniku kujundamise seisukohalt väärt 
aeg, mille sisustamine ei pea sugugi ole
ma jällegi ja üksinda kooli ülesanne, vaid 
kõigepealt kodu, siis noore inimese enda 
ja lõpuks ühiskonna ülesanne. Kodaniku
hoiaku kasvatamine peab algama kodunt 
ning muutuma kodu ja kooli suunamisel 
enesekasvatuseks, mida toetavad 
ja millele realiseerimisvõimalusi annavad 
ühiskondlikud organisatsioonid, kultuuri-, 
lõbustus- ja puhkeasutused.

Noorte kodanikuhoiaku kasvatamisel 
etendab erakorraliselt suurt rolli õpilas
omavalitsus koolis. NLKP Keskkomitee 
otsus rõhutab vajadust arendada noorte 
ühiskondlikku aktiivsust, milleks õpilaste 
omajühtimine on äraproovitud ja ennast 
õigustanud meetod. Tarvis on üldistada 
eesrindlike koolide kogemusi õpilaste ak
tiivse ellusuhtumise kujundamisel, eriti 
tähtis on aga õpetajate, kõigepealt kooli

juhtide hoiaku kallutamine sellesse suun
da, mis tunnistab õigeks ning vajalikuks 
õppe- ja kasvatustöö planeerimise ja or
ganiseerimise õpilaste aktiivsel osalemisel.

2 Väga ilusasti ja õigesti ütleb Johann 
Wolfgang Goethe (August Sanga tõlkes):

Ära meeleheitel roida 
ringi laia taeva all.
Oska õnne hõlmast hoida, 
õnn on ikka lähedal.

Koolirõõmuga on sama lugu — ta on 
aina meie ümber. Pole tarvis oodata ei- 
tea-mis-suurt rõõmu, peame ka ise olema 
altid leidma ja märkama pisirõõme, mis 
kokku moodustavadki suure rõõmu. Kül
lap kolleegid mäletavad Lia Paaveri tore
dat kirjatükki sellest, kuidas üks õpetaja 
oli lausa õnnelik, kui tema kasvandik lõ
puks ometi hakkas kirjutama sõna «kärb
sed» nõrga b-ga. Seda laadi rõõme peab 
oskama tabada, neid leidub igas kooli
päevas, sageli igas tunniski.

Minule isiklikult on suurimaks rõõmuks 
see, kui paljude aastate pärast, aga vahel 
ka mitte nii pika aja järele selgub, et 
poisist või tüdrukust, kellega ma koolis 
vaeva nägin, on saanud tore, tubli ini
mene. See on A. H. Tammsaare poolt nii 
kuldselt defineeritud rõõm, et refereerin 
siingi: «Ühel on tegemise rõõm, teisel 
saamise rõõm. Õnnelikud on need, kes 
teevad midagi ja kes maitsevad oma te
gude vilja.»

3 Soovin kolleegidele tugevat tervist, 
lakkamatut optimismi ja täielikku andu
must oma missioonile. Vähem viriseda, 
rohkem uskuda inimesesse, esijoones 
nendesse noortesse inimestesse, kes on 
meie kasvandikud. Eemaldada endast vii
manegi narmas Juhan Smuuli polkovniku 
lese mentaliteedist. Muide — ka koolirõõ
mu on siis rohkem, kui kõiges mitte 
ainult teised süüdi ei ole.
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Ainult töö kollektiivis ja kollektiivi heaks 
kasvatab veendunud nõukogude moraali 
kandjaid ja kodanikke.

Ideoloogiline ja poliitiline kasvatustöö 
lastega kannatab kõige vähem üldsõnali
sust ja sõnadetegemist ning silmakirja
likkust. Lastega tuleb tõsistest probleemi
dest rääkida tõsiselt, avameelselt, anda 
nendele vajalik ja õige informatsioon 
ning õpetada neid õigeid väärtusi nägema 
ja hindama. See on raske, tark ning sü
dant nõudev töö. Koolides peaks vähem 
olema igasuguseid ilusate pealkirjadega 
ülespuhutud üritusi (mida tihti nõutakse), 
rohkem sisukat igapäevast tööd õpilase 
kõlbeliste omaduste kasvatamisel.

VEERA ZAHHAROVA

L Raske küsimus, sest üldistavat vastust 
ei oska leida. Rõõmu toovad paljud asjad, 
ka pisikesed kordaminekud oma, kollee
gide ja õpilaste töös. Kõige suuremat rõõ
mu tunnen siiski suhtlemisest õpilastega. 
Tunnen rõõmu noortest, sellest toredast 
lapsepõlvest ja noorusest, mis endal maha 
jäänud ja nüüd uuenenuna mu ümber 
on. Nüüd aga arvan, et oskan midagi tei
siti näha ja õpetada ning aidata. Ikka 
vist see andmise rõõm on õpetajal tema 
töös kõige suurem.

10

1. Eluks ettevalmistamine,... Mis see siis 
on? Esiteks tekib kohe küsimus, millal 
algab siis elu, kas kooliõpilased ei elagi? 
Elavad küll! Ja koolielus hinnatakse 
samasuguseid inimese väärtusi nagu 
edaspidigi. Lapsepõlves, koolis — nii na
gu mitte kunagi hiljem — pannakse alus 
sellistele inimese väärtustele nagu ausus, 
printsipiaalsus, julgus oma arvamust 
välja öelda ja seda kaitsta, oskus hinnata 
headust, kaasa elada kollektiivi rõõmude
le, ebaõnnestumistele, soov parandada 
pahesid, anda endast parem teiste heaks. 
Viimast hindan üle kõige. See omadus 
kasvab välja seltsimehelikkusest, sõpru
sest, kollektivismist. Noorukiea «teiste 
heaks» asendub hiljem elukreedoga «ühis
konna, kodumaa heaks». Kõik need ise
loomujooned ja hoiakud kujunevad koolis 
elulistes situatsioonides ja karastuvad 
mitmesuguses ühiskondlikus tegevuses.

3 Soovin armastust. Töö vastu, siis ei 
väsi, õpilaste vastu, siis edeneb töö nen
dega, isiklikus elus; siis on tuju hea. Soo
vin tugevat tervist ja hingejõudu!
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KOOLIIUHI KEERUD

KOOLI-
JUHTIMISE
AKTUAALSED
PROBLEEMID

Sellise pealkirja all ilmus ajakirja «Na- 
rodnoje Obrazovanlje» käesoleva aasta 
juulinumbris artikkel NSV Liidu PA 
viitsepresidendilt M. HONDAKO VILT. 
Avaldame sellest ülevaate.

Õppe- ja kasvatustöö edasine täiustamine 
on otseses sõltuvuses haridusorganite ja 
koolij uhtide organisatsioonilis-pedagoogi- 
lisest tegevusest, kooliasjade teadusliku 
juhtimise taseme tõusust.

Mõisteid «teaduslik juhtimine» ja «tea
duslikkuse printsiip» kasutatakse nii 
trükisõnas kui ka kooli juhtimise prakti
kas sageli. Tavaliselt peetakse sellega sil
mas küsimuste igakülgset käsitlemist, 
teades asjade tegelikku olükorda, erine
vate seisukohtade väljaselgitamist, hin
nangut alternatiivsetele ettepanekutele.

Praktika tõendab veenvalt, et teadus
likkuse ja eesrindliku kogemuse arvesta
mata jätmine viib juhtimises vigadeni, 
aga viimased omakorda maksavad enda 
eest karmilt kätte. Pole juhus, et juba 
nõukogude võimu algpäevadel pööras 
V. I. Lenin suurt tähelepanu rahvahari
duse juhtimise organiseerimisele ja tea
duslike meetodite väljatöötamisele. 
«Juhtimine,» on öelnud L. I. Brežnev, 
«muutub teaduseks ja see teadus tuleb 
võimalikult kiiremini ja võimalikult sü
gavamalt omandada.»

Viimastel aastatel on NLKP Keskkomi
tee ja Nõukogude valitsus võtnud meet
meid niisuguse juhtimissüsteemi loomi
seks, mis vastaks tootlike jõudude ja toot
missuhete tänapäevatasemele ning looks 
tingimused ühiskondliku tootmise, teadu
se, kultuuri ja hariduse efektiivsuse tost-/ 
misäks.

Juhtimisalaseid uurimisi tehakse palju
des teaduslikes uurimisasutustes ja kõrg
koolides. Uurimistulemusi on laialdaselt 
publitseeritud. Praegusajal on meil täiesti 
võimalik lahti mõtestada ajalooline ja 
nüüdisaegne kogemus koolij ühtimise tea
duslike vormide ja meetodite täiustamisel.
Seda ei saa teha teoreetilise süvaana
lüüsita, marks ismi-leninismi klassikute 
rikka pärandi lahtimõtestamiseta kom
munistliku kasvatuse ja ühiskonna tea
dusliku juhtimise alal.

Erilist tähelepanu ja sügavat teaduslik
ku analüüsi nõuavad koolitöö ümberkor
ralduse tulemused. Keskhariduse sisu 
moderniseerimise rohkem kui kümneaas
tane kogemus tõendas veenvalt, et kui 
see oleks tuginenud koolipraktika olukor
ra ja õppeprotsessis juurutatava range
male analüüsile, oleks võinud vältida 
palju raskusi, millega koolidel tuli kokku 
puutuda. Juba küsimuse asetus praktiku
te ja teadlaste koostööst kohustab meid 
vaatluse alla võtma nii edusammud kui 
ka puudujäägid selles valdkonnas.

Koolij ühtimises võib täheldada kaht 
nähtust. Esiteks — sügavate teaduslike 
uurimuste ebapiisavus organisatsioonilis- 
pedagoogilise praktika põhiküsimustes. 
Teiseks — kamandamine, oskamatus, mõ
nikord ka soovimatus arvestada sellega, 
mida teadus on juba välja töötanud. Selle 
vastu astus omal ajal teravalt välja 
V. I. Lenin. Kahjuks ilmutab nähtus ka
destamisväärset elujõudu ka koolij ühti
mise präktikas.

Käesoleva artikli autor koondab peatä
helepanu teadusliku uurimistöö puudu
jääkidele koolij ühtimise alal, arvestades 
asjaolu, et praktikud ei leia pedagoogili
ses kirjanduses kaugeltki alati vastust 
küsimustele, mida püstitab elu. Pealegi 
on koolij uhtimisalaste uurimuste ring 
piiratud valdavalt koolisisese juhtimise 
ja kontrolli probleemidega. Paljude tööde 
põhipuudus on nende madal teoreetiline 
tase, piirdutakse kogemuste kirjeldamise
ga. Tänaseni ei ole loodud efektiivseid 
sidemeid teiste ühiskonnateaduste esinda
jatega — filosoofide, sotsioloogide, öko
nomistide, psühholoogide ja juristidega. 
Tulemus — terav puudus teoreetilistest 
süvauuringutest rahvahariduse ökonoo
mika ja planeerimise metodoloogia, üldi
se keskhariduse elluviimisega seotud 
probleemide kohta. Peaaegu ei ole uuri- *1 
tud juhtimise pedagoogilis-psühholoogilisi li.



aspekte. Tänini võtab kooli j uhtimisalas- 
tes publikatsioonides palju ruumi kom
menteerimine, ametkondlike ettekirjutus
te ja direktiivide äraseletamine, ühe või 
teise kogemuse kirjeldamine. Paremal ju
hul koolijuhtide käsiraamatud süstemati
seerivad teadaolevad määrused ja illust
reerivad neid. Praktika aga nõuab uute 
küsimuste asetamist ja uurimist, vastu
seid lahendamata probleemidele. Uurima
ta uusi küsimusi, andmata vastust "lahen
damata probleemidele, ei saa anda ka 
teaduslikult põhjendatud soovitusi, mida 
vajab koolipraktika.

Rõhutades eelöeldut ei või lasta silmist 
veel ühte koolijuhtimise tähtsat ülesan- 
net tagada pedagoogika saavutuste ja 
eesrindliku pedagoogilise kogemuse orga- 
nisatsioonilis-pedagoogiline kinnitumine 
koolipraktikas.

Lahendamist vajavate probleemidena 
märgib autor järgmist.

Viimastel aastatel on ajakirjanduses 
ilmunud rohkesti publikatsioone kooli
praktika erinevatest küsimustest. Niisu
gused probleemid on viiepäevane töönä
dal, tasandusklassid, koolide ja õpetajate 
tegevuse kontrolli vormid jmt. Huvi ära
tab neis küsimustes teiste sotsialismimaa
de kogemus. Erilist huvi pakuvad konk
reetsed sotsioloogilised uurimused, uusi
mad saavutused didaktika, eriainete 
metoodika ja kasvatusteooria alal. 
Omandamata pedagoogika nende vald
kondade viimaseid andmeid, tundmata 
õpetamise ja kasvatamise psühholoogia 
saavutusi, arvestamata meie ühiskonna 
arenguperspektiive, ei saa teaduslikult 
põhjendatult anda vastuseid konkreetse
tele küsimustele, mis on seotud koolide 
juhtimise vormide ja meetodite täiusta
misega, rahvahariduse juhtimise aparaadi 
kõigi lülide õiguste ja kohustustega, õpe
tajate ettevalmistamisega ja nende peda
googilise meisterlikkuse täiustamisega.

Nüüdisajal on seaduspärane uute tea
dusharude tekkimine eri teadusharude 
piirimail. Analoogilist võib täheldada 
koolijuhtimise kohta juhtimisteaduse ül
dises arengus.

Koolijuhtimise põhiaine on uurida koo
liasjade juhtimise ülesandeid, sisu ja 
meetodeid Nõukogude Liidus, tundma 
õppida rahvahariduse juhtimise mehha
nismi dünaamikat, läbi töötada küsimu
sed, mis on seotud koolide tegevusega, 
üldsuse kaasatõmbamisega kooliasjade 
juhtimisse, välja töötada pedagoogilise 
propaganda sisu, vormid ja meetodid. 
Praktika näitab, et teadurite edu sõltub 
tihedatest kontaktidest partei ja nõuko
gude organitega, vajaliku informatsiooni 
kindlustamisest ja praktikute toetusest.

Rääkides koolijuhtimise ainest kõige 
üldisemas plaanis, peame eelkõige silmas

238 algkooli, 42 891 kaheksaklassilise, 
54500 keskkooli direktori, 23 117 kaheksa
klassilise kooli direktori asetäitja, 71 937 
keskkooli direktori asetäitja õppe- ja kas
vatustöö alal, 48 868 klassi- ja koolivälise 
töö organisaatori, 4388 rajooni ja linna 
haridusosakonna juhataja, 9000 inspekto
ri, 4700 metoodikakabinet! juhataja, 900 
oblasti (krai) haridusosakonna, liiduvaba
riikide ja autonoomsete vabariikide hari
dusministeeriumi juhtiva töötaja töö 
organiseerimist, sisu ja meetodeid. Nende 
praktilise tegevuse teoreetiline põhjenda
mine ja edasine täiustamine on pedagoo
gikateaduse aktuaalsemaid ülesandeid.

Ajakirja «Sovetskaja Pedagogika» 
1978. a. 8. numbris juhib P. Hudominski 
tähelepanu sellele, et alustada tuleb mõis
telise aparaadi täpsustamisest. Üldise 
juhtimisteooria kategooriaid ja printsiipe 
ei saa otseselt üle kanda koolipraktikasse, 
arvestamata juhitava objekti spetsiifikat.

Aktuaalne on nüüdisajal koolijuhtimise 
ideelis-teoreetiliste aluste väljatöötamine. 
Autor rõhutab vajadust tähelepanelikult 
tundma õppida koolijuhtimise küsimusi 
revolutsioonieelsete pedagoogide töödes ja 
A. Lunatšarski, N. Krupskaja, A. Maka
renko ja V. Suhhomlinski tegevuses.

Kõigi koolijuhtimisalaste tööde aluseks 
peavad olema kompleksne lähenemine 
õppe- ja kasvatusprotsessi juhtimisele, 
süsteemsuse ja terviklikkuse metodoloo
gilised kontseptsioonid.

Ülesanne seega on selles, et tuginedes 
marksistlik-leninlikele juhtimisprintsiipi- 
dele, juhtimisteooria saavutustele, ha
ridusorganite ja koolide tegevuse ees
rindlikule kogemusele, välja töötada koo
lide juhtimise teoreetiliselt põhjendatud 
süsteem, mis oleks kasutatav mitmel ta
sandil.

Erilist tähelepanu nõuab õppe- ja kas
vatusprotsessi juhtimise organisatsiooni- 
lis-pedagoogiliste aluste väljatöötamine. 
Tähelepanelikult tuleb tundma õppida 
haridussüsteemi funktsioneerimise sot- 
siaal-majanduslikke, sotsiaalpsühholoo
gini ja materiaal-tehnilisi tingimusi. Võt
mepositsiooniks on endiselt uurimused, 
mis on seotud üldise keskhariduse ellu
viimisega, eeskätt 8. klassi lõpetanute 
optimaalse jaotamisega keskharidust and
vate kanalite vahel.

Uks aktuaalsemaid ülesandeid on kooli
juhtimise meetodite väljatöötamine. Nen
de meetodite arsenal pole suur: veenmine, 
kohustamme, stimuleerimine, korralduste 
andmine, administratiivne normeerimine 
(normatiivsete dokumentide näol). Autor 
on seisukohal, et see rõhutab vastupidi 
kroonulikule lähenemisele loomingulist 
lähenemist, sest normatiivne ja loomin
guline on dialektiliselt seotud, rikastavad



vastastikku teineteist. Seejuures ei tohiks 
unustada, et normatiiv üldjuhul on tea
duslike andmete üldistamise tulemus ja 
orienteerib eri variantide optimaalsele 
valikule nende realiseerimisel kooliprak
tikas.

Juhtimissuhete uurimine koolis on väga 
keeruline, sest õpetamise ja kasvatamise 
protsess on orienteeritud eelkõige inime
sele. Õpetavale inimesele kogu tema po
liitiliste, professionaalsete, kõlbeliste, 
psüühiliste ja muude nähtuste keeruku
ses. Ka õpetatavale inimesele, kes allub 
paljukülgsetele mõjutustele. Seega pälvib 
erilist tähelepanu juhtimise sotsiaalpsüh
holoogiliste probleemide läbitöötamine, 
antud juhul otsuste vastuvõtmine ja 
nende täitmise organiseerimise psühho- 
loogilis-pedagoogiliste aluste väljatööta
mine, samuti juhi kasvatusliku mõju 
probleem kollektiivile ja isiksusele.

Pedagoogilise ajakirjanduse veergudelt 
ei kao suhete stiili küsimused pedagoogi
listes kollektiivides. NLKP XXV kongress 
kutsus üles aktiivselt ellu viima leninlik
ku tööstiili. See on loominguline, teadus
likust lähenemisest läbiimbunud stiil, 
töö teadusliku organiseerimise näidis ja 
selles mõttes tuleb igati toetada TTO-ala- 
seid uurimusi.

Tõsiselt on tarvis käsile võtta hariduse 
kompleksse planeerimise ja haridusorga
nite ning koolide töö planeerimise meto
doloogilised alused. Rahvahariduse pla
neerimise teooria ja praktika küsimused 
arenenud sotsialismi tingimustes leidsid 
lahenduse J. Ziltsovi doktoridissertatsioo
nis. Selles on veenvalt põhjendatud pika
ajalise planeerimise vajadus, sest tege
mist on kaadri ettevalmistamisega, mate
riaaltehnilise baasi loomisega, hariduse 
arenemise tendentside analüüsimisega ja 
põhikontseptsioonide väljatöötamisega.

Teaduslikus uurimistöös, eriti kui küsi
mus on kooli arenguperspektiivide välja
töötamises, peame laialdasemalt kasutama 
eksperthinnangute meetodit, loogilise ja 
ajaloolise analüüsi kvalitatiivseid meeto
deid.

Kompleksse lähenemise vajaduse hari
duse planeerimisele tingib nõukogude 
kooli ees seisvate ülesannete, kommunist
liku kasvatuse, kooli, perekonna ja töö
kollektiivide töö koordineerimise komp
leksne iseloom.

Elu ise nõuab kooli j ühtimise teadusliku 
taseme tõusu, eelkõige ranget kooskõlas- 
tätust ja koordinatsiooni juhtimise eri 
tasemete vahel nii vertikaalselt kui ka 
horisontaalselt.

Ülesanne on selles, et tõsta planeerimi
se teaduslikku taset haridussüsteemis 
ning eelkõige haridusorganite kõrgemates 
lülides. On aeg hakata tõsiselt tegelema

haridusministeeriumide ja haridusorganite 
planeerimise teooria ja praktika problee
midega. Märgatavat parandamist vajab 
ka töö planeerimise süsteem koolides.

Üldise keskhariduse tingimustes muutus 
aktuaalseks noorte jaotamine üldharidus
kooli ja kutseharidust andvate koolide 
vahel. On vaja välja töötada selle jaota
mise metoodika. See on seda vajalikum, 
et 80. aastatel väheneb märgatavalt 8. 
klassi lõpetanute arv. Hariduse keskastme 
diferentseerimise ühtse kontseptsiooni 
väljatöötamisest kuni 2000. aastani peak
sid osa võtma ka ökonomistid ja sotsio
loogid. Kõrvuti Leningradi mudeliga, 
mille kohaselt 50% 8. klassi lõpetanutest 
suunatakse kutsekeskkoolidesse, on ka 
teised seisukohad, mis näevad ette kutse
keskkoolide mõõduka, tehnikakoolide ja 
keskeriõppeasutuste (keskkooli baasil) 
forsseeritud arengu.

Arvestada tuleb paljusid faktoreid ala
tes nn. sotsioloogilisest vastupanust ja 
lõpetades töö j õuressursside bilansi ning 
eri õppevormide maksumusega. Problee
mi tuleb igakülgselt tundma õppida, ala
tes planeerimise tähtaegadest, plaani 
struktuurist, põhilüli valiku metodoloogi
lisest kontseptsioonist ja lõpetades kont
rolli organiseerimisega nende evitamise 
üle. Põhikooleks peab olema liigsete 
plaanide, nende paljusõnalisuse ja forma
lismi vältimine, rõhutab artikli autor.

Praegu on olukord selline, et mõnes ra
joonis on kuni 10, koolis aga kuni 30 
plaani. Ukraina NSV Haridusministeeriu
mi i nstrUkti iv-metoodiline kiri lubab ku
ni 16 plaani koolitöö eri lülide kohta. Ka 
seda on liiga palju. Bürokraatliku paberi- 
loomingu tundmaõppimine näitab, et 
kõige rohkem halba ei too mitte selle 
hulk ja maht, vaid nähtus kisub haridus- 
jühte eemale õpetamis- ja kasvatamis- 
protsessist, õpilastest ja pedagoogilistest 
kollektiividest. Vaja on aga, et plaanid 
aitaksid lahendada kooli ja õpetaja ees 
seisvaid ülesandeid.

Viimasel ajal räägitakse palju optimee
rimisest. Kooli j ühtimises rakendatavate 
optimaalsete otsuste väjatöötamine on 
väga raske ülesanne. Optimaalsuse ma
janduslikud kriteeriumid antud juhul on 
ebapiisavad. Järelikult on vaja välja töö
tada õppe- ja kasvatusprotsessi juhtimise 
efektiivsuse kriteeriumid ja näitajad, 
õppe- ja kasvatusprotsessi teaduslik, 
sisukas, kvalitatiivne analüüs on võimatu, 
loomata ratsionaalset infosüsteemi.

Jutt ei ole ainult aruandluse korrasta
misest, arvutustehnika ratsionaalsest ka
sutamisest jmt. Probleem on laiem, mis
sugust informatsiooni me vajame peda
googilise protsessi juhtimiseks? Mis peab 
olema selle sisuks? Missugused nõuded on-л 
informatsiooni kogumisele, analüüsimi- Ю



sele, edasiandmisele ja säilitamisele. Kü
berneetika ja süsteemide teooria mõisteid 
ei või mehaaniliselt kooli üle kanda. Pe
dagoogilises informatsioonis on põhiline 
tema objektiivsus, usaldatavus, parteilisus, 
mitmekülgsus ja operatiivsus. Infovoogu
de otstarbeka struktuuri väljatöötamine 
on üks tähtsamaid ülesandeid. Kooli j uh- 
timisalastes uurimustes on tähtis koht 
juhtimisorganite tegevusega seotud teo
reetiliste ja praktiliste probleemide välja
töötamisel.

Autor alustab rajooni haridusosakon
nast kui nende organite alamaastmelisest 
ja seejuures otsustavast lülist. Nende 
täiustamisest räägitakse paljudes publi
katsioonides. Näiteks toob ta kaks «Utši- 
telskaja Gazetas» avaldatud artiklit: 
Aleksandrovi artikkel «Missugune peab 
olema haridusosakond?» 1945. a. ja artik
kel «Peategelane» 1979. a. Neid eraldab 
üksteisest 34 aastat, aga nihked problee
miasetuses on väheolulised.

Endiselt räägime kohustuste mitme
külgsusest ja paljufunktsioonilisusest, ra
jooni haridusosakonna aparaadi töö kee
rukusest ja raskustest, vajadusest saada 
osakonna juhataja ja inspektorite kohale 
eriliste isiksuseomadustega inimesi jne. 
Kuid tänaseni ei ava me küllalt sügavalt 
osakonna pedagoogilise tegevuse sisu ja 
metoodikat, osakonna töötajate koolitöö- 
tajatega suhtlemise süsteemi ja iseloomu. 
Tänapäeval on eriti tähtis muuta osakon
nad kooliasjade pedagoogilise juhtimise 
tõelisteks keskusteks, sest üldise keskha
riduse tingimustes laienesid osakonna 
funktsioonid — nende ülesanne on koor
dineerida laste kasvatusest osavõtvate 
paljude organisatsioonide tegevust.

Praktikast võib tuua palju näiteid koo
lide ja haridusorganite juhtide ülekoor
matuse kohta asjadega, millel pole otsest 
seost nende vahetute kohustustega.

On aeg välja selgitada, mida ei pea 
tegema haridusosakonna juhataja, ins
pektor ja kooli direktor. See on vältimatu 
nende professionaalse kasvu kindlustami
seks õppe- ja kasvatusprotsessi ideelis- 
teoreetilise, metoodilise ja psühholoogilis- 
pedagoogilise taseme tõstmiseks. Ukraina 
NSV haridusminister A. Marinitš märkis 
üleliidulisel õpetajate kongressil esinedes 
väga õigesti, et haridusorganid ise oma 
ettekirjutuste ja instruktsioonidega sageli 
soodustavad šablooni ja standardit õpe
tajatöös. Tuleneb see nähtavasti sellest, et 
me formaliseerime elava töö õpetajaga ja 
kallutame ta koos endaga kõrvale pulbit
sevast pedagoogilisest elust.

Ülesanne on selles, et juhi iga tegevus 
lähtuks praktika aktuaalsetest vajadus
test, kindlustaks koolis toimuvate prot
sesside keeruka kompleksi õigeaegse re
guleerimise ja korrektsiooni.

Koolisisese juhtimise täiustamine on 
otseses sõltuvuses direktori ja tema ase
täitjate pedagoogilisest ettevalmistusest, 
metoodilisest ja üldisest kultuurist. Nen
de kvalifikatsiooni tõstmine, selle vormi
de, meetodite ja programmide hoolikas 
analüüs peavad teaduslike uurimisasutus
te ja haridusorganite tähelepanu eriliseks 
huviobjektiks saama. Sellest sõltub tule
vikus õppe- ja kasvatusprotsessi organi
satsiooni, sisu ning meetodite täiustamine, 
suhete stiil kollektiivis, kooli ja õpetaja 
töörežiimi ratsionaliseerimine, koolielu 
üldine toonus.

Hariduse kui ühiskonna majandusliku 
ja sotsiaalse arengu tähtsa faktori osa
tähtsuse tõus tõstatas ülesande lähemalt 
uurida majanduse ja hariduse omavahe
lisi seoseid. Tundma õppida ei tule üks
nes hariduse mõju rahvatulu kasvule, 
vaid ka haridusele kulutatavate vahendi
te kõige ratsionaalsemat kasutamist.

Seetõttu tuleks lähemal ajal koondada 
tähelepanu koolivõrgu ratsionaliseerimi
sele üldise kohustusliku keskhariduse tin
gimustes, võttes erilise vaatluse alla koo
liruumide ja varustuse kasutamise ma
janduslikule ja pedagoogilisele põhjenda
tusele, optimaalsele struktuurile ja 
majanduslikule efektiivsusele. Vähem ak
tuaalne pole kaadrivajaduse arvestuse 
metodoloogia ja metoodika väljatöötami
ne, normatiivsete kulutuste kindlaksmää
ramine ühe õpilase kohta erinevates koo
litüüpides, õpetaja ja kasvataja töö kasu
tamise organisatsioonilis-pedagoogiline ja 
majanduslik põhjendamine. Viivitamist ei 
kannata teaduslikult põhjendatud ettepa
nekute väljatöötamine koolide materiaalse 
õppebaasi kindlustamiseks (ökonoomsed 
ja pedagoogiliselt otstarbekad mitut tüüpi 
koolihoonete projektid, ettepanekud ots
tarbeka koolimööbli ja õppeinventari 
tootmiseks, üldise koolikohustuse mate- 
riaalse-majandusliku kindlustamise nor
matiivide väljatöötamine jne.).

Praegusel ajal puuduvad haridussüstee
mil teaduslikult põhjendatud normatiivid 
elanikkonna kindlustamiseks koolieelsete 
lasteasutuste ja eri tüüpi koolidega. La
hendamist ootab ka arvestuste metodo
loogia väljatöötamine koosseisuliste nor
matiivide, toitlustusnormide, õppekulude 
põhjendamiseks kõigis koolitüüpides. See 
töö ei alga tühjalt kohalt, jutt on vaja
dusest üldistada olemasolevat. Heaks näi
teks on Moskvas 1978. a. jaanuaris peetud 
üleliidulise koordinatsioonide nõupida
mise «Nõukogude õpetaja töö sotsiaal
majanduslikud probleemid» tulemused. 
Kinnitati uurimistulemuste üldistamise 
programm järgmistes suundades: õpetaja
töö sotsiaalmajanduslike probleemide 
tundmaõppimise metoodika; õpetajatöö 
sotsiaalsed ja organisatsioonilis-pedagoo-
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gilised tingimused, tööaja büdžett ja selle 
ratsionaliseerimise teed, õpetajatöö nor
meerimine ja selle teaduslik põhjenda
mine; õpetajatöö efektiivsuse tõstmise 
teed; töö tasustamise süsteemi täiustami
ne ja õpetajatöö kvaliteedi stimuleeri
mine.

Erilist tähelepanu väärib eelarveliste 
kulutuste majandusliku efektiivsuse prob
leem hariduses kui tähtis lõik üldriik
likust vahendite ratsionaalse kulutamise 
probleemist.

Majandusliku efektiivsuse põhikritee- 
rium on ühe õpilase õpetamise maksu
mus. On vaja välja töötada metoodika 
põhiprintsiibid selle maksumuse määra
miseks eri koolitüüpides, eri tingimustes.

Akadeemik S. Strumilini esimene pub
likatsioon haridusse paigutatud vahendite 
efektiivsuse kohta ilmus 1924. a. Tema 
1960. a. tehtud arvestus näitas, et kaadri 
kvalifikatsiooni tõstmise arvel saadud 
rahvatulu kasv on 23% ehk 33,7 miljardit 
rubla.

Moskva V. I. Lenini nim. Riikliku Pe
dagoogilise Instituudi sotsiaalmajandus
like uurimuste laboratooriumi andmed, 
mis on saadud Moskva, Harkovi ja Iva
novo ettevõtetest, näitavad, et Moskva 
«Dünamo» ja Vladimir Iljitši nimelise 
tehase 8-klassilise haridusega tööriista- 
lukksepp täidab vahetusnorme keskmiselt 
35—40% paremini neist, kelle haridus 
piirdub 5 klassiga. Keskharidusega tööta
ja töötulemused ületavad 8-klassilise ha
ridusega töötajate töötulemusi omakorda 
20—25%. öeldu kinnitab, et edaspidi on 
vaja veelgi täiustada metodoloogiat, uuri
maks haridusse paigutatavate eelarveliste 
kulutuste efektiivsust. Arvesse tuleb võtta 
looduslik-klimaatilisi ja geograafilisi tin
gimusi ning ettevalmistust.

Käesolevas artiklis piirdub autor ak
tuaalsete probleemide loetlemisel hariduse 
valdkonnas üldhariduskooliga, kuid need 
on seotud kogu haridussüsteemi ökonoo
mika probleemidega. Peamine on teoree
tiliste aluste ja praktiliste soovituste 
väljatöötamine kvalifitseeritud kaadri 
ettevalmistamise majandusliku efektiiv
suse tõstmiseks.

Rõhutamist vajab hariduse juhtimise 
organisatsiooni ratsionaalse struktuuri 
majanduslike arvestuste metoodika välja
töötamise vajadus. Hariduse kvalitatiivne 
ja kvantitatiivne kasv on ka välismaal 
kutsunud esile tendentsid luua koolijuh- 
timiseks täiuslikum teoreetiline baas. 
Teadlaste ülesanne on tundma õppida 
sotsialismimaade kogemusi, kriitiliselt 
marksismi-leninismi positsioonilt hinnata 
nüüdisaegseid kodanlikke teooriaid hari
duse juhtimise valdkonnas.

PSÜHHOLOOGIdVEERUD

ÕPILASTE 
VAIMSE TÖÖ 
OSKUSTE JA 
VILUMUSTE 
ARENDAMINE

Vaimsete toimingute ja 
tegevuste olemusest

JUHAN SOERD

Kooli ülesanne on teadmiste andmise kõr
val ka õpilaste igakülgne arendamine, 
eriti tunnetusvõimete, aktiivse mõtlemis
oskuse ja iseseisva teadmiste omandamise 
arendamine. Seades 1978. a. õpetajate 
kongressil meie pedagoogide ette sihte, 
ütles haridusminister F. Eisen: «Siinjuu
res tuleb orientiirina silmas pidada partei 
seatud õpetamise ja kasvatamise peamist 
eesmärki — arendada noorte iseseisva 
töö oskusi, kasvatada igakülgselt arene
nud loovalt mõtlevaid isiksusi, valmis
tada neid ette tööks ja eluks arenenud 
sotsialistlikus ühiskonnas.» (2, lk. 539.)

Vaimsete toimingute ja tegevuste ole
must on nõukogude psühholoogid analüü
sinud õige mitmest aspektist. Käesoleva 
sajandi 20,—30. aastail lõi L. Võgotski 
teooria, mille kohaselt inimpsüühika eri
neb loomade omast psüühilise tegevuse 
«tööriistade» kasutamise omapära poolest. 
Niisugusteks «tööriistadeks» on igasugu
sed märgid, keel on aga psüühilise tege
vuse abivahendite peamine süsteem.



Märk täidab oma rolli sedavõrd, kui
võrd tal on lapse jaoks tähendus. Psühho
loogiliselt peamiseks osutus märgi tähen
dus sõnas, selle mõiste. L. Võgotski 
rõhutas, et mõistete areng on psüühika 
arengu juhtiv lüli. Lapse mõistete areng 
toimub täiskasvanutega üheskoos tegutse
misel. Töötades õpetaja juhtimisel suudab 
laps seda, mida ta ei suudaks teha üksi. 
Koostöös täiskasvanuga avaneb lapse ees 
«lähima arengu tsoon».

Võgotski teooria lähendas inimese 
psüühilisi funktsioone tema töötegevusele, 
näitas, et psüühilise tegevuse uued vor
mid sünnivad välises tegevuses ja alles 
siis kanduvad üle sisemisele plaanile.

Võgotski ideedest lähtudes arendas 
vaimsete toimingute kujunemise õpetust 
edasi A. Leontjev. Esiplaanile nihkus in- 
teriorisatsiooniprotsess. Leontjevi järgi 
«toimingute interiorisatsioon, s. t. väliste 
toimingute järkjärguline muutumine 
sisemisteks, vaimseteks toiminguteks, on 
protsess, mis tingimata toimub inimese, 
ontogeneetilises arengus» (13, lk. 301).

50. aastail lõid P. Galperin, D. Elkonin, 
V. Davõdov ja N. Talõzina vaimsete toi
mingute etapilise kujunemise teooria. 
Selle teooria abil püüti välja selgitada 
õppetöö intensiivistamise võimalusi ja 
kavandada teid realiseerimaks Võgotski 
ideed selle kohta, et õpetamine peab käi
ma arengust ees. Selle teooria järgi kuju
tab õppimine endast vaimsete toimingute 
omandamist, mis koosneb viiest põhi
etapist.

Esimesel etapil toimub esialgne tutvu
mine toiminguga ja selle sooritamise tin
gimustega, siin saavad õpilased vajalikke 
selgitusi tegevuse eesmärgi, objekti ja 
orientiiride süsteemi kohta. See on toi
mingu orienteerumisaluse skeemi koosta
mise etapp, nagu seda nimetab P. Galpe
rin. Siin selgitatakse õpilastele toimingu 
orienteerumisaluse sisu ja tehakse sisse
juhatus tundmaõpitavasse objektisse.

Teiseks etapiks on toimingu kujunemi
ne materiaalsel või materialiseeritud ku
jul. Siin õpilased juba sooritavad toimin
gu, esialgu välisel kujul koos kõikide 
operatsioonidega, mis sellesse toimingusse 
kuuluvad. See etapp võimaldab õpilasel 
omandada toimingu sisu, õpetajal aga 
objektiivselt kontrollida iga sooritatud 
operatsiooni.

Pärast seda, kui kogu toimingu sisu on 
omandatud, toimub üleminek kolmandale, 
nn. väliskõne etapile. Oma teooria välja
töötamisel nimetas P. Galperin esialgu 
seda häälega kõnelemise etapiks, kuid 
nagu uurimused näitasid, esineb sellel 
etapil mitte ainult suulise, vaid ka kirja
liku kõne kasutamist, mistõttu muudeti 
etapi nimetust. Mõistagi muutus oluliselt 
ka selle sisu. Sellel etapil esinevad toi

mingu kõik elemendid väliskõne kujul, 
toiming omandab suurema üldistatuse, 
kuid ei ole veel muutunud automaatseks 
ega lühenenud.

Neljandal etapil sooritatakse toiming 
väliskõnes. See etapp erineb eelmisest 
selle poolest, et toiming sooritatakse ilma 
häälega kõnelemise ja ilma kirjutamiseta, 
otsekui iseendaga rääkimise teel.

Viimaseks, viiendaks etapiks on toi
mingu kujunemine sisekõnes. Sellel etapil 
ilmneb toimingu kiire automatiseerimine. 
Nüüd on toimingust saanud mõtteakt, kus 
protsess toimub teadvustamata, enese
vaatlusele varjatult, õppija ise on teadlik 
ainult selle protsessi tulemustest.

Viimasel ajal on P. Galperin viidanud 
vajadusele paigutada veel üks etapp oma 
teoreetilisse skeemi. Selleks peaks olema 
õppimismotiivide loomise etapp (18, lk. 
104).

J. Kabanova-Melleri järgi koosneb õpi
lase tunnetustegevus kolmest omavahel 
seotud komponendist, need on 1) tead
miste omandamine, 2) õppetöö võtete (vii
side) ja nende aluseks olevate vaimse 
tegevuse võtete omandamine ja 3) vilu
muste omandamine (12, lk. 4).

Teadmiste, oskuste ja vilumuste oman
damise üldist teed iseloomustab kaks 
külge. Esiteks esineb muutusi kõigis kol
mes nimetatud komponendis. Siin on olu
line jälgida nende muutuste avaldumist 
kujunevates seoste ja üldistuste süstee
mides, teadmiste muutumist interiorisat- 
siooni protsessis. Eriti olulised on uute 
seoste kujundamise võtted, sest nendel 
on väga suur tähtsus õppimisprotsessis.

Teiseks muutub vaimse tegevuse võtete 
osatähtsus õppeprotsessis. Teadmiste 
omandamine liitub üha enam vaimse töö 
võtete samaaegse omandamisega, mis 
suurendab teadmiste praktilise rakenda
mise võimalusi.

Teadmiste, oskuste ja vilumuste muu
tumine sõltub õppetöö iseloomust, õpilas
te kogemustest ja võimetest. Sellest sõltu
valt võivad õpilased erinevalt omandada 
teadmisi, oskusi ja vilumusi. Kabanova- 
Meller rõhutab, et õpilaste aktiivsus ja 
iseseisvus õppetöös, selles loominguliste 
momentide esinemine sõltuvad suuresti 
sellest, kuidas õpilastele on kätte õpeta
tud õppetöö ja vaimse tegevuse võtted. 
Kabanova-Meller peab vaimse tegevuse 
ratsionaalseid võtteid, ulatuslikku kasu
tamist ja ülekandmist niivõrd olulisteks, 
et käsitab neid vaimse arengu näitaja
tena (11).

K. Platonov ja G. Golubev on oskuste 
kujunemise üldise käigu jaganud etappi
deks. Esimeseks etapiks on esialgne oskus. 
Siin jõutakse arusaamisele tegevuse ees
märkidest ja otsitakse võtteid selle tege
vuse sooritamiseks, toetudes varem oman



datud teadmistele ja oskustele, tegevus 
sooritatakse katse ja eksituse teel.

Teist etappi, milleks on oskuse madal 
tase, iseloomustavad teadmised tegevuse 
sooritamise võtetest. Sellel etapil kasuta
takse varem omandatud, kuid antud te
gevuse suhtes mittespetsiifilist vilumusi.

Kolmandaks etapiks on üksikute üldiste 
oskuste tasand. Sellel tasandil on olemas 
rida üksikuid, kõrgelt arenenud, kuid kit
said oskusi, mis on vajalikud erinevates 
tegevusliikides (näiteks oskus planeerida 
oma tööd, organiseerimisoskused jms.).

Neljanda etapi moodustab kõrgelt are
nenud oskus, mille psühholoogilises struk
tuuris on karakteerne teadmiste ja vilu
muste loov kasutamine tegevuses, mitte 
ainult eesmärgi, vaid ka selle saavutamise 
võtete valiku motiivide mõistmine.

Oskuse kujunemise viiendaks, kõige 
kõrgemaks tasemeks on meisterlikkus, 
mida iseloomustab mitmesuguste oskuste 
kindel ja loov kasutamine (17, lk. 144).

Loovmõtlemise arendamise 
võtteid

AAVO KIVISTIK

Viimastel aastakümnetel on psühholoogias 
rohkesti uuritud loovmõtlemist ehk loo
vust.

Loovuse all mõeldakse võimet luua uusi 
ideid ja asju, mis on inimesele uued ja 
tundmatud (1; 4). Uus võib olla tuletatud 
ka vanast: tuntud seaduspärasuse, näh
tuse ja asja kasutamine uues situatsioo
nis. Õpilaste puhul nähakse loovust mitte 
niivõrd uue loomises, kuivõrd tuntud te
gevuste kombineerimises tundmatu tege
vusega ja uute võtete leidmises õppeüles
annete lahendamisel (3).

Kõrvuti loovuse olemuse uurimisega on 
teadlasi huvitanud küsimus, kuidas ja 
kas loovus on arendatav.

Uurimuste kohaselt on loovus arenda
tav. H. Buši andmeil võib õpilaste loo
minguline potentsiaal pärast treeningut 
tõusta kuni 90% (8).

Nii kodu- kui ka välismaises kirjandu
ses esitatakse mitmeid meetodeid loovuse 
arendamiseks. Koolitingimustes loetakse 
neist kasutuskõlblikeks kolme. Need on 
1) ajurünnak, 2) morfoloogilised tabelid 
ja 3) kontrollnimekirjad (V, 8).

Ajurünnaku võttis 30. aastatel kasutu
sele ameerika psühholoog A. Osborn 
(9; 14). See on grupimeetod, mis aktivisee
rib mõttetegevust. Teatud inimeste grupp 
püüab probleeme lahendada arutluste 
ning ettepanekute abil. Ajurünnaku idee 
seisneb selles, et iga osaleja teeb võimali
kult palju ettepanekuid. Seejuures püü
takse mitte anda hinnanguid ettepaneku
tele. Kõik ettepanekud registreeritakse.
A. Osborn esitab neli printsiipi ajurünna
ku läbiviimiseks: keelatud on ükskõik
milline kriitika pakutud ideedele; erguta
takse ebatavaliste, nn. metsikute ideede 
esitamist; esmajärguline tähtsus omista
takse esitatud ideede hulgale; lubatud on 
grupi teiste liikmete poolt pakutud ideede 
kombineerimine ning täiustamine.

A. Osborn juhib tähelepanu grupi koos
seisule ning meeleolule. Tulemused on 
efektiivsemad, kui ajurünnak toimub va
bas, sundimatus õhkkonnas ning osavõt
jad suhtuvad toimuvasse kui huvitavasse 
mängu. Grupi koosseis ei tohi olla suur 
(10—12 inimest) ning ta komplekteeritak
se mitteformaalsuse põhimõtet arvestades. 
Kogu tegevust suunab ajurünnaku põhi
mõtteid hästi tundev juht. Kui probleem 
on väga keeruline ja nõuab paljude seos
te ja faktide arvestamist, ei peeta ajurün
naku kasutamist otstarbekaks (9). G. Da
vis märgib, et ajurünnak on koolis 
kasutatav peamiselt õpilaste fantaasia ja 
kujutlusvõime arendajana (1). Õpilased 
võiksid proovida lahendada globaalseid 
probleeme, nagu keskkonna saastamine, 
ülerahvastus, sõda ja rahu ning teised 
probleemid. Lahenduste otsimine tõstab 
kahtlemata huvi nende probleemide vastu. 
Kuid ka konkreetsed kooli- ja olmeprob
leemid, nagu korra ja puhtuse hoidmine, 
liiklusohutuse küsimused jt. on lahenda
tavad ajurünnakuga. G. Davis märgib 
veel, et paljusid õpilasi võlub mitte nii
võrd lahenduste leidmine, kuivõrd aju
rünnaku vaba, poolmänguline ja huumo- 
rihõnguline atmosfäär (1).

Üks kõige levinum meetod loovmõtle
mise arendamiseks on morfoloogilised 
tabelid. Morfoloogilise meetodi rajas 
Sveitsi teadlane F. Zwicky (9). Meetod 
püüab leida kõiki võimalikke lahendusi 
probleemile. Selle kasutamine eeldab лтч 
järgmiste sammude täitmist (8): 1. Prob-jL#



leem formuleeritakse võimalikult täpselt.
2. Tehakse kindlaks kõik probleemi ise
loomulikud parameetrid. 3. Mudel koosta
takse kas morfoloogilise tabeli või nn. 
«kasti» kujul, et saada ülevaadet para
meetrite kombinatsioonist. 4. Analüüsi
takse kõiki kombinatsioone saavutatava 
eesmärgi seisukohalt. 5. Valitakse parim 
lahendus, lähtudes selle teostatavusest.

öeldu paremaks mõistmiseks toome 
näite H. Buši raamatust (8). Olgu meil 
tarvis näiteks välja töötada mugav pii- 
mataara kaubanduse tarvis. Taarat ise
loomustavateks parameetriteks võtame 
vormi ja materjali. Võimalik taara kuju 
on silinder, koonus, risttahukas, tetra- 
eeder, kera. Sobiv materjal võib olla 
klaas, metall, paber, tsellofaan, plastmass, 
kile. Kuivõrd taarat iseloomustavad kaks 
parameetrit, saame mudeli koostamiseks 
kasutada lihtsat tabelit ehk kahemõõtme
list maatriksit. Maatriks sisaldab 5X6 = 30 
varianti, kus on kombineeritud mõlema 
parameetri elemendid. Neid variante 
tuleb analüüsida kasulikkuse seisukohalt. 
Variandid, mis konkreetsetes tingimustes 
pole mõeldavad, jäetakse vaatluse alt 
välja. Pärast kõlbmatute variantide 
eemaldamist analüüsitakse allesjäänuid. 
Optimaalne variant valitakse kõige ratsio
naalsemateks osutunud variantide hul
gast. Kui ülesannet iseloomustavad 3 
muutuvat parameetrit, esitatakse maat
riks nn. morfoloogilise kasti kujul. Too
dud näites saame muutuvaks para
meetriks võtta veel taara mahu ning 
kombineerida omavahel kolme parameetri 
elemente.

H. Buš esitab veel morfoloogilise käsit
luse erijuhtumi, mida ta nimetab juhus
likkuse ja assotsiatsioonide jadaks (8). 
Meetod võimaldab genereerida tohutul 
hulgal uusi ideid. Näiteks tehakse õpilas
tele ülesandeks välja mõelda tooli mude
leid mööblivabriku toodangu mitmekesis
tamiseks. Ülesanne lahendatakse järg
miste astmete kaudu. Esiteks leitakse 
vaadeldava objekti sünonüümid: tool — 
tugitool — taburet. Teise sammuna vali
takse täiesti juhuslikult nimisõnu (näiteks 
juhuvalikuga sõnaraamatust). Olgu antud 
juhul nendeks nimisõnadeks lamp, võre, 
tasku, rõngas, lill, plaaž. Nüüd kombinee
ritakse omavahel kahe parameetri ele
mendid, saame kombinatsioonid tool lam
biga, tugitool taskutega, lilletaburet, ran- 
natool jne. Kombinatsioonide arv on 
suhteliselt väike (3X6=18). Seepärast 
iseloomustatakse juhuslikult valitud sõnu 
tunnustega. Näiteks lambi tunnusteks 
võivad olla klaas, elekter, läbipaistev, 
kontaktid, matt, värviline jne. Et veelgi 
suurendada kombinatsioonide arvu, lei
takse tunnustele assotsieeruvad sõnad, 
milledele omakorda leitakse assotsieeruvad

sõnad. Niimoodi saadakse assotsiatsioo
nide ahelad. Lambi tunnusele «klaas* 
võiks assotsieeruvaks sõnaks olla «kiud», 
millega omakorda seoksime sõna «kan
gas». Nii toimides saame näiteks rea 
klaas — kiud — kangas — kuduma — va
naema — reuma jne. Selle ja teiste tun
nuste assotsiatsioonide ahelad seostatakse 
põhisõnadega tool — tugitool — taburet. 
Eeltoodud näite põhjal tekivad kombinat
sioonid klaaskiudtool, kootud tool, tool 
vanaemadele, tool reumaraviks jne. Lei
des kõikide juhuslikult valitud sõnade 
tunnustele assotsiatsioonide ahelad ning 
ühendades need põhisõnadega, saame to
hutul hulgal kombinatsioone.

Esitatud meetodi olemus seisneb selles, 
et paljude tavaliste, vahel isegi mõttetu
tena tunduvate kombinatsioonide hulgas 
on alati ratsionaalseid ja originaalseid 
lahendusi.

Kontrollnimekirjad kujutavad endast 
küsimustikke, millele vastates saame üles
annet analüüsida ja lahendada. Nimekiri 
võib sisaldada ka aspektide ja võtete loe
telu, millest lähtuda ja mida kasutada 
probleemi lahendamisel. Kontrollnime- 
kirja näitena toome ülesannete lahenda
mise metoodika G. Polya raamatust (5). 
Igasuguse ülesande lahendamisel soovita
takse toimida järgmiselt. 1. Jõuda arusaa
misele ülesandest. Mis on otsitav? Missu
gused on ülesande tingimused? Kas 
tingimused on piisavad? 2. Koostada la- 
hendusplaan. 3. Täita lahendusplaan, kont
rollides iga sammu. 4. Uurida saadud 
lahendit. Kas saame kontrollida saadud 
tulemust?

G. Polya annab üksikasjalised juhised 
plaani koostamiseks, täitmiseks ning kont
rolliks.

Esitatud meetodeid loovmõtlemise aren
damiseks pole iga kord võimalik ainetun
dides kasutada. Neid meetodeid võivad 
õpilased kasutada iseseisvalt kas indivi
duaalselt antavate koduste ülesannete või 
ringide töös ettetulevate probleemide 
lahendamiseks. Ainetundides peetakse 
loovmõtlemist arendavaks meetodiks 
probleemsituatsioonide loomist. Me ei 
hakka siin pikemalt käsitlema probleem- 
ülesannete koostamist ja probleemsete 
situatsioonide loomist tunnis. Küllaltki 
ulatuslik ülevaade sellest on A. Matjuš- 
kini raamatus (15). Märkigem vaid, et 
probleemsituatsioonide lahendamine aitab 
arendada mittešabloonset lähenemist üles
andele ning vältida šabloonset mõtle
mist — loovuse peamist vaenlast.

Lõpuks vaatleme küsimust, kas õpilaste 
vaimsed võimed ja isiksuse omadused 
seostuvad loovusega. Üldvõimete ehk in
telligentsuse uurimused näitavad, et mär
kimisväärset seost loovuse testide ja intel
ligentsitestide tulemuste vahel pole. Ka
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tähelepanekud igapäevasest elust tõenda
vad, et keskpäraste vaimsete võimetega 
õpilastest võivad saada väljapaistvad loo
mingulised töötajad. G. Davis arvab, et 
loovus soosib intelligentsusskaala keskel 
olevaid isikuid. Madalate võimetega isikud 
pole suutelised genereerima uusi ideid. 
Väga kõrge intelligentsusega õpilastele 
tundusid loovusetestide ülesanded ruma
latena, nad tegid loovuseteste vastumeel
selt (1).

Uurimused on näidanud, et loovus seos
tub mõningate isiksuse omadustega. Loov
isikud paistavad silma kõigepealt riski
valmidusega. Nad on rohkem iseseisvad, 
enesekindlad ja vähem konformsed kui 
madalama loovuseastmega isikud. Loov
isikuid veetleb asjade asümmeetria ja 
müstika. Sageli on loovisikud hea huu
morimeelega. Paljudele ideedele tullakse 
naljatledes, püüdes töökõlblikeks muuta 
võimatutena näivaid lahendusi. G. Davise 
järgi on huumor vajalik tegur loovuse 
treeningprogrammides, hoidmaks mängu
list lähenemist probleemidele (1). Soodsa 
atmosfääri loomine on tähtis tegur loo
vuse arendamisel. Kui õpilasi liigselt kri
tiseeritakse ja naeruvääristatakse, lakka
vad nad andmast loovaid vastuseid.

Sageli arvatakse, et loovus on vajalik 
üksnes kunsti, kirjanduse ja teaduse 
probleemide lahendamiseks. Märkigem, et 
loovat lähenemist nõuavad ka igapäevase 
elu probleemid.

Eksimusi õpilaste 
intellektuaalses tegevuses

HELLE-MALL KADAJAS

Nõukogude psühholoogia on seisukohal, 
mille järgi kõik psüühilised nähtused, 
sealhulgas ka intellekt, tekivad ja kuju
nevad nii praktilises kui ka vaimses tege
vuses. Koolieas on peamiseks vaimseks 
tegevuseks õppimine.

Vigu esineb õpitegevuses igal' õpilasel. 
Kord ei taibata, mis olemasolevates and
metes antud, kord ei suudeta õpitut õigesti 
meelde tuletada, kord ei leita lahendus
käiku, kord ,.. Tulemus on aga ühesugune: 
õpilane ei oska õpitut. Aga just nende vi

gade hulga ja kaalu põhjal hinnataksegi 
õpilase teadmisi. Millest on vead tingitud? 
Milles seisneb konkreetse vea tekkepõhjus?
Need küsimused huvitavad õpetamisega 
tegelejaid, sest teades vigade põhjusi, on 
võimalik neid eksimusi ära hoida.

Tänapäevani on Lääne-Euroopa peda
googikas kasutusel 20. aastatel H. Weimeri 
loodud vigade klassifikatsioon. Ta toob 
välja näiteks ladususvead, mille puhul 
õpilased eelistavad teatud sõnu, sõna
ühendeid, matemaatilisi tehteid jms.; tar
dumuse vead, kus eelnev (või ka järgnev) 
objekt muudab kõrvaloleva endaga sar
naseks; sarnasuse vead, mille puhul va
hetatakse ära millegi poolest ühetaolised 
objektid jm. (7). Loomulikult ei ole see 
klassifikatsioon ammendav.

Nõukogude psühholoogid on uurinud 
vigade põhjusi konkreetsel materjalil 
teatud õppeaine spetsiifikat arvestades 
(näiteks N. Mentšinskaja ja M. Moro 
ning J. Soerd matemaatikas, D. Bogojav- 
lenski ortograafias jt.). Selline lähenemi
ne annab eriti vajalikku materjali vas
tava aine õpetajale.

Seadmata endale eesmärgiks luua uut 
vigade klassifikatsiooni, vaatleme mõnin
gaid eksimusi mõtlemistegevuses.

Teame, et mõtlemine on tegelikkuse 
üldistatud, kaudne peegeldus, kusjuures 
peegeldatakse mitte esemeid ja nähtusi 
endid, vaid nendevahelisi suhteid. See
juures on mõtlemine alati teatud üles
ande, probleemi lahendamine.

Et inimesel tekiks tarvidus mingi prob
leemi üle juurelda, peavad tal olema min
gid algandmed, eelteadmised, millest see
juures lähtuda. Ta peab teadma, mis on 
antud ja mida nõutakse, mis tuleb leida. 
Vaadeldes andmeid nõutavast vaatenur
gast, astutaksegi samm-sammult lähema
le probleemi lahendamisele.

Kui madalamate psüühiliste protsesside 
antud andmed on ebaõiged, siis on kaht
lane, et mõtlemisegagi õigele järeldusele 
tulla võib. Nimetame eksimusi tajumisel, 
meeldejätmisel jm.

Suur hulk eksimisvõimalusi peitub 
mõtlemisprotsessis endas, selle vormides 
ja operatsioonides, toimub ju mõtlemine 
intellektuaalsete operatsioonide, s.o. ana
lüüsi ja sünteesi, abstraheerimise ja ül
distamise, liigendamise ja rühmitamise, 
samastamise ja eristamise jms. kaudu.

Teadmiste omandamine tähendab mõis
tete õppimist. Mõiste aga on teatavasti 
loogilise mõtlemise üks vorme. Kui mõis
ted on valed, siis ei saa ka järeldus olla 
õige. Paljud igapäevased mõisted on ku
junenud isiklikule kogemusele tuginedes. 
Teaduslikud mõisted erinevad igapäevas
test, nende aluseks pole ainult meeleline «q 
kogemus, vaid tegevuses avalduvad ob- Jjr



jektidevahelised suhted. Taju ja kujut
luste õigustamata ülekaalu mõiste kuju
nemisel näitab seegi, et koolieaski pee
takse taime juureks seda taime osa, mis 
on maa sees, või mõisniku peamiseks tun
nuseks tema rikkust ja paksust. Alles 
aegamööda saavutavad mõisted oma õige 
tähenduse. Algul hajusad, peamiselt sil
matorkavate tunnuste alusel kujunenud 
mõisted täienevad ajapikku, ereda asemel 
tuuakse esile eseme või nähtuse olulised 
tunnused, temasse lülituvad konkreetsed 
iseärasused. Mõnikord ei märka õpetajagi 
esile tuua esemete või nähtuste erinevaid 
variante, mis aitaksid kaasa õige mõiste 
kujunemisele. Õpetaja arvates on õpila
sed teatud mõiste omandanud, vastupidi
ne võib aga esile tulla küllaltki ootama
tult. Näiteks V. Zõkova uurimusest sel
gus, et paljud õpilased, kes küll teadsid, 
et täisnurga suurus on 90°, pidasid tege
likult täisnurkadeks ainult nurki, mille 
haarad olid paralleelsed vihiku serva
dega. Geomeetriaülesannete lahendamisel 
oli õpetaja kasutanud alati ainult niisu
guseid jooniseid.

On kaks teed mõistete kujunemisel: 
konkreetselt, üksikult üldisele, ja vastu
pidi. Mingi mõiste väljakujunemiseks on 
vaja nii esemelist, pertseptiivset, mõtle- 
mis- kui ka kõnetegevust, s. t. esemed 
peaksid demonstreerima meile oma oma
dusi, need omadused peegelduma meie 
tajudes ja kujutlustes, peaksime leidma 
üldisi jooni neis omadustes ning siis ole
masoleva kinnistama nimetuses. Sellise 
analüütilis-sünteetilise teooria järgi läbi
takse mõiste kujunemisel kõik mõtlemis- 
operatsioonid (10, lk. 177—209).

P. Galperini õppimisteooria järgi aren
dab õpilase mõtlemist kõige enam niisu
gune õpetamisviis, mille puhul antakse 
õpilasele meetodid iseseisvaks tegevuseks 
(16). Neid meetodeid nimetatakse nõuko
gude psühholoogias vaimse tegevuse võ
teteks. Siia kuuluvad üldistamise, abst
raktsiooni, analüüsi, sünteesi, meeldejät
mise, fantaasia jm. võtted, mille abil toi
mub vaimne tegevus (12).

Algul tutvustatakse õpilast vaimse 
tegevuse võtetega, püütakse selle poole, 
et nad tunneksid teatud võtet, oskaksid 
eraldada selle üksikuid elemente ja suu
daksid seda võtet vaimses tegevuses ka
sutada (näiteks materjali omandamisel 
jaotada see mõttelisteks osadeks jm.). 
Edaspidi õpetatakse selle võtte üldista
mist, ülekannet, et õpilased suudaksid 
seda kasutada uutes olukordades, uuel 
materjalil. ‘

Omandatud on üks või teine võte siis, 
kui õpilane teab teoreetiliselt, mida tal 
tuleb teha, ning oskab teadmist ka prak
tiliselt kasutada. Et võte on omandatud,

seda näitab tema teadlik ülekanne uute 
ülesannete lahendamisel.

Eksimusi võib õpilastel ette tulla nii 
kõikide mõtlemisoperatsioonide kui ka 
nende kasutamise võtete puhul. Raskei
maks veaks loetakse üldistamise vigu. 
Näiteks ei suudeta ühes õppeaines õpitut 
üle kanda teise ainesse, õpilased oskavad 
matemaatikatundides valemist x = ab 
avaldada b, kuid ei oska füüsikatunnis 
leida а-d valemist F=am. Ka keeletunnis 
hästi äraõpitud grammatikareeglid on 
teiste ainete tundides sageli ununenud.

Suurt mõju avaldab mõtlemisele ini
mese eelnev kogemus. Selleks et saaks 
kirjutada võõra konstruktsiooniga pasta
pliiatsiga, arvab iga võhikki, et küllap 
seda tuleb kuskilt keerata või kuhugi 
vajutada, mitte aga seda vastu seina ta
guda. Tavapäraseid esemeid oleme har
junud kasutama ainult teatud otstarbeks 
ning ei suuda neid tarvitada uues funkt
sioonis. Nii ei tule mõni inimene selle 
pealegi, et haamri puudumisel esimest 
ettejuhtuvat kõva eset kasutada. Trepi
koja tulekahju puhul ei taibanud vana
inimene naeltega kinnilöödud akna klaasi 
puruks lüüa, sest ta polnud kunagi ak
naid katki pidanud tegema. Samasugune 
lugu võib juhtuda ka koolis, kus üht ja 
sama asja erinevates õppeainetes erine
vast vaatenurgast vaadatakse.

Üks peamisi vigade põhjusi on õpilasel 
hoiak. Tal on kujunenud mingi kindel 
lähtekoht või oletus, millest ta mõtlemis
ülesannete lahendamisel kramplikult kin
ni hoiab. Toome siin näite nn. veevala- 
misülesannetest. õpilasele antakse üles
andeid, mis on sarnased nii sõnastuse kui 
ka võimaliku lahenduskäigu poolest. Uks 
neist kõlab nii: «Teil on kolm nõu, mille 
mahud on vastavalt 37, 21 ja 3 liitrit. 
Kuidas mõõta nende abil täpselt 10 1 
vett?» Lihtsaim lahenduskäik: 37—21—3— 
—3 = 10. Kui ollakse lahendanud hulga 
selliseid ülesandeid, jõutakse nii kaugele, 
et mõõdetakse niisamuti 9 liitrit: 27—12— 
—3—3=9, kuigi on ka lühem võimalus: 
12—3 = 9. Samal teel leitakse ka 10 liitrit, 
kui anumate antud mahud on 26, 10 ja 
3 1.

Eksimusi toob kaasa asjaolu, kui lähte- 
andmeid on rohkem, kui neid ülesande 
lahendamiseks vaja. Näide: «Punktist A 
ida suunas punkti В lendab lennuk 80 
minutiga, punktist В lääne suunas punk
ti A aga 1 tund 20 minutit. Miks?» Mõel
dakse küll tuule suuna ja maakera pöör
lemise peale, tehakse isegi joonis, et 
ülesannet lahendada, kuid vastus jääb 
saamata. Veel raskem on ülesandega toi
me tulla siis, kui informatsiooni on, vas
tupidi, liiga vähe. Näib, et pole millestki 
kinni hakata. Abiks tuleb siin võtta in
tuitsioon.



Kõneldes vigadest vaimses töös, ei saa 
mööda minna ka vanuselistest ja indivi
duaalsetest iseärasustest põhjustatud vi
gadest. Igaüks meist teab, et see, mis on 
jõukohane näiteks mürsikule, osutub ena
mikule koolieelikuist raskeks. Indivi
duaalse iseärasuse näitena, mis määrab 
mõtlemise eripära ja teatud veeliikide 
esinemissaseduse, võib tuua vaimse tege
vuse kujundiliste ja mõisteliste kompo
nentide tugevuse või nõrkuse, millest 
matemaatika vigade põhjal on kirjutanud 
J. Sõerd (6, lk. 40).

Intellektuaalses tegevuses võib esineda 
mitmesuguseid eksimusi. Et paljud vead 
nn keerulised, komplitseeritud, ei suuda 
õpetaja alati nende tekkemehhanisme 
otsekohe tabada. Kuid ka kõige üldise
mate eksimuste põhjuste teadmine on 
õpetajatöös kindlasti tulus.
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Kümnes viisaastak on efektiivsuse ja kva
liteedi viisaastak. «Efektiivsuse taotlemi
ne — sellest tuleb ikka uuesti ja uuesti 
rääkida...» loeme L. Brežnevi aruandest 
NLKP XXV kongressile (1, lk. 51).

Sõna «efektiivsus» kasutatakse väga 
mitmesugustes inimtegevuse valdkondades. 
See on küllalt laialt levinud ka pedagoogi
lises kirjanduses. On ju pedagoogide üles
anne saavutada õppe- ja kasvatustöö vald
konnas efektiivsust. Selle mõiste pedagoo
giline sisu vajab täpsustamist. Efekt on 
mõju, tagajärg; efektiivsus — mõjusus, tõ
husus. Mõiste konkreetsele pedagoogilisele 
sisule viib lähemale sotsiaalpsühholoogia, 
kommunikatsiooniteooria, kus öeldakse, et 
kommunikatsiooni efektiivsus väljendub 
eesmärgi saavutamise astmes. Kommuni
katsiooni efektiivsus sõltub suurel määral 
retsipiendi psüühiliste vajaduste rahul
damisest efektide kaudu.

Teabeprotsesside efektiivsuse tõstmise 
eelduseks on psüühiliste vajaduste rahul
damine informatsiooni vastuvõtul, millega

uurimusi. Üldistusi
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kutsutakse esile efekte (emotsionaalne 
efekt, lõbustusefekt, tunnetushuvide ra
huldamise efekt, prestiižiefekt, positsiooni 
tugevdav efekt, utilitaarne efekt). Kui 
efekte ei teki, võib teabeprotsess palju 
oma mõjust kaotada või muutuda dis- 
funktsionaalseks, s. o. taotletavale ees
märgile vastukäivaks (6, lk. 172). Näiteks 
annab kasvatuses positiivse efekti ainult 
pedagoogiliselt õigesti organiseeritud töö, 
vastasel korral tekib negatiivne efekt — 
ei kujune tööarmastust ega töösse austavat 
suhtumist, vaid tööpõlgus. Tekib nn. bu- 
merangefekt — mõjustuse tagajärg osutub 
taotlusele vastupidiseks. Seega efektiivsuse 
(mõjususe, tõhususe) saavutamiseks peab 
arvesse võtma väga mitmesuguseid, eriti 
antud olukorra konkreetseid tingimusi, 
retsipiendi iseärasusi, teatest arusaamist, 
kuivõrd adekvaatselt retsipient reageerib 
teatele, aga ka teatelevikanalite omadusi. 
See kõik kehtib õpetamise-kasvatamise 
protsessis. Siin eeldab efektiivsuse tõstmi
ne veel ka mõjutamise konkreetsete viiside 
senisest paremat tundmist.

Soovides määratleda õppe- ja kasvatus
protsessi efektiivsust, peame valima kri
teeriumid (millegi üle otsustamise alus, 
tunnus), suurused, mis iseloomustavad 
efektiivsust. Samuti on oluline kokku lep
pida, millises valdkonnas me efektiivsust 
nõuame. Efektiivsus sõltub kriteeriumi
dest. Valime näiteks kriteeriumiks aja fak
tori õppetunnis. Iga minut peab olema täis 
tööd. See tähendab õpilasele ja õpetajale 
ühte väga pingelist töötundi, -päeva, kuid 
pikema aja (kuu, poolaasta) kestmisel lä
heneme tugeva kriitika osaliseks saanud 
Taylori süsteemile nüüd siis pedagoogilises 
tegevuses. Millise rahulduse seda üht kri
teeriumi arvestades saaksime? Mida tähen
dab tunni aja ratsionaalne kasutamine?

Niisiis tuleb valida olulised muutujad, 
protsessile ainult vähest mõju avaldavad 
jätame kõrvale. Valik peab lähtuma kom
munistliku kasvatuse peamisest eesmär
gist.

Lähtudes NLKP ja valitsuse uuest kooli- 
määrusest, hinnatakse koolitöö kvaliteeti 
ja efektiivsust üha enam kompleksselt ja 
terviklikult:
U õpilase sotsialistlikku tüüpi isiksuse 
joonte kujunemise tase;
■ mitmekülgsus — ideelis-poliitiline, kõl
beline, tööalane, esteetiline ja füüsiline 
kasvatatus;
Л püsivad teadmised;
У valmisolek ja oskus iseseisvalt teadmisi 
täiendada, rakendada oma teadmisi loo
minguliselt, aktiivselt töötada kodumaa 
heaolu ja kommunismiideede teostamise 
nimel.

Õppe- ja kasvatusprotsessi efektiivsuse 
üle otsustame selle põhjal, kuivõrd süga
valt ja kindlalt on meie ühiskonna väärtu

sed (eesmärgid) realiseerunud kasvatatava 
psüühilises struktuuris.

Niisugune inimene vastab kasvatus- 
mudelile, millest loeme L. Brežnevi ette
kandes «Suur Oktoober ja inimkonna 
progress»: «...kõigi elusfääride ja ühis
konna arengus mängib üha suuremat osa 
nõukogude inimeste teadlikkuse, kultuuri 
ja kodaniku vastutustunde tase» (8, lk. 1). 
Aga juba NLKP programmis 1961. aastal 
öeldi, et kommunismile ülemineku protses
sis kasvab ühiskonna elus järjest rohkem 
kõlbeliste põhimõtete osatähtsus, laieneb 
moraalse teguri mõjusfäär.

Raamatus «Didaktika alused» on välja 
toodud õppetöö efektiivsuse põhiline tingi
mus — õpilaste aktiivsus, mis sõltub nende 
tunnetusliku ja praktilise tegevuse stiimu
litest, mida õpetaja kasutab (2, lk. 229).

Nüüdispedagoogikas aitab õppe- ja kas
vatustöö efektiivsust kindlustada komp
leksne lähenemine kasvatusele. Õpilast ku
jundatakse, mõjutatakse, muudetakse igas 
tegevuses: õppimisel, töös, spordis, loomin
gulises tegevuses, ühiskondlike ülesannete 
täitmises. Siiski jääb õppeprotsess tähtsai
maks kasvatusvahendiks. See väljendub 
didaktika printsiibis — õppeprotsessis on 
vaja kindlustada kõige soodsamad tingi
mused õpilaste tunnetusjõudude arendami
seks, nende dialektilis-materialistliku 
maailmavaate ja kommunistliku kõlbluse 
kui igapäevase käitumise aluste kindlus
tamiseks (2, lk. 195).

Juba J. A. Komensky tunnistas õpeta
mise suurt kasvatuslikku osa. Seevastu
J.-J. Rousseau lahustas õpetamise «loomu
liku kasvatuse» üldises protsessis täiesti 
ära, leides, et teadmisi võib ise omandada 
«loomulikus elus». Esialgu peab kaitsma 
lapse südant patu ja mõistust eksimuste 
eest. N. Pirogov ja K. Ušinski asetasid õpe
tamise kasvatusliku iseloomu sõltuvusse 
teaduslikust sisust. K. Ušinski järgi on 
kasvatav õpetamine samal ajal ka aren
dav: tagab vaatlusvõime, mõtlemise, kõne, 
mälu ja fantaasia arengu ning valmistab 
inimest ette tööks. Niisiis õppe- ja kasva
tusprotsessis peab laps arenema õpetamise 
ja kasvatamise mõjul, tingimuseks jääb 
lapse enese aktiivsus.

Seega õppeprotsessi efektiivsust määrat
ledes peame suutma otsustada lapse aren
gutaseme üle teatud vanuseastmetel. Sel
leks on vaja leida valdkonnad, kust õpe- 
tuse-kasvatuse tulemusel muutusi otsida. 
A. Ljublinskaja pakub arengut näitavaks 
valdkonnaks lapse tunnetuse ja tunnetus
tegevuse, isiklike suhete süsteemi kujune
mise, suhtumise tegelikkusesse ja enesesse 
ning mitmekülgse vaimse ja praktilise te
gevuse süsteemi valdamise, mis kindlus
taks eduka tegevuse.

Arengukriteeriumiks võiksid siis olla 
lapse vastuvõtlikkuse suurenemine, see,



kuivõrd paindlikult ja valivalt oskab laps 
kasutada varasemaid teadmisi ning kui
võrd iseseisvalt oskab ja suudab orientee
ruda uues situatsioonis. Nende kriteeriu
mide järgi kontrollides saame otsustada 
õppeprotsessi efektiivsuse üle. Näiteks või
me mõõta õpilase kevadise ja sügisese 
arengutaseme erinevust.

Kriteeriumide valikul peame arvestama 
veel mitmesuguseid nähtusi. Teadusliku 
informatsiooni hoogne kasv viib selleni, et 
suureneb lõhe teadusalaste teadmiste üld- 
hulga ja selle osa vahel, mida omandatak
se koolis. Et vahet vähendada, modernisee
ritakse kooliprogramme, muudetakse õpe
tamise iseloomu. Viimase hulka kuulub ka 
õpetamise intensiivistamine. Selleks otsi
takse reserve õpilaste vaimses arengus ja 
kujundatakse igati õpilaste aktiivset, ise
seisvat ja loovat mõtlemist, et ta suudaks 
iseseisvalt teadmisi omandada. Nii on 
L. Zankovi kainikute didaktilise süsteemi 
aluseks õpetamise korraldamine kõrgel 
raskusastmel (kuid raske on leida õiget 
raskuse määra, vajaneb uurimusi); mater
jali läbivõtmine kiires tempos (raske on 
leida 45 õpilasele mõistlikkuse piires kiire 
tempo); õpetamise tunnetusliku külje, teo
reetiliste teadmiste osatähtsuse järsk suu
renemine.

Intensiivistamise eesmärgil selgitab 
rühm psühholooge D. Elkonini ja V. Davõ- 
dovi juhtimisel õpilaste intellektuaalse 
arengu reserve. Esialgu jääb veel lahtiseks, 
kas on arukas kainikueas tugevasti lapse 
vaimset arengut forsseerida. V. Krutetski 
arvates ei tule õpetamisel karta aju üle
koormamist, vaid just alakoormust. Alu
seks peab olema õpilaste eneste aktiivsus 
osalemises informatsiooni hankimisel, nen
de iseseisev mõtlemine, iseõppimisvõime 
kujundamine. Näib, nagu võiks olla arengu 
kiirendamine üheks efektiivsuse kriteeriu
miks. Kuid on ka vastuhääli arengu 
kunstliku kiirendamise vastu. Küsimus 
kerkis eriti selles, kui tugevasti ja kaua 
võime õpilase aktiivsust stimuleerida, s. t. 
pidevalt ekstreemumis hoida. Mis sellega 
kaasneb lapse organismis?

Harmoonilise isiksuse ideaalmudeli üks 
komponente on füüsiline täiuslikkus — 
seega tervis (ka vaimne tervis). Millist 
vaimset pinget keegi talub? Siia lisandub 
veel individuaalne režiimitaluvus. Kehalise 
kasvatuse tunni koormust on võimalik ob
jektiivsete näitude abil määrata. Kuidas 
aga mõõta emakeele, matemaatika või 
mõne teise tunni vaimset pinget? On juba 
ammu teada, et poistest kainikutel ja 
mürsikutel kipub ikka 45-minutilisest tun
nist 15 min. «ülearu» olema. Ikka jälle 
jõuame ajafaktori juurde. On teada, et 
isegi abituriendi aju töövõime ei pruugi 
veel olla täiskasvanu aju töövõime tase
mel. Rääkimata sellest, et 1.—11. klassini

peab Õppetunnis aastate viisi kasutama 
45 min. maksimaalse vaimse pingega. 
Minski teadlased tuvastasid, et üliõpilas
tele on täieliku vaimse pinge optimaalne 
aeg 30 min. (11, lk. 237). Informatsiooni
teooria viib meid mõõtmisprobleemile lä
hemale. Õpilasele anname tunnis õppe
päeva ja -aasta jooksul teatud informat- 
sioonihulga, mis ,peab olema optimaalne. 
On leitud, et inimese silma nägemisretsep- 
torid tajuvad täielikult informatsioonivoo- 
gu 3 miljonit bitt/sek., kuid kuulmiskanali 
läbilaskevõime on väiksem. Olenevalt tu
gevusest ja tooni kõrgusest arvestavad eri 
autorid maksimaalseks 20—50 000 bitt/sek.* 
(11, lk. 48). See on potentsiaalne võime. 
Reaalselt on võimalused väiksemad. Tead- 
vustatult võtab inimene vastu informal - 
sioonivoogu keskmiselt 0—16 bitt/sek.

Inimesele on vaja aega vastuvõtu mõ
testamiseks. Ta pöörab oma tähelepanu 
kindlatele elementidele, selekteerib, otsides 
informatsioonis tuttavaid kujundeid, jooni, 
vorme.

Kui nüüd efektiivsuse saavutamiseks 
lähtuda ajakriteeriumist, tuleb arvestada, 
et ei ole mõeldav 45 minuti täitmine infor
matsiooniga. Ka mõtestamiseks on vaja 
jätta minuteid. Kasuta aeg on just see, kui 
õpetaja jagab informatsiooni, kuid pole, 
kes seda vastu võtab (ei suuda võtta). Siia 
kuulub ka see aeg, mida õpetaja kasutab 
pärast tunni lõpukella (hoiab õpilasi kin
ni), ja enda südamerahustuseks räägib se
da, mida tunnis ei jõudnud öelda (ei jät
kunud aega!), õpilane ei ole enam hääles
tatud õpetaja kanalile. Infoküllases tunnis 
võib õpetaja täheldada, et õpilased teatud 
aja möödudes muutuvad rahutuks, kipu
vad lobisema, mõned pöörduvad seesmiselt 
kuhugi eemale. Selles väljenduv bioloogi
line enesekaitse on töövõime languse 
tunnuseks.

Vaimne töö on kõrgema närvisüsteemi 
tegevus, peaaju rakkude töö. Vaimne töö 
(kui ta on monotoonne) väsitab, sest töö
tavad ühed ja samad rakud. Peaaju närvi- 
rakkudele on iseloomulikud erutus- ja 
pidurdusprotsessid. Kui minna vaimses 
töös teise äärmusesse — liigselt vaheldus
likku, paljude meetodite kiiresse vahel- 
dusse — teha tunnis meetodite nn. ilu
tulestik —, tekib vastupidiste närviprotses
side kokkupõrge. Õpilane ei suuda ühte 
võttesse sisse elada, juba tuleb teine

* Informatsioonid uiga ja entroopia ühi
kuks on ameeriklase C. Shannon! soovita
tud «bitt», see on infohulk, mis on vajalik 
määramatuse kõrvaldamiseks «jah» ja «ei» 
vahel. Suurema infohulga ühikuks kasuta
takse ühikut 1 bait = 8 bitti, vastab ühelr 
tähele vene tähestikus (7, lk. 9).



(lipetsklaste omaaegne viga õppeprotsessi 
korraldamisel). Raskusi lisavad õpilaste 
erinevad närvisüsteemi tüübid (eriti fleg
maatik ei suuda kiiresti ümber lülituda).

Nendest ja veel paljudest teistestki 
probleemidest kerkib vajadus õppe- ja 
kasvatustöö optimaalse korraldamise järe

le. Nagu näitavad infohulga motivatsiooni 
doseerimise uurimused ja õpilaste iseseis
vuse uurimine aine omandamisel, saame 
parema tulemuse, kui seda doseerida op
timaalselt. Miinimum- ja maksimumdosee- 
ring annab madalamad tulemused (vt. joo
nis 1).

Joonis 1.

. tulemus

kesk
mine

\ infohulk 
b motivatsioon

--------- 1*.õpilase iseseisvus
maksimaalne

madal

optimaalne

Uurides õpilaste õppeainesse suhtumisest 
tulenevat tagajärge, saadakse hoopis vas
tupidine graafik (vt. joonis 2). Selgub, et

kõige madalamad tulemused saadakse 
ainesse ükskõikse suhtumise korral (5, 
lk. 64).

. tulemus

madal

negatiivne ükskõikne

Joonis 2.

suhtumine

Õpilaste vaimse väsimuse aeglustamiseks 
soovitatakse tunniplaanis kõrget vaimset 
pinget nõudvaid tunde vaheldada sellis
tega, kus see madalam on. Tavaliselt on 
selleks kehalise kasvatuse tund. Kui keha
lise kasvatuse tund toimus maksimaalse 
koormusega lihastele, siis ei piisa 10-minu- 
tilisest vaheajast, et järgnevas tunnis õpi
lane suudaks maksimaalse vaimse pingega 
kohe abstraktseid ülesandeid lahendada. 
Permis tehtud katsed nn. funktsionaalse 
muusikalise taustaga tunnis näitasid, et 
muusikaline taust suurendab õpilaste töö
võimet, vähendab väsimust ja tõstab õpe
tuse efektiivsust (10, lk. 92). Meie katsed 
4—5-aastaste lasteaialaste kontsentrat- 
sioonivõime määramiseks näitasid, et muu
sikatund, mis lastele pakub ka kehalist 
pinget, suurendas variatsioonikoefitsienti: 
ühtede kontsentratsioonile mõjus muusika

tund positiivselt, teistele negatiivselt. 
Laulmistund koolis peaks vaimselt pinge- 
listele tundidele vaheldust pakkuma, kui 
seal aga laulmise asemel vaid teooriat õpi
takse, ei saa sellelegi vaheldusele lootusi 
rajada.

Näeme, et efektiivsuse saavutamiseks 
tuleb lähtuda õppe- ja kasvatusprotsessi 
optimeerimisest. Enne kui aineõpetaja 
koostab tunni tööplaani, peaks ta oskama 
võrrelda tunni erinevaid võimalikke va
riante, erinevaid metoodikaid, printsiipe, 
isegi vorme, aluseks valima optimaalse 
variandi antud konkreetses olukorras, 
silmas pidades neid tunnuseid, mis kind
lustavad efektiivsuse — õpilase mitme
külgse arengu. Peame teadma, et opti
maalne tulemus on mõne tunnuse suhtes 
väiksem maksimaalsest, aga siin võidame 
mitmes näitajas korraga.



Õpetuse efektiivsuse ja kvaliteedi ker
gendamise ülesanne nõuab, et kõik peda
googid läheksid üle stereotüüpselt, intui
tiivselt ja katse-esituse alusel planeeritud 
tunnilt teaduslikult põhjendatud õppe- ja 
kasvatustöö protsessi korraldamise opti
maalse variandi valikule. «Optimaalne» tä
hendab parim antud tingimustes. Tuleb 
leida mõistlik kompromiss risti vastukäi
vate- nõudmiste vahel, mis viib vaieldama
tult kõrgematele tulemustele, mida nendes 
tingimustes võib saavutada. Seega õppe
protsessi optimeerimist ei t-ule mõista mit
te kui uut vormi või õpetuse uut meeto
dit, vaid kui pedagoogi tegevuse spetsiaal
set protseduuri konkreetsetes tingimustes 
minimaalse ajakulu ning õpilaste-õpeta- 
jate paraja jõupingutusega õppe- ja kas- 
vatusülesannete efektiivset ja kvaliteetset 
lahendamist (9, lk. 5).

Just nüüdisajal on õige aeg ja soodsad 
tingimused sellise ülesande seadmiseks. 
Selle lahendamisele aitab kaasa pedagoo
gide kvalifikatsiooni parandamine, kooli 
materiaalse õppebaasi tugevnemine, vane
mate ja ühiskonna abi suurenemine koo
lile. Seda tingib kompleksne lähenemine 
kasvatusele ja teaduse saavutuste evita
mine koolipraktikas. Efektiivsust tõstab 
akad. H. Liimetsa, professorite I. Undi, 
A. Kõver j ala uurimistulemuste rakenda
mine.

Kuigi kogu süsteemis jääb õppetund ik
ka põhivormiks, ei tohi me ühte tundi üle 
koormata. Süsteemi efektiivsuse taotlemi
sel tuleb lähtuda kogu õppe- ja kasvatus
protsessi kui terviku allutamisest eesmär
gile — iga õpilase isiksuse mitmekülgsele 
arenemisele. Selline terviklik lähenemine 
tõstab iga elemendi (ka tunni) efektiiv
sust. On tarvis leida kõikide õppevormide 
sisemine seos, ainete, meetodite läbipõimi
tus, nii et ühtki komponenti ei saaks välja 
lülitada, ilma et ülejäänutel ei tekiks kva
litatiivseid muutusi. Momendi olukorras 
võib tuua sellise praktilise näite: eesti 
keele tunde jäi koolis vähemaks, aga ema
keele õpetamine ei tohi jääda ainult ema
keeleõpetaja ülesandeks ja toimuda ainult 
eesti keele tunnis. Iga õpetaja peab ise 
rääkima head eesti keelt ja suutma paran
dada ka õpilaste kõnet. Tuleb harjuda nä
gema olukorda, mida nõuab kompleksne 
lähenemine kasvatusele. Selle rakendamist 
alustame planeerimisest. Kompleksse lä- 
nemise praktiline sisu on aja ja energia 
kokkuhoid. Vaja on valida niisugune 
õppe- ja kasvatusürituste süsteem, millest 
saavad mitmekülgset kasu kõik kommu
nistliku kasvatuse komponendid. Kasva
tuslikku mõju analüüsitakse mitte ainult 
üksikfunktsiooni täitmise seisukohalt, vaid 
selgitatakse kompleksne mõju isiksuse 
arengule. Sellega hoidume liigsest aja
kulust, energiakaotusest ja ürituste üle

küllusest, reguleerime koolis tekkiva pinge 
optimaalsele tasemele (et ei areneks stres
siks). Nüüdisaegsetel õpilastel-aktseleran- 
tidel on nähtavasti informatsioonikülluse, 
suhtlemise ekstensiivsuse kasvu tõttu tea
tud arenguperioodidel suur sisemine pin
ge. See kutsub esile väsimuse, hajameel
suse, närvilisuse, tülpimuse. Õppe- ja kas
vatusprotsessi optimaalsel korraldamisel 
säilitame vaid normaalsed, vajalikud pin
geseisundid ning hoidume ülemäärasest, 
olukorda raskendavast emotsionaalsest 
ärevusest, rahutusest.

Püüdlus õppe- ja kasvatusprotsessi efek
tiivsuse poole on täiesti paratamatu näh
tus. See on täiustumine. Efektiivsus on 
oluline tegur, mis viib edasi, kuid peame 
säilitama protsessis osalejate töövõime. 
Efektiivsus ja kvaliteet on optimaalne, kui 
omandatud teadmised on maksimaalsed, 
antud momendil õpilaste võimete kohased. 
Kui selle juures ei avastata ei õpilaste 
ega õpetajate: ülekoormust, näitajate lan
gemist teistes õppeainetes, siis sellist õpi
laste kui ka õpetajate aja- ja jõukulu võib 
lugeda optimaalseks. Vastasel korral tuleb 
otsida teisi täiustamise teid. Täiustamise 
vajalikuks tingimuseks jääb õpilase ja 
õpetaja omavahel kooskõlastatud tegevus. 
Heas mikrokliimas muutub kollektiivi töö 
ise efektiivsemaks.

Aristoteles, ütles, et üleüldine heaolu 
sõltub kahe; tingimuse täidetusest: lõpliku 
eesmärgi õigest määrangust ja selliste va
hendite otsimisest, mis viivad lõpliku ees
märgini. Ja Emilia De Girardaine lisab: 
«Kunst juhtida on kunst valida.» (5, 
lk. 93.)
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KASVATUSTÖÖ 
EESMÄRGISTAMINE 
JA ALGKLASSI- 

ÕPETAJA

LILIAN KIVI

Koolis on olulisi kasvatustöö vahendeid 
õpetamine. Õpetamise kaudu varustatakse 
inimene teadmistega, ilma milleta ei ole 
võimalik arendada tema vaimseid või
meid, kujundada tema maailmavaadet, 
suhtumiste süsteemi, sealhulgas kõlbelisi 
tõekspidamisi, soovi ja oskust töötada 
ühiskonna hüvanguks. Aga just kõike 
seda peab omandama kasvatuse kaudu 
tänane koolilaps, et saada tuleviku ühis
konna harmooniliselt arenenud liikmeks.

Kooli ülesanne ei ole lihtsalt teatud 
koguse mitmesuguste teadmiste andmine, 
vaid teadmiste andmine sellises mahus ja 
kvaliteedis, mis kindlustaks, esiteks, nen
de teadmiste baasil või nende andmise 
ajal tulevasele aktiivsele ühiskonnaliik
mele vajalike vaimse töö oskuste kujune
mise, selleks et tänane õpilane suudaks 
täiskasvanuna anda oma osa ühiskonna 
edasiarendamisse ja selle kõrval iseseis
valt tundma õppida pidevalt edasiareneva 
teaduse ja ühiskonnaelu saavutusi; tei
seks, nende teadmiste alusel kujuneks 
materialistlik maailmavaade ning kommu
nismiehitaja moraalikoodeksis toodud 
nõuetele vastavad kõlbelised tõekspidami
sed.

Seega on kooli kasvatustöö kõige otse
sem taotlus harmoonilise isiksuse kujun
damine ning õppetöö tervikuna peab ra
kenduma selle teenistusse.

Eeltoodut arvestavalt on kujundatud ka 
kompleksse kasvatustöö eesmärkide süs
teem. Kasvatuse üldeesmärgi kujundab 
ühiskondlik vajadus uue põlvkonna ühis
konnaliikmete ettevalmistamiseks. See on 
sõnastatud NLKP programmis järgmiselt: 
«Kommunismile üleminekuks on tarvis 
kasvatada ja ette valmistada kommunist
likult teadlikke ja hea haridusega ini
mesi, kes on suutelised tegema nii füüsi
list kui ka vaimset tööd ning aktiivselt 
tegutsema mitmesugustel ühiskondliku ja 
riikliku elu aladel, teaduse ja kultuuri 
valdkonnas.» (1977, lk. 108.)

Ühiskonna taastootmise korraldajad 
(partei, valitsus) kujundavad konkreetsed 
eesmärgid kõikidele kavatustöö lõikudele 
selliselt, et nende saavutamise tulemusena 
realiseeruks kasvatustöö üldeesmärk.

Kommunistlik kasvatus on laiahaarde
line mõiste ning hõlmab paljusid elu
valdkondi. Ühe osa sellest moodustab 
koolipoolne kasvatustöö, mille iseärasu
seks on eelkõige asjaolu, et ta ainsana 
haarab kõiki tulevase ühiskonna liikmeid 
lapse- ja noorukieas (on üldine) ning on 
ka täies ulatuses juhitav.

Kuigi laste ja noorukite kasvatamine 
toimub kooli kõrval ka mitmes teises vor
mis, ei allu ükski neist (kodu, miljöö, 
massikommunikatsioon jne.) mõlemale 
eelnimetatud omadusele. See tõstab veelgi 
kooli vastutust kasvatustöös. Seda väljen
dab ka partei ja valitsuse poolt kooli ette 
seatud eesmärk: kujundada kommunist
liku maailmavaatega avaratele teadmis
tele rajatud arenenud vaimse ja füüsilise 
töö oskustega inimene.

Hariduselu juhtivad organid, sealhulgas 
pedagoogikateadusega tegelevad institut
sioonid, võtnud omaks selle eesmärgi, esi
tavad omakorda taotlused erinevate mee
toditega tehtavale kasvatustööle koolis 
(õppetöö, klassiväline töö, töö õpilasorga
nisatsioonides, lastevanemate kaudu kor
raldatav kasvatustöö jne.) selliselt, et kõi
gi nende taotluste realiseerimine tagaks 
kooli kasvatustöö ees seisva eesmärgi saa
vutamise. Selle kohta on otsustav sõna 
öelda pedagoogika teoorial, mis seab ka 
edasi järgmised madalamad eesmärgid iga 
valdkonna siseselt. Näiteks õppetöös iga 
õppeaine õppe-kasvatuslikud taotlused. Ja 
seda jälle selliselt, et nende taotluste rea
liseerimine tervikuna realiseeriks ka kõr
gema taotluse.

Pedagoogika teooria poolt iga õppeaine 
ette seatud taotlused, paralleelselt sellega 
ka iga kooliastme ette tervikuna seatud 
taotlused võtavad omaks didaktika ja 
metoodika teooria ning nendest lähtuvalt 
kujundavad eelkirjeldatud kujul kaks 
järgmist madalamat astet eesmärkide 
süsteemis: õppeaine õpetamise õppe-kas
vatuslikud ülesanded kooliastmete lõikes 
(vanem, keskmine ja noorem) ning õppe
aine õppe-kasvatuslikud ülesanded iga 
klassi kursuse lõikes vastavas kooliastmes. 
Ka nendel etappidel peab kõikide mada
lama astme ülesannete realiseerimine vii
ma järgmise kõrgema ülesande täitmisele.

Sellised iga õppeaine ühe õppeaasta 
õppe-kasvatuslikud ülesanded (mis peak
sid selgelt ja arusaadavalt olema toodud 
vastava õppeaine programmis) võtab 
omaks aineõpetaja ning eesmärgistab nen
dest lähtudes oma töö planeerimisel iga 
programmiteema sellise arvestusega, et 
kõikide teemade eesmärkide realiseerimi
sel oleks täidetud ka õppeprogrammiga 
õppeainele määratud ülesanne.

Iga teema õppe-kasvatuslikud eesmärgid 
omakorda tuleb saavutada ülesannete rea
liseerimise kaudu, mis seatakse konkreet-
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se tunni ette. Seda viimast hõlbustab õpe
tajal aine temaatiline planeerimine.

Ainult, sellise planeerimise teel on või
malik kindlustada kooli ette seatud õppe- 
kasvatuslike eesmärkide järjekindel saa
vutamine.

Kui õpetaja ei planeeri ainet vastavalt 
kursuse õpetamisele seatud õppe-kasva- 
tuslikele eesmärkidele ning asetab igale 
tunnile juhuslikud (enamasti ühe tunni 
õppekirjandusest näiliselt tuletatud) ees
märgid, siis, hoolimata sellise eesmärgi 
saavutamisest tunnis, võivad jääda suures 
osas täitmata juba isegi teema, aga kind
lasti õppeaine vastava klassi õppe-kasva- 
tuslikud taotlused.

õppekirjanduse najal koguneb õpilaste» 
küll nõutavas koguses teadmisi, ent nende 
teadmiste andmise kaudu vajanev aren
dav ja. kujundav osa on äärmiselt juhus
lik ning paljuski osutuvad sellised tead
mised tühjadeks teadmisteks (lähtudes 
õppe-kasvatustöö kõrgematest eesmärki
dest) ning sellistena kas ununevad või 
seisavad kasutamatult.

Tekib illusioon, et õpetamine toimus, 
kasvatamist ei toimunud. See viib oma
korda kujutlusele õpetamisest ja kasvata
misest kui kahest eraldi osast pedagoogili
ses tegevuses. Edasi tuleneb siit vajadus



neid kaht «eraldi kulgevat» protsessi 
lähendada mingite väliste vahenditega. 
See kõik omakorda aga juhib tähelepanu 
veelgi kaugemale ühtselt õppe-kasvatus
töö (ühe kasvatustöö liigi — õppetöö kau
du teostatava kasvatustöö) protsessilt. Ja 
loomulikult ka selle protsessi eesmärkide 
süsteemilt kui kindlalt vahendilt, mille 
madalaimate ülesannete realiseerimisel 
realiseeruvad automaatselt kõik kõrgemad.

Algklassiõpeta j a on selles töös vanemate 
klasside õpetajast mõneti lihtsamas, kuid 
mõneti ka raskemas olukorras.

Laps alustab oma kooliteed 1. klassis. 
Et see samm on lapse jaoks murranguline, 
on psühholoogide ja pedagoogikateaduste 
huvi juba pikemat aega püsinud sellel 
eal. Peetakse oluliseks lapse koolivalmi
duse kontrollimist. Kuigi meil pole kasu
tada meie vabariigi tingimustes vaielda
matuid kooliküpsuse kriteeriume ega täp
seid vahendeid selle küpsuse mõõtmiseks, 
on siiski olemas mingi teadmine kooliküp
suse füüsilisest, vaimsest ja sotsiaalsest 
küljest, s. t. püütakse tutvuda lapse tervise, 
õpetatuse, arendatuse ja kasvatatuse tase
mega. (Edaspidi — ühelt kooliastmelt tei
sele ja koolist ellu minnes määratletakse 
küll tunduvalt täpsemalt õpetatust, kasva- 
tatus ja arendatus jäävad aga hoopis 
ähmaseks.)

Algklassiõpeta ja õpetab oma klassis 
enamasti kõiki õppeaineid (või peaaegu 
kõiki), seega on ka lapse areng tervikuna 
õpetaja silmade ees ning ainetevaheline 
seos arvestatavam. Keeruliseks teeb alg- 
klassiõpetaja olukorra asjaolu, et ei didak
tika (algõpetuse tsükli osas tervikuna) ega 
ka üksikute õppeainete metoodikad ole 
senini esitanud kindlalt määratletud õppe- 
kasvatuslikke eesmärke lapse esimesele 
kooliastmele, õppeprogrammides on esita
tud küll õpetuslikud taotlused enam
vähem süsteemselt, kuid sellest esitusest 
ei väljendu algastmel toimuva õppe-kasva- 
tustöö arendav ja kasvatav funktsioon.

Kuigi algklasside õppeprogrammid on 
koondatud ühte väljaandesse, ei viita 
õppe-kasvatustöö terviklikkusele ja komp
lekssusele midagi peale nimetatud fakti. 
Just nende ühiste kaante tõttu oleks aga 
algklassides lihtsam kui teistes kooliast
metee tuua õpetajani algõpetuse tsükli 
õppe-kasvatuslikud taotlused. Iga õppe
aine ülesanded klassiti nende taotluste 
realiseerimiseks saab aga esitada juba 
vastava õppeaine programmis.

Algklassiõpeta j ad vajavad võimalikult 
kiiresti abi üksikute õppeainete metoodi
kutelt nii algõpetuse tsükli kui iga klassi 
kursuse ette püstitatud õppe-kasvatuslike 
taotluste näol. Ainult siis saavad nad lik
videerida oma tööst senise formalismi 
ning hakata tööd planeerima läbimõeldult 
ja eesmärgipäraselt.
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AAVO VALMIS

Rinnastatud liikmetega lause mõiste

Rinnastusseos ehk koordinatsioon on sün
taktiline seos, mille komponendid on 
grammatiliselt võrdväärsed. Rinnastusseo
ses võivad olla nii lauseliikmed kui ka liit
lause osalaused. Vastavalt sellele on tegu 
kahesuguste koordinatiivsete struktuuri
dega: rinnastatud liikmetega liht- ja rind
lausetega. Alljärgnevalt vaadeldakse lähe
malt rinnastusseost lauseliikmete vahel.

Rinnastusseoses ehk koordinatsioonis on 
lauses üksteisega grammatiliselt sama
väärsed sõnad, mis vastavad ühele ja sa
male küsimusele ja laiendavad ühte ja 
sama põhisõna: Kohtasin jälle seda hea
tahtlikku ja sõbralikku noor
meest.

Koordinatsioon on subordinatsiooniga 
võrreldes vabam seos: seostuvate kompo
nentide arv pole siin tavaliselt piiratud 
ning nende järjestust on enamasti võima
lik muuta: Jüri, Jaak, Toivo... ja 
Risto saavutasid häid tulemusi —- Ris
to, Toivo, Jaak... ja Jüri saavu
tasid häid tulemusi.

Mõningail puhkudel ei luba rinnastus
seoses olevaid sõnu ümber paigutada nende 
sõnade leksikaalne tähendus. Nimelt siis, 
kui rinnastusseoses olevad sõnad märgi
vad arvulist järjestust (näit.: teisel ja kol
mandal kohal) või kui on tegu väljenditega, 
milles üksiksõnade kindel järjekord on 
saanud üldtarvitatavaks (näit. sinna ja 
tänna, nii ja teisiti).



Koordinatsiooni väljendusvahendid on 
intonatsioon, konjunktsioonid ja sõnade 
morfoloogiline kuju. Intonatsioon on rin
nastusseose väljendamise obligatoorne va
hend: rinnastuvate komponentide ühetüü- 
bilisusest tuleneb loeteluintonatsioon. Kon
junktsioonid ja rinnastuvate sõnade esine
mine ühesuguses vormis on koordinatsiooni 
fakultatiivsed väljendusvahendid: neid ei 
tarvitata alati rinnastusseose puhul.

Rinnastatud liikmetega lause on liht
lause, milles on kaks või enam rinnastus
seoses olevat lauseliiget. Sellisteks koordi- 
neemvateks lauseliikmeteks võivad olla 
alused: Tuuli, Mart ja N el e seisid
vabadussamba jalamil ja pidasid plaani. 
(A. Pervik.); öeldistäited: Muidugi on siis 
Anne ilme uhke ja põlastav. 
(S. Rannamaa.); sihitised: Ta ei näe enam 
merd ega taevast. (M. Raud.); mää
rused: Tänini oli tule ja vasaraga 
kivide kõvadust katsutud. (A. H. Tamm
saare.); täiendid: Teisele poolele oli trüki
tud peenes kirjas naljatlev, kuid üht
lasi abiellujate igapäevasele tööle viitav 
värsike. (M. Unt.); lisandid: Arvi Sepp, 
keemik, hea maletaja, isetege- 
vu sl ane, sai võistlustel kõige rohkem 
punkte.

Koordineeruvad lauseliikmed võivad 
seostuda konjunktsioonide abil. Rinnasta
vad sidesõnad osutavad mitmesugustele 
suhetele koordineeruvate komponentidega 
väljendatud mõistete vahel, aitavad edasi 
anda eri tähendusvarjundeid. Rinnastatud 
liikmetega lauses võivad esineda järgmi
sed siduvad sõnad:

1) ühendavad ehk kopulatiivsed kon
junktsioonid ja, ning, ega, ehk, ei... ega, 
samuti, kui ka, nii (hästi)... kui (ka), 
küll... küll, kuni (esineb arvsõnade pu
hul). Nimetatud siduvaid sõnu kasutatakse 
rinnastuvate elementide loetelu, samaaeg- 
suse või järgnevuse korral: Puude j a
põõsasie vahel ilutsevad jaanikannid, kul
lerkupud j a kassikäpad. (A. H. Tamm
saare.) Maikuus haub emalind välja ka
heksa kuni kaksteist poega. (K. Põld
maa.);

2) eraldavad ehk disjunktiivsed kon
junktsioonid või, kas ... või (seovad kom
ponente alternatiivselt), ehk (seostab sa
matähenduslikke sõnu): Täna läheme kas 
kinno või teatrisse. Madalsoost jõuame 
kõrgsoo ehk raba servale ... (K. Põld
maa.);

3) vastandavad ehk adversatiivsed kon
junktsioonid aga, kuid, vaid, ent, mitte 
(ainult)... vaid (ka). Neid kasutatakse ka
he komponendi vastandlikkuse väljenda
misel: Ilm oli päikesepaisteline, kuid
külm. Laine pole mitte ainult ande
kas, vaid ka väga töökas inimene;

4) järeldavad ehk konklusiivsed siduvad 
sõnad järelikult, seega, niisiis: Pidin täit

ma kõige raskema, seega kõige vastu
tusrikkama ülesande;

5) seletavad ehk eksplikatiivsed siduvad 
sõnad nimelt, eriti, see tähendab (~ s. t.), 
see on (~ s. o.): Saabusime eile, s. t. teisi
päeval. Praegu, nimelt maikuus, ei saa 
ma seda tööd teha.

Kui koordineeruvad lauseliikmed on seo
tud siduva sõna abil, siis nimetatakse koor
dinatsiooni sündeetiliseks: Sellega poleks 
ema ega isa kunagi leppinud. Kui aga 
koordineeruvate komponentide vahel siduv 
sõna puudub, siis on tegu asündeetilise 
koordinatsiooniga: Sel suvel käisime
Riias, Vilniuses, Leningradis.

Koordineeruvad elemendid kuuluvad 
enamasti ühte sõnaliiki ja esinevad samas 
vormis: Ma olin nii meeletult ab itu s ja 
võimetus olukorras. (E. Vetemaa.) Ei 
mind ega sind pole siia enam vaja. 
Ma läksin kobades ja komistades 
jõekaldast alla. (J. Kross.)

Et koordineeruvad sõnavormid peavad 
olema vastastikku asendatavad, siis pole 
koordinatsiooni puhul määrava tähtsusega 
mitte komponentide sarnane morfoloogi
line kuju ega leksikaalne tähendus, vaid 
nende ühine süntaktiline funktsioon lauses. 
Järelikult võivad koordineeruda ka eri
neva vormiga, kuid sama süntaktilise 
funktsiooniga üksused. Nii võibki koordi
neeruvate täiendite, määruste ja öeldistäi
dete puhul täheldada sõnaliikide varieeru
mist: ... mul on ka praegu omaette ja 
hea elamine. (S. Rannamaa.) Ma ei tul
nud huvireisile, vaid tööülesandeid 
täitma. Nad tegid seda tööd suure vas
tutustundega, eeskujulikult. 
Kas sa, Artur, oled kunagi saanud töötada 
niiviisi külmalt, inspiratsiooni
ta. (A. Valton.) Täna on nr. 17 iseäranis 
väsinud ja nõrk. (A. H. Tammsaare.)

Tavaliselt koordineeruvad samanimeli
sed, harvemini erinimelised lauseliikmed. 
Näiteid erinimeliste rinnastatud lauseliik
mete kohta: Taevas oli pilvitu (öeldis
täide), l a i (öeldistäide) ning lahti (öel- 
distäitemäärus). (A. Pervik.) Andres oli 
äärmiselt pinevil (öeldistäitemäärus) 
ja kartlik (öeldistäide).

Iga korduvate liikmetega lause pole veel 
rinnastatud liikmetega lause. Näiteks lau
ses Tahtsime lugeda raamatut esineb kaks 
sihitist lugeda ja raamatut, mis on oma
vahel alistusseoses. Lauses Mul on soov 
osta ilus ülikond on kaks täiendit 
osta ja ilus, kuid need pole koordineeru
vad, sest kumbki kuulub eri põhisõna 
juurde. Samal põhjusel pole rinnastusseost 
korduvate sihitiste vahel, mis laiendavad 
da-infinitiive näiteks lauses Ma tahan täna 
veel lõunat keeta, pesu triikida, 
last vannitada ja puid lõhku- 
d a. Rinnastusseoses olevate lauseliikmete 
positsioon põhisõna suhtes peab olema



ühesugune, s. t. nad peavad seisma ühel 
pool põhisõna. Näiteks lauses Minu s õ- 
b e r Juhan, tehase parim sportlane, 
saavutas võistlustel esikoha kuuluvad li
sandid sõber ja sportlane küll ühe põhi
sõna juurde, kuid nad pole omavahel rin
nastusseoses, sest üks paikneb põhisõna 
ees, teine aga selle järel.

Et rinnastusseoses võivad olla ka erini- 
melised lauseliikmed ja korduvad lause
liikmed ei tarvitse sugugi alati koordinee- 
ruda, siis pole termin korduvate liikme
tega lause kõnesolevate koordinatiivsete 
struktuuride märkimiseks vastuvõetav. 
Mõiste korduvaliikmeline lause hõlmab 
nii rinnastumata kui ka rinnastunud sa
manimeliste liikmetega lause.

Rinnastusseoseks ei tule lugeda sõnakor- 
dusi nagu Järgmisel hommikul on Lembit 
juba va r a-v ara lauavirnade juures. 
(H. Pukk.) Head ööd, kallis, kallis 
sõber. (E. Maasik.) Halvaks tujuks ja nuk
raks meeleks oli põhjust küll ja küll. 
(E. Maasik.)

Samuti pole rinnastusseoses kordumised 
fraseoloogilistes väljendites, mis analüüsi
takse üheks lauseliikmeks: Seest ei kost
nud kippu ega kõppu. (E. Maasik.)

Koordinatsiooniga pole tegu ka neil juh
tudel, kus üheks öeldiseks on kaks verbi 
pöördelises vormis või sõna las koos pöörd
sõna pöördelise vormi või da-infinitiiviga: 
Mine too keldrist puid. Lähme 
vaatame seda asja. Las ta jääb 
ööseks meile. Las minna kõik nii, nagu 
läheb.

Rinnastatud lauseliikmeiks ei saa pidada 
ka loetelusõnu, mis moodustavad mitme
sõnalise ehk mitmiklisandi. Näit. lauses 
Kõigile — e m ai e, i s ai e, õele — 
oli toimunu üllatuseks moodustavad loete
lusõnad mitmiklisandi, sest asesõnaga kõik 
märgitud mõiste hõlmab loetelusõnadega 
emale, isale, õele väljendatud mõisteid.

Kui aga kokkuvõtusõna on määrsõna, 
siis on loetelusõnad ja see määrsõna paral
leelsed korduvad lauseliikmed (eesti kee
les pole apositsioonisuhet määr- ja nimi
sõna vahel). Näit. lauses Tagaajajate hää
led kostsid kõikjalt: metsast, põl
lult ja soost kuuluvad määrsõna kõik
jalt ja loetelusõnad metsast, põllult, soost 
otse ja eraldi verbi kostsid juurde ning on 
seetõttu rinnastatud määrused.

Rinnastatud liikmetega lauses võivad 
loetelusõnad esineda koos määruse või öel
distäitena esineva üldistava omadussõna
lise asesõnaga. Sellisel juhul laiendavad 
nii üldistav asesõna kui ka loetelusõnad 
ühte ja sama verbi ning on omavahel rin
nastatud lauseliikmed (öeldistäited või 
määrused): Ta oligi alati niisugune: 
rahulik, tagasihoidlik, enese
kindel ja heatahtlik (koordinee- 
ruvad öeldistäited). Kartmatu, vapra

ja julgena — sellisena (koordinee- 
ruvad määrused) olid võitlejad harjunud 
nägema oma komandöri.

Rinnastusseose puhul võivad loetelusõ
nadeks ja kokkuvõtusõnaks olla ka oma
dussõnad, mis on lauses adjektiivatribuu- 
did. Näit. lauses Töötajaid kogunes sellesse 
brigaadi mitmesuguseid: hool
said, võimekaid, lohakaid ja 
andetuid laiendavad nii loetelusõnad 
hoolsaid, võimekaid, lohakaid, andetuid kui 
ka kokkuvõtusõna mitmesuguseid substan
tiivi töötajaid ning on seega rinnastatud 
omadussõnalised täiendid.

Rinnastatud liikmetega lause moodus
tamise mehhanismist

Lihtlauses on mingi lauseliikme funktsioo
nis avatud lahtine hulk, kuhu võib sisulise 
sobivuse järgi selle hulga liikmeid juurde 
lisada. Näit. Lapsed õpivad S (hulk) kus 
S = matemaatikat, keemiat, füüsikat, aja
lugu jne. Seega pole lihtlause suletud 
konstruktsioon ning semantilise sobivuse 
korral võib sellesse ühesuguseid lauseliik
meid juurde lisada. Eelöeldust järeldub, et 
rinnastatud lauseliikmetega lause saadakse 
lihtlausesse samafunktsiooniliste lauseliik
mete lisamisel, kusjuures lisatavad üksused 
on vastastikku asendatavad. Näit. lause 
Sügisel on puudel kollased lehed, kuhu 
võime lisada täiendid rohelised, punased, 
pruunid, kirjud, mille tulemusena moodus
tub rinnastatud liikmetega lihtlause Sügi
sel on puudel kollased, rohelised, punased, 
pruunid ja kirjud lehed. Nii võib lihtlau
sesse lisada aluseid, täiendeid, lisandeid, 
sihitist ja määrusi. Kaks või mitu predi
kaati ühe lause koosseisus on aga kahe või 
mitme lihtlause ühendamise tulemus ning 
saadud ühend on rindlause. Tõsi küll, sa
geli on öeldisi niisama kerge lausesse juur
de panna nagu aluseid, täiendeid, sihitisi 
ja määrusigi. Näit. õpilased kirjutavad 
(laulavad, tantsivad, võimlevad jne.). Alati 
aga pole öeldiste lisamine nii lihtne, sest 
paljud verbid ei esine ilma määruse või 
sihitiseta. Sel juhul ei saa lausesse lisada 
ainult öeldisverbe, vaid terveid verbi
fraase. Näit. lause Noormees kohtles sõpru 
hästi, suhtus kaasinimestesse lugupidavalt 
ja vääris kollektiivi usaldust, kus öeldis
verbide juurde kuuluvad obligatoorsed 
laiendid, ilma milleta lause oleks ebagram- 
matiline. Seesuguseid kahe või mitme nii 
laiendatud kui ka laiendamata öeldisver
biga lauseid on õigem käsitada rindlau- 
seina. Näit. Felix tõusis, läks ümber lõkke 
ja istus uuesti maha (M. Unt) on rindlause, 
mille esimene osalause Felix tõusis võib 
esineda eraldi iseseisva lihtlausena; teine



osalause läks timber lõkke ja kolmas osa
lause istus uuesti maha on aga potent
siaalsed omaette seisvad kontekstisidusad 
laused, mille kummagi võimalik alus Felix 
selgub kontekstist. Siinjuures märgitagu, 
et sõnaselge aluseta isikulise tegumoe lau
seid (välja arvatud sisult umbisikulised 
laused) ei saa võrdsustada lausetega, kus 
alus pole üldse võimalik. Sageli on lausete 
analüüsimisel vaja toetuda kontekstile. 
Näit. Mees hiilis kassisammul eeskotta. 
Siin peatus hetkeks. Siis lükkas ettevaatli
kult riivi kinni. Esitatud lauseist on kaks 
viimast kontekstisidusad, nende võimalik 
alus mees selgub esimesest lausest, õpin 
muusikat ja harrastan tõstesporti on rind
lause, mis koosneb kahest võrdväärsest 
osalausest õpin muusikat ja Harrastan 
sporti; mõlema osalause öeldisverbi põhjal 
võib järeldada, et osalausetes on võimalik 
alus ma.

Seesuguse rindlause osalausete öeldisver
bid võivad olla ka umbisikulises tegumoes, 
kusjuures ei oma mingit tähtsust asjaolu, 
kas öeldistel on laiendeid või mitte. Mää
ruste lisamine ei saa muuta liitlauset liht
lauseks ega vastupidi. Näit. Siin nähti 
lilli, kuuldi kaasiku kobisemist ja 
tehti lahkel meelel tööd. (A. H. Tamm
saare.) Tantsiti, lauldi ja män
giti.

Eeltoodust järeldub, et korduvaid predi
kaate ei saa käsitada võrdseina teiste 
koordineeruvate lauseliikmetega: öeldis
verbide rinnastumisel moodustub rind
lause.

Rinnastatud alused

Kui lauses korduvad alused, siis on alati 
tegu koordinatsiooniga. Rinnastatud alused 
on tavaliselt väljendatud sama sõnaliigiga 
ning esinevad samas vormis: Mul ei olnud 
mingit selget otsust ega plaani. 
(J. Kross.)

Koordineeruvate alustena võivad esineda 
veel 1) asesõna ja pärisnimi: Mina ja 
Lauri vaikisime terve päeva; 2) nimi- ja 
arvsõna: Mul on õde ja kolm venda.

Rinnastuda võivad ka ainsuses ja mit
muses olevad alused: Siin kasvavad ilusad 
kased, kuused, mõni mänd ja üks 
toomingas.

Erilaadsed täiendid pole rinnastusseoses: 
Neiul oli peas ilus must punutud kübar.

Vahel võib tekkida raskusi koordineeru
vate eestäiendite eristamisel muudest, kõr
vuti paiknevaist eestäiendeist. Sellistel 
puhkudel peetagu meeles asjaolu, et koor
dineeruvate täiendite ümberpaigutus ei 
muuda kunagi lause mõtet; mittekoordi- 
neeruvate täiendite asendi muutus aga 
võib põhjustada edasiantava mõtte muu
tuse. Võrreldagu näiteks lauseid Ainult 
viimase, raske ülesande lahendas ta 
õigesti ja Ainult viimase raske ülesande 
lahendas ta õigesti. Esimeses lauses esine
vad koordineeruvad täiendid; selles väide
takse, et kõnesolev isik lahendas õigesti 
ainult ühe (s. t. viimase) antud ülesandeist, 
kusjuures see viimane oli teiste hulgas 
raske. Lausega väljendatav mõte ei muutu, 
kui täiendite kohad ära vahetada: Ainult 
raske, viimase ülesande lahendas ta 
õigesti. Teises lauses on koordineerumata 
täiendid: siin teatatakse, et kõnesolev isik 
on lahendanud mitmeid raskeid ülesan
deid, kuid üksnes viimase neist lahendas 
ta õigesti. Täiendeid ümber paigutada lau
se mõtet muutmata pole teisel juhul või
malik.

Korduvad omadussõnalised järeltäiendid 
on alati rinnastusseoses: Märkamatult,
kikivarvul tuli koit, sügisene, hahk
jas. (A. Valton.)

Uhe põhisõna juurde kuuluvad korduvad 
nimisõnalised täiendid on alati koordinee
ruvad: õpetajate, kasva ta jäte ja 
lastevanemate kohus on teha kõik 
paremate tulemuste saavutamiseks.

Kui korduvad nimisõnalised täiendid 
esinevad rajavas, olevas, ilma- ja kaasa
ütlevas käändes, siis käändelõppe ei kor
rata, see esineb üksnes viimasel sõnal: Tee 
alevi ja väikelinnani oli vahel
dusrikas. Tema tööstaaž lukksepa ja 
treialina on kümme aastat.

Koordineeruda võivad vahel ka eriliigi
lised täiendid Mahajäetud (omadus
sõnaline täiend), laokil (määrsõnaline 
täiend) hooned rikkusid vaatepilti. See va
nemateta (substantiivatribuut), orvuks 
jäänud (adjektiivatribuut) tütarlaps 
tundis lausa hirmu. Jüri on mitme
külgne (adjektiivatribuut), laia sil
maringiga (substantiivatribuut) ini
mene.

Rinnastatud täiendid Rinnastatud lisandid

Korduvatest omadussõnalistest eestäiendi
test on rinnastavalt seotud üksnes sama
laadsed täiendid: Meestel olid seljas kat
kised, räpased, mustad riided.

Korduvad eeslisandid on enamasti rinnas
tusseoses: Pealinna, sadamalinna, 
majandus- ja kultuurikeskuse 
Tallinna pindala on 144 km2. Sageli JJ



seadsin noortele eeskujuks oma sõpra, 
ustavat rindekaaslast ja kollee
gi Ülot.

Korduvaist eeslisandeist ei koordineeru 
teiste lisanditega teaduslikku kraadi või 
kutset, aukraadi või aunimetust märkiv 
lisand, samuti kõnetlussõna ja alati nomi
natiivis seisev eesnimi: Kõik üliõpilased
peavad lugu kateedrijuhatajast 
bioloogiadoktor Ants Sõrmu
sest. Kuulsime tuntud bioloogilt 
professor Karult palju huvitavat. 
Sõna anti etnograafile seltsi
mees Randojale. Andsin teate edasi 
polgukomandörile kapten Lepa
le. Võitluses langesid rühmakoman- 
dörid leitnandid K. Karu, A. Tu
vike ja A. R e b a s e. Seesuguseid koor- 
dineerumata lisandeid pole võimalik teiste 
lisanditega seostada ühendavate sidesõna
de ja või ning abil. Pole õige öelda: Sõna 
anti etnograafile ja seltsimehele Randojale.

Rinnastusseost pole kahe lisandi vahel, 
kui põhisõnu on mitu ning esimene lisan
deist käib kõigi põhisõnade kohta, teine 
aga laiendab ainult ühte põhisõna eraldi: 
Esimesena õnnitlesid teda sõbrad pea
insener Ants Saarma, lukksepp 
Jüri Kadakas ja tehnoloog Hillar 
Piir.

Korduvad järellisandid on alati rinnas
tusseoses: Tiinast kui emast, kui
perenaisest, kui heast töötajast 
peavad kõik lugu. Tema ema, tuntud 
teadlane, filoloogiakandidaat, 
esines konverentsil huvitava ettekandega.

Rinnastatud määrused

Tavaliselt rinnastavad samaliigilised mää
rused: Tema ballid algasid külakiigel 
ja simmanil. (E. Maasik.) Kuused on 
lindude varjupaigaks öösel ja ka päe
val. (K. Põldmaa.) Ta kohtles teekäijat 
vaenulikult, põlastavalt.

Harvemini esinevad rinnastusseoses eri
liigilised määrused: Nad töötasid vähe 
ja lohakalt. On vaja harjutada kaua 
ja püüdlikult. Kleit on krimplee- 
ni st, volangidega ja maani.

Korduvate koha- ja ajamääruste hulgas 
tuleb vahet teha rinnastatud ja rinnasta
mata määruste vahel. Kui määrused väl
jendavad hõlmavaid mõisteid, siis nad pole 
rinnastatud ning neid ei eraldata omava
hel komaga: Veetsin puhkuse Hiiumaal 
Pühalepa külanõukogus Palade к ü- 
l a s Sepa talus. Esmaspäeva hommi
kul kell 5 jõudsime Riiga. Minu täditütar 
sündis 3. mail 1935. aastal.

Rinnastusseost pole ka kõrvuti seisva 
kona- ja ajamääruse vahel, seetõttu ei tar- 
itata nende vahel koma: Esivõistlused

toimusid Tallinnas 4. aprillil. 
Väljusime pealinnast septembri
kuu s.

Korduvad samaväärsed koha- või aja
määrused (nendega märgitud mõistete ma
hud pole alluvussuhtes) on omavahel rin
nastusseoses ning nad eraldatakse ükstei
sest komaga, Metsas, põllul ja 
luhal õitses palju lilli. Esmaspäeval, 
teisipäeval ja kolmapäeval on 
mul rohkesti tööd.

Rinnastusseoses on ka kõrvuti seisvad 
mahult samaväärsed koha- või ajamääru
sed, millest teine (nimi- või määrsõnaga 
väljendatud määrus) konkretiseerib eelne
vaga (määrsõnaga) väljendatud mõistet. 
Sellistel puhkudel on täpsustav sõna lauses 
rõhutatud, esile toodud ning ta eraldatakse 
muust lausest koma (de) või mõttekriip
su (de)ga: Siin, maaservas, polnud
enam tarvidust selliselt vaadata. (Ü. Tuu
lik.) Seal — inimese juures — 
leiaks sa kaitset. (F. Tuglas.) Tulen kind
lasti homme, esmaspäeval. Kust 
ma sulle praegu, tulekahju ajal, kor
pi võtan? (M. Traat.) Siis — kõige raske
mal perioodil — tuli käituda eriti 
mehiselt. V ar em, 60-ndail aastail, oli 
ta selle asutuse juhataja.

Kui aga järgnevat nimi- või määrsõna 
pole rõhutatud, siis ta sulab eelneva määr
sõnaga ühendiks, kus valitseb alistusseos. 
Kui järgnev sõna on nimisõna, siis tekib 
atribuudiühend, milles määrsõna on 
täiend: Seal männikus kasvab palju 
seeni. Muidugi on siin majas gaas, 
keskküte ning muud mugavused. (S. Ran
namaa.) Nüüd õhtul pole mõtet sellest 
rääkidä.

Kui aga järgnev sõna on määrsõna, ku
juneb määruse ja põhisõna ühend, sest 
määrsõna laiend on alati määrus: Seal
kaugel tunneb ta oma pere järele igat
sust. Teda võib sageli hilja öösiti 
kohata töölaua taga. Rinnastus- või alis- 
tusseose esinemine kõnesoleval juhul, nagu 
eeltoodust näha, sõltub subjektiivseist te
gureist.

Nagu korduvate täiendite, nii ka kordu
vate määruste puhul ei korrata rajavas, 
olevas, ilma- ja kaasaütlevas käändes 
muutelõppe; see esineb üksnes viimasel 
määrusel: Staadioni ja turuplat
sini kõndisime vaikides. Mulle kõlas ta 
hääl seal pimedas keldris hoopis mure
liku ja hädalisena. (S. Rannamaa.)

Rinnastatud sihitised

Rinnastatud sihitised esinevad tavaliselt 
samas vormis: Ma näen ta kuue turja 
ja ta karvakasvanud kukalt. (J. Kross.)



Poiss oskas puid lõhkuda, pesu p e s- 
t a ja isegi toitu valmistada.

Rinnastuda võivad omavahel ka ainsuses 
ja mitmuses esinevad sihitised: Vanaema 
kummuti, taburetid ja köögi
laua värvisime kreemikasvdlgeks. 
(S. Rannamaa.)

Rinnastatud öeldistäited

ÕPPEMEETODITE
JA
TUNNISTRUKTUURI
VALIKUST

Rinnastatud öeldistäited kuuluvad tavali
selt samasse sõnaliiki ja on samas vormis: 
Töötajaid on häid ja keskpära
seid. öhk oli külm ja liikumatu. 
(A. Pervik.)

Koordinatsiooni \ võimalused sõltuvad 
teatavasti põhisõna semantikast. Et verbi 
olema laiendavad ka määrused, siis võivad 
öeldistäited rinnastuda ka määrustega: 
Tema kindad peavad olema n a h a s t ja 
väga ilusad. See kleit on maani, 
kuid siiski väga mugav. Tütarlaps о l i 
elevil ja erutatud. Huuled o n 
kipras ja punased. Ta oli väga 
heas tujus ja õnnelik.

Kirjandus
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MEILT JA MUJALT

On alles kingitus! Mänguasjade tehnilise re- 
konstrueerimisbüroo töötajad on valmistanud 
ebatavalise nuku, kes võib laulda, deklamee
rida, esitada mõistatusi, meenutada hügieeni
nõudeid ja palju muud. Nukk «elustus» tänu 
tema sisemusse peidetud plastmassist gram
mofonile ja sellel vahetatavatele plaatidele. 
Neid paneb pöörlema mikroelektronmootor.

Niisuguste nukkude masstootmist alustatak
se sel aastal kolme ettevõtte (Moskva tehas 

üleliiduline firma «Melodija» ja 
masina ehituskoondis «Sputnik»)

Ajalehest «Utšitelskaja Gazeta»

«Krugozor»,
Leningradi
koostööna.

JAAN HENDRE

Eesti NSV õpetajate kongressi ettekandes 
1976. a. juhtis haridusminister Ferdinand 
Eisen tähelepanu iseloomulikule puudusele 
koolitöös, «. .. et tunni meetodite valik on 
pahatihti juhuslik ning põhjendamatu»
(1, lk. 539). Sama puuduse seadis möödu
nud õppeaasta lõpul inspekteerimismater
jalide põhjal esikohale Eesti NSV Haridus
ministeeriumi metoodika- ja õpikute osa
konna juhataja H. Oksa (6).

Kontaktid tegevõpetajatega täiendus
kursustel, noorte õpetajate stažeerimise ja 
pedagoogilise praktika jälgimine ning 
paarikümne õpetaja kirjalik küsitlemine 
osutavad selle puuduse mõningatele põh
justele.

Tundide planeerimisel määravad õpeta
jad üldjuhul kindlaks tunni eesmärgi, pii
ritlevad selle sisu ja mahu, kavandavad 
tunni struktuuri ja selle elementide ajalise 
kestuse. Meetodid valitakse vastavalt õpi
lase eale, klassi koosseisule (tugev, nõrk), 
tunni eesmärgile ja aine õpetamise loogi
kale. Vähem arvestatakse meetodite vali
kul õppevahendite olemasolu ja õpilaste 
töövõime dünaamika iseärasusi. Viimase 
arvestamine toimub pigem intuitsiooni kui 
otsese planeerimise põhjal.

Näib, et meetodite pahatihti juhuslik 
ning põhjendamatu valik ei ole tingitud 
niivõrd õpetajate teadmatusest, kuivõrd 
muudest asjaoludest. Üsna selgelt eraldub 
neist kaks: 1) (füüsika-)õpetajate ülemää
rane koormus (tublisti üle normkoormuse) 
halvab eriti näitlike õppemeetodite (de- 
monstratsioonkatsed, tehniliste vahendite 
kasutamine jms.) rakendamist, sest need 
nõuavad ettevalmistamisaega koolis ja 
ülesseadmist vahetunnis; sama kehtib ka 
frontaalsete laboratoorsete tööde korralda
mise kohta; 2) praktiliste meetodite ala
hindamine ja õpetajapoolse materjali suu
lise esituse prevalentsuse tunnustamine 
paljude õpetajate poolt.

Pole põhjust peatuda esimesel asjaolul, 
sest seda tuleks reguleerida koolisiseselt. 
Peatume teisel.

Pedagooge ettevalmistavad metoodikud 
on tähele pannud, et noored õpetajad kal
duvad õpetama nii, nagu neid omal ajal np 
on koolis õpetatud. Staažikad ja kogenud J J



õpetajad peavad üsna omaseks neid me
toodilisi kontseptsioone, meetodeid, mida 
nad on aastaid kasutanud, seejuures kind
lasti mitte edutult. Kaldutakse arvama, et 
õpetamine sõltub täielikult õpetaja selgi
tustest, juhistest, ülesannetest. Kuigi selles 
peitub osa tõest, ei ole see tervikuna õige. 
On ilmnenud, «... et mida rohkem õpetaja 
õpetab oma õpilasi ja mida vähem annab 
neile võimalusi iseseisvalt omandada tead
misi, mõelda ja tegutseda, seda vähem 
energiliseks ja viljakaks muutub õppe
protsess» (11, lk. 92).

Õpilast iseseisvalt teadmisi omandama 
panna on keeruline. Üsnagi sageli saavad 
õpilased õppetundides küll korralduse ise
seisvaks tööks, kuid see jääb õpetaja poolt 
juhendamata. Õpilased ei saa aru, mida 
nad peavad omandama ja kuidas seda te
gema. Nõutuks muutunud õpetaja hakkab 
õppematerjali jälle ise selgitama, sest see 
on lihtsam kui kindlaks teha, miks õpila
sed aru ei saa.

Õpetajatöös omaks võetud tavad, võtted, 
meetodid on suure inertsusega. Inertsust 
ületava jõu üheks komponendiks võiks 
saada selliste teaduslike uuringute laial
dane tutvustamine õpetajaskonnale, mis 
veenaks tegutsema juurdunust teisiti, 
efektiivsemalt ja näitaks õpetajale, kuidas 
tegutseda. Just põhjendustest, teaduslikust 
tagapõhjast metoodilistele soovitustele näib 
õpetajale vajaka jäävat. Selle puudulikkus 
metoodilises kirjanduses on silmanähtav.

Õpetaja peaks tunnetama, et tänapäe
vaste vahendite rakendamine on tõhus ja 
kergendab tema tööd. Seda sageli ei tun
netata. Vastupidi, nii mõnedki leiavad, et 
näiteks trükitud töövihikud röövivad tun
nis kasutult aega, on vastuvõtmatu üles
ehitusega, õpilased ei tule toime nende 
täitmisega.

Peatumata töövihikute eelistel ja puu
dustel, võib tõdeda, et sellisel juhul ei ole 
õpetaja aru saanud töövihiku või muu 
uueaegse õppevahendi autorite kavatsus
test ja nende realiseerimisvormist. Kah
juks ilmuvad meil õppevahendid enamasti 
detailsema tarvitamisõpetuseta või ilmub 
see märgatavalt hiljem vahendist endast, 
õpetajale ei tohiks olla solvav tema aseta
mine õpilase olukorda täienduskursustel, 
meioodikapäeval ja mujal kas või osakese 
tutvustatava uudismaterjali piires. Et see 
kõige tõhusamalt veenab uut katsetama ja 
kasutama, seda näitavad kogemused üli
õpilaste — tulevaste pedagoogide etteval
mistamisel.

Järgmiseks püüame anda mõningaid 
soovitusi õppemeetodite valikuks.

Nagu selgitatakse pedagoogikas ja ainete 
õpetamise metoodikates, valitakse peale 
õppetunni eesmärgi, õppematerjali sisu ja 
mahu kindlaksmääramist õppemeetodid

laiemas mõttes. B. Jessipovi jt. kontsept
siooni (2) järgi on neid kolm: sõnalised, 
näitlikud ja praktilised meetodid.

Psühholoogide ja didaktikute andmetel 
(5) jääb õpilastele meelde umbes 10% sel
lest, mida nad lugesid; 20% sellest, mida 
nad kuulsid; 30% sellest, mida nad vaat
lesid; 50% sellest, mida nad nägid ja kuul
sid; 70% sellest, mille kohta nad arvamust 
avaldasid; 90% sellest, mille kohta nad 
arvamust avaldasid ja praktiliselt täitsid.

Ülaltoodust ilmneb, kuivõrd suur osa 
õppematerjali meeldejätmisel on meie koo
lides juurdunud suuliste meetodite kõrval 
praktilistel meetoditel. Praktiliste meeto
dite hulka arvame kõik need meetodid, kus 
õpilane, saanud aru tundmaõpitavast ma
terjalist, hakkab iseseisvalt tehteid soori
tama, neid praktiliselt rakendama.

Omandatavate tehete sooritamiseks 
peab õpilane saama tegevuse objekti. See 
antakse õpilasele välises, asjastatud vor
mis: naturaalsel kujul, mudelina, pildina, 
graafikuna, tabelina vms., aga ka spet
siaalse õppetekstina töövihiku, jaotusma
terjali vms. näol. Oma töötulemused esitab 
õpilane tavaliselt kas suuliselt või kirjali
kult. On võimalik ka praktiline (esemeline) 
esitus, näiteks tööõpetuses.

Töötulemuste suulist esitamist saab 
kasutada piiratult. Töötulemuste kirjalik 
fikseerimine on rakendatav kõikides õppe
vormides. Sellel on teatud eelis: jääb või
malus kontrollida iga õpilase tulemusi 
sobival ajal ja teada saada, miks mõni 
õpilane ei jõua eesmärgile. Kirjalike tule
muste kontroll, nagu töötulemuste suuli
seni esitamisel, võib olla ka valikuline.

Praktiliste meetodite laiema kasutusele
võtu eesmärgil on meie vabariigi peamiselt 
8-klassilise kooli ulatuses laialdaselt käibel 
trükitud töövihikud. Uurimistulemuste 
kokkuvõtted (13) näitavad veenvalt trüki
tud töövihikute kasu, mida toob nende 
süstemaatiline ja sihikindel rakendamine. 
Trükitud töövihikute funktsioonid on mit
mekesised: võimaldavad juhtida õpilase
tunnetustegevust, suurendada märgatavalt 
õpilaste iseseisva tegevuse osa uue aine 
õppimisel, laiemalt kasutada probleemõpet 
ja pidevalt tõsta õpilaste iseseisvuse astet 
probleemide lahendamisel, kontrollida õpi
laste teadmiste taset, diferentseerida õppe
tööd, ratsionaliseerida õppeprotsessi. Nen
des esitatav spetsiaalne õppematerjal sisal
dab praktiliste, näitlike ja suuliste õppe
meetodite elemente, võimaldades niiviisi 
mitmekesistada õppetööd.

Keskkooli vanemates klassides jätkub 
vaimsete tehete kujundamine 8-klassilises 
koolis omandatud teadmiste ja oskuste 
baasil. Keskkoolilõpetaja peab omandama 
vaimse tegevuse (mõtlemis-)oskuse. Et see 
paljudel meie keskkoolilõpetajatel veel 
kesine on, ei vaja argumenteerimist.



Sõnaliste õppemeetodite (vestlus, jutus
tus, loeng) kasutamine ei sunni õpilast 
mõtlema. Kuulates näiliselt õpetajat, ei 
pruugi õpilane hoopiski kaasa mõelda. Sel
line «mõttelaisk» õpilane on küllalt tüüpi
line. Peab tunnistama, et me sageli ei oska 
õpilast mõttelaiskusest üle aidata. See 
ajendabki otsima uusi meetodeid, mis neid 
puudusi korvaks, õpetaks ja sunniks õpi
last mõtlema. Suuna sellisteks otsinguteks 
näitavad ikka ja jälle praktilised õppe
meetodid eespool käsitletud mõistes. Kui 
saaks vältida mahakirjutamise võimalust, 
kui igale õpilasele saaks anda individuaalse 
ülesande, harjutuse, töö, siis suure tõenäo
susega peab õpilane selle ise sooritama.

Käid kogemusi on meie vabariigi füüsika 
õpetamise metoodikutel (3), kes lähtuvad 
G. Galperini ja tema koolkonna arendatud 
vaimsete toimingute etapiviisilise kujun
damise teooriast ja õpilaste teadmiste nel
jast kvalitatiivselt erinevast tasemest: 
1) identifitseerimis-, 2) reprodutseerimis-,
3) tüüpilistes olukordades kasutamise ja
4) uutes olukordades kasutamise tase.

Ka keskkooli vanema klassi õpilase mõt
lemisprotsessi sihipäraseks juhtimiseks ja 
arendamiseks on vaja kohaseid didaktilisi 
materjale. Perspektiivikaks juba noorema
tes klassides kasutatud ja ka vanematele 
klassidele sobivate võtete kõrval näivad 
reaalainetes saavat ülesandesituatsioonide 
ja sünteesülesannete rakendamisvõimalu
sed, mille uurimisega tegeleb praegu TPedI 
füüsikakateeder (9; 4).

Ülesannete lahendamine on spetsiaalne 
vaimne tegevus, mida saab juhtida vasta
valt vaimsete tehete etapiviisilise kujun
damise teooriale. Koolis on levinud val- 
misülesannete (ülesannetekogudest võetud 
või õpetaja esitatud) lahendamine. Arva
takse, et mida rohkem õpilane neid lahen
dab ja mida kiiremini selline treeningu- 
tegevus lõpplahendi leidmiseks iseseisvaks 
muutub, seda efektiivsem see on.

Viimase aja uuringud, mis on seotud 
katsetega rakendada didaktikas kübernee
tilist mõisteid, räägivad ülesannete ja har
jutuste kasutamata võimalustest. Igapäe
vases elus, praktilises töös, uurimistöös jm. 
kerkib esile hulgaliselt probleeme, mida 
võib sõnastada ülesandena. Õppetöös või
dakse ülesandesituatsioone luua kunstli
kult mingi nähtuse või protsessi uurimise 
käigus saadud andmete põhjal, kusjuures 
tahetakse midagi veel teada saada või mille 
põhjal võib veel midagi teada saada (otsi
tav suurus pole fikseeritud). Esitatava 
andmestiku võib õpilane ise ülesandeks 
formuleerida. Ülesande koostamisel peab 
ta kasutama sünteesi ja analüüsi mitme
suguseid vorme, mida tavaliselt ei kohta 
valmisülesannete lahendamisel. Ei saa 
märkamata jääda selliste ülesandesituat

sioonide suur hariduslik ja praktiline 
väärtus. Kuidas seda õpilaseni viia, nii et 
ta mõtlema ja tegutsema hakkaks, vajab 
uurimist, katsetamist.

Ülesandesituatsioon võib olla ühine kogu 
klassile või rühmatöö puhul ühine ühele 
rühmale. Lahendamiseks on võimalik anda 
ülesandesituatsiooni juurde igale õpilasele 
individuaalne andmeleht konkreetse and- 
mehulgaga, mille on õpilase jaoks koosta
nud ja õpetaja jaoks lahendanud elektron
arvuti. See vabastab õpetaja individuaal
sete ülesandevariantide koostamisest. La
hendus ülesande õpetajapoolseks kiireks 
kontrollimiseks on samuti olemas. Mehaa
niliselt sünteesitud ülesandeid nimetamegi 
sünteesülesanneteks. TPedl-s on sünteesi
tud juba hulgaliselt füüsikaülesandeid. 
Toimub nende rakendamisvõimaluste kat
setamine.

Viimasel ajal on saadud huvipakkuvaid 
andmeid õpilaste vaimse töövõime säilita
miseks sõltuvalt õppemeetodite vaheldu
misest, tunnistruktuuri valikust. Et uuri
mistulemused on tehtud füüsikatundide 
analüüsimise põhjal, siis on need avalda
tud füüsikaõpetajatele määratud ajakir
jades, ettekannetes ning jäänud seetõttu 
laiemale õpetajaskonnale märkamatuks.
Ometi on tulemused arvestatavad mitme
te õppeainete tundide planeerimisel.

Ülevaate Leedu pedagoogikateadlaste 
sellealastest uurimistulemustest esitas aja
kirja «Nõukogude Kool» k. a. maikuu 
numbris R. Pruul (8). Erilist tähelepanu 
väärib seal esitatud tabel, kus õppetunnid 
jaotatakse õpilase töövõime dünaamikat 
arvestades soodsasse, rahuldavasse ja eba
soodsasse ajalisse tsooni.

Nimetatud uurimus korraldati 12—15- 
aastaste õpilaste seas. Meid huvitas küsi
mus, kas peavad sellised selgelt väljenda
tud vaimse töövõime tsoonid paika ka 
vanemate õpilaste töövõimes.

Pedagoogilisel praktikal viibinud üliõpi
laste abiga tehtud vaatlused viitavad sel
lele, et ka vanemate klasside õpilaste töö
võimes esineb selgelt märgatav ebasoodne 
tsoon, mis langeb õppepäeva viimastele 
(alates kuuendast) tundidele. Soodsa ja 
rahuldava tsooni piirjooned on aga tuh
munud ja seda enam, mida vanemad on 
õpilased. Nagu märkisid praktikandid, oli 
märgatavalt soodne anda tunde, mis lan
gesid teisipäeva, kolmapäeva või nelja
päeva hommikupoolsele ajale. Kerge oli 
organiseerida sel ajal õpilasi mitmesugu
sele õppetegevusele, köita nende tähele
panu, aktiviseerida. See viitab nimetatud 
aegade suhteliselt soodsale tsoonile ka 
vanemate klasside õpilaste juures.

Nendele vaatlustulemuste^ annavad 
kinnitust M. Antropova (10) ja J. Linharti rym 
(12) uurimused. Mida vanemaks saab õpi-



lane, seda püsivamaks muutub tema töö
võime ja tõhusamaks eneseorganiseeritus. 
Kahtlemata on ka siin, kui mitte otseselt 
vaimse töövõime tsoonide järgi, siis iga 
inimese kohta kehtivate füsioloogiliste 
faktoritega vaja arvestada.

Kõik vastavaid uurimisi teinud autorid 
kinnitavad vaimse töövõime tõusu hom
miku- ja keskpäevatundide vahel ning sel
lele järgnevat langust. Päeva teisel poolel 
täheldatakse töövõime teist tõusuperioodi, 
kuid selle maksimum ei saavuta hom
mikust algtaset. Õpilase töövõime muutusi 
on refereerinud ajakirja «Nõukogude 
Kool» veergudel I. Pilv (7).

Et sellisele meetodite vahelduse vajadu
sele nõutavat tähelepanu osutada, soovita
me aeg-ajalt tunnistruktuuri skeemi koos
tamist. Hea eduga rakendame seda tule
vaste füüsikaõpetajate väljaõppel. Skeemi 
üks näidetest on esitatud tabelil 1, milles 
oleme struktueerinud soovitused füüsika- 
tunni kohta teemal «Elektrivoolu soojus
lik toime» (3, lk. 210).

Skeemi esimeses veerus on kajastatud 
õppetunni vältel muutuv aeg. Teises vee
rus näidatakse tingtäh istega sõnaliste, 
näitlike või praktiliste õppemeetodite 
rakendamise ajaline kestus, uue materjali 
esituse algus ja lõpp. Kolmandas veerus 
esitatakse tunni struktuurielemendid ja 
osutatakse õpilase tegevusele tunnis. Ting- 
tähistega skeemile kantud meetodite aja
lisest kestusest tunni sees ja nende vahel
dumisest saame teise veeru järgi hea üle
vaate. Võib märgata, et õppemeetodid 
vaadeldud tunnis vahelduvad otstarbekalt, 
seejuures 7 korda tunni kestel. Tund sobib 
soodsasse ja rahuldavasse tsooni. Ebasood
sasse tsooni sattumisel peaksime mõtlema

Õppemeetodite valik ja nende otstarbe
kohane vaheldumine võimaldavad tule
musrikka tunni tagada vaimse töövõime 
mis tahes tsoonis. Uurimused (14) näitavad, 
et kui keskastmes antav õppetund langeb 
soodsasse tsooni, peab meetodite vaheldu
mine tunnis toimuma 5 korda, rahuldavas 
tsoonis 7 ja ebasoodsas tsoonis 9 korda.

Meie vaatlused kinnitavad, et ülaltoodud 
meetodite vaheldumise nõuet võib raken
dada ka vanemates klassides. Seejuures 
saab meetodite vaheldumisnõude arvu 
vähendada ühe, kahe või kolme võrra vas
tavalt sellele, kas tund toimub 9., 10. või
11. klassis.

Tabel 1

mõne näitliku meetodi sissetoomisele, näi
teks demonstratsioonkatsete, kus erineva 
takistusega jadamisi ühendatud juhtmetest 
voolu läbi lastes nad kuumenevad erine
valt.

Struktuuriskeemi saab hea eduga raken
dada ka toimuva tunni hilisemaks analüü
simiseks juhul, kui skeemi täitmine toimub 
tunni jälgimise käigus kaaskolleegi või 
kontrolliva isiku poolt.

Soovitusi:
Я Mida ebasoodsam on õpilaste töövõimest 
lähtudes tunni toimumise aeg, seda sage
damini peavad vahelduma õppemeetodid 
tunni kestel.
Я Ebasoodsasse tsooni langevates tundides 
tuleks eelistada meetodeid, mis on adres
seeritud esimesele signaalsüsteemile ja on 
tundmaõpitud õppematerjali kordava või 
kinnistava iseloomuga (ülesannete lahen
damine, terviklike õppefilmide demonst
reerimine, laboratoorsed tööd jms.).
Я Vestluse, jutustuse, kooliloengu pidev 
kestus 12—15-aastaste õpilaste korral peab 
jääma 10—15 minuti piiridesse; alates 9.

Aeg
min

Mee
tod Struktuurielemendid ja õpilaste tegevus

5 _z Õpilaste oiqaniseenmine
f ektrivoolu töö avaldamine võimsuse kaudu A=N-t. Vestlus

10 “
■ Ülesannete lahendamine töövihikust §33

ts \ Elektrivoolu soojuslik toime. Vestlus
20 pms Töövihiku §3k(1,2) täitmine õpiku vahendusel
25 4 Iseseisev töö

30 Suuliste ülesannete lahendamine. Töövihikus järgmise ülesande 
analüüs ja lahendamine

35 \ õpilaste küsitlemine
4-0 4 3 õpilast suuliselt, 4 õpilast kirjalikult
45 - koduülesanne. Tunni lõpetamine

Tingtähised:
—uue materjali esitamise algus ja lõpp 

I 1 —sõnalised meetodid

—praktilised meetodid



klassist võib sellele ajale iga klassi kohta 
lisada 5 minutit.
Я Ühekordne ajaline doos iseseisvaks 
tööks uue materjali tundmaõppimisel või 
kinnistamisel ei tohi ületada 16 minutit 
ükskõik millises töövõime tsoonis,
Я Tundides, mis langevad soodsasse tsoo
ni, on otstarbekas rakendada pikema kes
tusega iseseisvat tööd tunni lõpus (25.—40. 
minuti vahemikus); rahuldavas tsoonis 
mõnevõrra varem, alates tunni 18. minutist 
ja lühendades töö kestust 10—12 minutini.

Meetodite valik on kahtlemata seotud ka 
õpetaja isiksusega. Mõned õpetajad võivad 
näiteks jutustada väga haaravalt, huvita
valt ja sellega saavutada häid tulemusi. 
Ei tohiks aga jääda arvamuse juurde, et 
õpetajal väljakujunenud lemmikmeetod 
on äraproovitult kõige tõhusam. Otsida 
uusi ja objektiivselt parimaid meetodeid 
antud tunni, teema ja üldiste õpetamis- 
eesmärkide saavutamiseks on meie ko
hustus tulevase põlvkonna arendamisel.

PROBLEEME
MUUSIKALISES
ARENGUS
MAHA
JÄÄNUD
ÕPILASTEGA
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«Nõukogude Kool», 1978, nr. 7.
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13. Нильсон О. Теория и практика 
самостоятельной работы учащихся. Ис
следование роли самостоятельной ра
боты учащихся в учебном процессе и ее 
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Muusikalises arengus mahajäänud 1. ja 2. 
klassi õpilaste laulmisoskuse arengut ühe 
eksperimendi tulemuste alusel käsitlesin 
artiklis «Noodistlauimine ja muusikalises 
arengus mahajäänud õpilased» (vt. NK, 
1979, nr. 7). Käesolevas artiklis analüü
sitakse ettelauldud fraaside järelelaulmi- 
se oskust. Kasutatud muusikalised lühi- 
fraasid kujutavad endast sagedamini esi
nenud meloodiakujundeid eksperimen- 
taalklasside noodiqpetuslikust repertu
aarist ja kontrollklasside hääleharjutus- 
test. Nende laulmine helilindile oli kavas 
igas lindistusetapis. Kasutati järgmisi 
fraase (vt. joonis). (Tärniga märgitud 
fraase lauldi 1. kl. sügisel. 2. kl kevadel 
ei lauldud 3. ja 4. fraasi.)

m
koolidVäiks Tiinake. Laula, laula, linnuke! Lapsed, kooli! 

4* 5* _ _ 6*

Laula,laula nii! Oi, oi, oi,kui hea! Väike Toivo.

Laula, laula veel. Pillimees, pillimees. Mängi, mängi

40'*

minule! Tulge siia kõik! Kiisu laulis njäu.

Hindamisel andis plusspunkti iga õiges
ti lauldud intervall, alguslooni täpne jä- 
relelaulmine, tonaalsuse tunnetamine ja 
diapasooni piires püsimine. Tulemused on 
esitatud protsentides.



Tabel 1
FRAASIDE LAULMINE (KÕIK FRAASID KOKKU ARVESTATUD)

E-klassid K-klassid
Aritm. Alumine Ülemine Aritm. Alumine Ülemine
keskm. piir piir keskm. piir piir

1. kl. sügis 45,81 42,55 49,07
1. kl. kevad 63,28 60,03 66,53
2. kl. kevad 62,58 59,57 65,59

Statistiliselt olulist erinevust E- ja K- 
klasside vahel pole, kuigi enamik fraase 
on pärit noodiõpetuslikest lauludest, mis 
puudusid K-klasside repertuaaris. 1. ja 2. 
kl. kevadel on E-klasside tase K-klasside 
omast veidi (kõrgem, kuid ainult nõrga 
tendentsi tasemel: diferents 1. klassis
3,58 ja 2. klassis 5,62.

Statistiliselt oluline areng 95%-Use 
usaldusnivoo juures esineb mõlemas rüh
mas 1. õppeaastal (E-kl.: 49,07 <60,03; 
K-kl.: 50,94<55,72). 1. kl. kevadega võr
reldes pole 2. kl. kevadel isegi tendentsi 
tasemel arengut ilmnenud.

Fraase ükshaaval vaadates näeme nen
de jõukohasuses suuri erinevusi. Laulmi
se eest saadud punktide aritmeetilised 
keskmised jaotuvad järgmiselt. 1. kl. sü
gis: 28,40 (6. fr.) — 60,11 (2. fr.), 1. kl. ke
vad: 44,86 (10. ifr.) — 85,11 (9. fr.), 2. kl. 
kevad: 44,57 (10. fr.) — 86,33 (9. fr.)

E-klasside tulemuste põhjal on fraaside 
pingerida raskeima suunas järgmine:
I) 9. fr. (86,33), 2) 2. fr. (81,78), 3) 1 fr. 
(78,71), 4) 8. fr. (68,50), 5) 4. fr. (63,29), 6)
3. fr. (62,50), 7) 11. fr. (61,00), 8) 7. fr. 
(57,29), 9) 10. fr. (55,71), 10) 6. fr (52,17),
II) 5. fr. i(49,86).

Lauldud fraasidest on muusikalises aren
gus mahajäänud õpilastele kõige vastu
võetavamad 9., 2. ja 1. fraas. Kahe 
viimati nimetatu jõukohasus on ootuspä
rane. Saksa teadlased väidavad uurimus
liku materjali põhjal, et laulma hakkava 
lapse esimeseks meloodiliseks häälitsu
seks on laskuv väike terts ehk nn. hõike- 
terts (2). Esimeseks lastepäraseks meloo
dia tüübiks on nellja heli motiiv a-h-a-fis, 
mida nimetatakse ka ürgmeloodiaks (3). 
Ootamatu on 9. fraasi esikoht, seda enam, 
et helidekombinatsiooni MI-LE-JG pole
1. klassis teadlikult laulma õpitud, Üles
anne anti õpilastele 1. kl. kevadel ette
valmistamatult, kuid ületas laulmistule- 
mustelt fraasid, mida oli noodiõpetuslikes 
viisikestes teadlikult õpitud. Analoogiline 
pilt on K-klassides.

Е-klassidele on raskeimaks fraasiks 
osutunud 5. fraas. Tulemus mõjub ül
latavana, sest viisikäik on pärit noodi 
järgi laulma õpitud ja palju kordi harjul 
tatud pentatoonilisest laulust. Kuivõrd 
laulikuis (eriti 1. kl. omas) on palju pen- 
tatoonilise helirea astmeil rahutult liiku-

46,79 42,64 50,94
59,70 55,72 63,68
56,96 53,08 60,84

vaid viise, meenub siinkohal Saksa DV 
teadlase prof. Paul MiCheli väide: penta
toonilisest arenguastmest kõnelda tähen
dab alahinnata lapse kontakti kasutatava 
musitseerimissüsteemiga ja selle mõju 
lapsele. Väikese tertsi motiivi ja nelja 
heli meloodiasse tuleb suhtuda kui frag
mentidesse diatoonilisest helisüstee
mist (1). .

Eksperimendis kasutatud fraaside põh
jal võib järeldada, et muusikaliselt vähem 

».andekate 1. ja 2. kl. õpilaste laulmiSosku- 
se arendamisele kõige vähem sobivateks 
meloodiakujunditeks on pentatoonilise he
lirea astmeil hüplevad viisikäigud, astme
line liikumine intervall kvindi ulatuses 
ja kolmkõlakäigud, mõlemad peamiselt 
tõusvasuunalistena.

Kui võrrelda nii E- kui K-klasside kõi
ge paremini ja halvemini lauldud fraasi
de eest saadud punktide aritmeetilisi 
keskmisi, on vahe väga suur.

Tabel 2

E-klassid K-klassid

9. fraas 86,33 Vahe 9. fraas 84,33 Vahe 
36,47 39,47

5. fraas 49,86 10. fraa: 44,86

Vahe on statistiliselt oluline 99%-lise 
usaldusnivoo juures.

Fraaside laulmise põhjal oli võimalik 
välja selgitada neis esinevate intervallide 
raskusaste. Seda väljendab protsentanv, 
mis kujutab igas intervalliliigis õigesti 
lauldud intervallide protsenti. Pingerida 
kergemalt raskemale on järgmine. 1. 
priim — 87,6; 2. laskuv suur sekund — 65,7; 
3. laskuv väike terts — 53,5; 4. tõusev 
väike sekund — 52,4; 5. laskuv väike se
kund — 52,07; 6. tõusev suur sekund — 
48,7; 7. tõusev väike terts — 43,6; 8. las
kuv suur terts — 38,2; 9. laskuv kvart — 
36,0; 10. tõusev kvart — 34,6; 11. tõusev 
suur terts — 33,8; 12. tõusev kvint — 20,6.

Juba aastakümnete eest on kõige õige
maks peetud muusikalises arengus maha
jäänud last laulma õpetades lähtuda nen
dest meloodiakujundeist, mis ilmnevad 
lapse enda omaalgatuslikes muusikalistes 
väljendustes (3). Käesolevas uurimuses ko
gutud materjali analüüs võimaldab siiski 
teha ka mõningaid järeldusi 1. ja 2. kl. 
õpilaste laulmisoskuse arendamiseks so-



bivate meloo dia k u j u nd ite ja pedagoogilise 
repertuaari kohta.

Mõningaid probleeme seoses repertuaa
riga võimaldab tõstatada 1. kl. kevadel 
korraldatud küsitlus, mille eesmärk oli 
selgitada õpilaste endi arvamust lauluva
rast. Selgus, et lapsed ei pea mõnest eri
nevast helist koosnevaid noodiõpetuslikke 
viise lauludeks. Et laulu meeldivusest 
sõltub suurel määral tunni emotsionaal
sus, oleks ilmselt otstarbekas siduda noo- 
diõpetuslikud ülesanded suuremat muusi
kalist elamust pakkuvate lauludega (frag
ment kuulmise järgi õpitavast laulust, 
hääleharjutus, mille tekst seostub tirTüJ 
põhilauluga).

Teine probleem, millel käesolev uuri
mus võimaldab peatuda, on seosed laste 
laulmisoskuse ja kooliväliste muusikamõ- 
jutuste, üldise õppeedukuse ning mõnede 
isiksuseomadustega. Vajalikud andmed 
selleks saadi õpilasi küsitledes, testides ja 
klassipäeviku aastahinnetega tutvudes. 
Seosed, väljendatuna korrelatsioonikor
dajatena, kus suurim võimalik arvon «1», 
lubavad teha järgmisi üldistusi.

1. Seos lasteaia ja lasteringiga.
K-klasside laulmisoskusel ilmneb võrrel
des E-klassidega tihedam seos lasteaia ja 
lasteringi muusikamõjutustega ja -püsib 
sellisena 2. kl. lõpuni (korrelatsioonikor
daja r = 0,06 kuni 0,26, tihedaim seos 
toellaulmisega ja fraaside järelelaulimise- 
ga). E-klassidel seosed nõrgenevad juba
1. õppeaasta jooksul (1. kl. sügis: r = 0,14 
kuni 0,21; kevad: r = 0,05 kuni 0,16). Tü
tar- ja poeglapsi omavahel võrreldes näe
me tütarlastel tugevamaid sebseid, eriti
1. õppeaastal (r = 0,12 kuni 0,32). Poeg
lastel on need ühtlaselt madalad mõlemas 
klassis (r = —0,05 kuni 0,15).

2. Seos kodu muusikaharrastustega.
Mõlemas klassiderühmas ilmneb nõrk seos 
(r = —0,07 kuni 0,16) kodu muusikahar
rastustega. Tugevam on see vaid K-klas- 
sidel 1. kl. sügisel laulude iseseisval laul
misel (r = 0,11 kuni 0,22) ja tonaalsuse 
tajumisel (r = 0,29) Poeglastel puudub 
täielikult positiivne seos kodu muusika
harrastustega, tütarlastel on see 1. kl. 
sügisel arvestataval tasemel (r = 0,12 
kuni 0,32, parimad näitajad toellaulmises), 
edaspidi seos langeb (r = 0Д14 kuni 0,18).
3. Seos üldise õppeedukusega.
Seos on ühtlaselt arvestatav mõlemas 
klassiderühmas ja nii tütar- kui poeglas
tel. 1. kl. kevad: r — 0Д2 kuni 0,39, mada
laim näitaja on tütarlastel (laulude to
naalsuse tajumine). 2. kl. kevad: r — 0,09 
kuni 0,31, madalaim näitaja on nii E- kui 
K-klassidel fraaside järelelaulmises.

Laulmisoskuse seoseid teiste vaimsete 
võimetega, nagu arukus, sõnade voolavus 
ja piltkujimdiline mõtlemine, püüti selgi

tada Kaveni arukustesti ja nn. kolme mi
nuti testi abil. Tulemused on järgmised.

Laulmisoskuse seos arukusega ilmneb 
E-klassidel ja tütarlastel nõrgal tasemel 
(r = —1°>06 kuni 0,19, kõrgeim näitaja 
fraaside järelelaulmisel ja tonaalsuse ta
jumisel). Poeglastel ja K-klassidel posi
tiivsed seosed puuduvad.

Seos sõnade voolavusega on väga nõrk: 
r kuni 0,12. Tütarlastel puuduvad
täielikult positiivsed seosed, poeglastel 
esinevad nõrgal kujul: r = —0,07 kuni
0. 16.(parimad näitajad toellaulmisel ja 
fraaside järelelaulmisel).

Piltkujundilise mõtlemisega ilmnevad 
nõrgad seosed (r = —0,02 kuni 0,19). Tü
tarlastel positiivsed seosed puuduvad, 
poeglastel on need suhteliselt tugevad: 
г = 0,06 kuni 0,28 (parimad näitajad to
naalsuse tajumisel ja laulude iseseisval 
laulmisel).

Korrelatsioonarvutuste põhjal võib teha 
järgmisi järeldusi.
1. Lasteaias või lasteringis käimisel on 
mõju laste laulmisoskusele, mis ilmneb 
peamiselt 1. õppeaastal ja eriti tütarlaste 
juures ning avaldub tugevamini paremas 
järel- ja toellaulmise oskuses. E-klassides 
on mõju nõrgemini tuntav, ilmselt kasu
tatavate meetodite erinevusest tingitult. 
Mõju avaldub siin selgemini 1. õppeaasta 
algul.
2. Kodu muusikaharrastused avaldavad 
positiivset mõju tütarlaste laulmisoskuse
le, mis ilmneb tugevamini 1. kl. sügisel.

Lasteaed, lastering ja kodu ei mõjuta 
peaaegu üldse poeglaste laulmisoskust. 
Tõenäoliselt valmistab laulmine tütarlas
tele suuremat rõõmu kui poeglastele ja 
neid on kergem kaasa tõmmata muusika
lisse tegevusse.
3. Laulmisoskusel on arvestatav seos ül
dise õpiedukusega kõikidel vaatlusalustel 
rühmadel. Siit järeldub, et töökus ja 
püüdlikkus omavad tähtsust ka laulmis
oskuse arengus. Madalaimad seosed teki
vadki helide loogilise kokkukuuluvuse 
(tonaalsusetaju) tunnetamisel ja head 
mälu ning orienteerumisoskust nõudval 
fraaside järelelaulmisel. Nõrk korrelatsi
oon arukusega tõendab intelligentsi mini
maalset osatähtsust viisipidamises, mis 
nõrgal tasemel ilmneb siiski intellektuaal
sema meetodiga E-klassides.
4. Laulmisoskusel puudub peaaegu täieli
kult seos sellise vaimse võimega nagu sõ
nade voolavus. Võib oletada, et verbaal
ne osavus (ka andekus keeltes?) ei ole 
seoses võimega viisi pidada.

Piltkujundilise mõtlemisviisiga (nn. 
kunstnikutüüpi) poeglastel on viisipidami- 
sega oletatavasti mõnevõrra kergem toi
me tulla kui nn. teadlasetüübi esindaja
tel (korrelatsioon arukusega on poeglas
tel negatiivne). 41



Esitatu põhjal võib järeldada, et laste 
laulmisoskuse arendamisel on kool oluline 
tegur. Enamikule kooli tulnud õpilastest 
valmistab laulmine raskusi, mistõttu on 
'-äga tähtis, et õppetöö soodustaks maksi
maalselt selle arengut. Ainult heale laul- 
misoskusele saab rajada noodistlaulmis- 
oskuse. Algklassides omandatud tugev põ
hi aga tagab kogu järgneva õppetöö edu
kuse. Soodsate arengutingimuste tagami
seks on olulise tähtsusega õppeplaanis 
laulmisele varutud ajamäär. 1. ja 2. klas
sis peaks seda olema 2 tundi n ä d a- 
1 a s. Samavõrd tähtis osa on õppesüstee
mil, mis ainult siis saab tagada ediuka 
arengu, kui ta arvestab laste vanu
selisi iseärasusi, reaalseid 
arengueeldusi ja tegeliku elu 
vajadusi. Nagu käesolevast uurimu
sest selgub, on programmid tavalise 
üldhariduskooli jaoks noodiõpetuses tu
gevasti ülepakutud, metoodika nõuab 
heliastmete maailmas orienteerumist õpi
lastelt, kelledest enamikul pole muusika
line kuulmine ja laulmisoskus nii täpseks 
tööks ette valmistatud, pedagoogili
ne repertuaar on raskepärane ega 
ole kooskõlas meie laulutraditsioonidega.

Kuidas organiseerida laulmisõpetust 1. 
ja 2. klassis nii, et teadlik suhtumine me
loodiasse arendaks laulmisoskust paremini 
kui ükski varasem meetod, see ootab eks
perimentaalsete meetodite vahendusel tea
duslikku lahendust.

Kirjandus

1. Michel, P. Einige Ergebnisse der 
musikpsydhologisohen Forschung in der 
Deutsöhen Demokratischen Republik und - 
ihre Bedeutung für die Musikerziehung 
Ettekande teesid ISME konverentsil. Bu
dapest, 1964.
2. Musikerziehung im Kindergarten. Bear- 
beitet von Lotte Schuffenhauer. Berlin, 
1961.
3. Neste 1, A. Die musikalische Pro
duktion im Kindesalter. Leipzig, 1930.
4. P ä t s, R. Muusikaline kasvatus üld
hariduslikus koolis. Tln., 1962.
5. V i k a t, M. Laululise tegevuse dife
rentseerimisest koolieelikute rühmas. — 
«Nõukogude Kbol», 1977, nr. 3.
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Berliin. Vene keel levib kogu maailmas üha 
enam, nentis IV rahvusvahelisel vene keele ja 
kirjanduse õpetajate kongressil Saksa DV kõr
gema ja keskerihariduse minister.

Vene keele kasutamine ametliku keelena 
ÜRO-s ja tema eriorganites kajastab tõsiasja, 
et ta üha rohkem on muutumas rahvastevahe
lise koostöö keeleks võitluses rahu, pingelõd- 
venduse ja sotsiaalse progressi eest kogu 
maailmas.

Vene Keele ja Kirjanduse Õpetajate Rah
vusvahelise Assotsiatsiooni IV kongress, mil
lest võttis osa 2000 spetsialisti enam kui 60 
maalt, toimus k. a. 13.—16. augustini Berliinis.

Ajalehest «Utšitelskafa Gazeta»

ÕPPEKABINET

TOOST 
TEKST -

ÜLESANNETEGA
2, JA

3. KLASSIS

MILVI SISASK

Vastavalt õppeprogrammile on algklasside 
matemaatikakursuses oluline osa töös 
tekstülesannetega, sealjuures tuleb lapsi 
harjutada ülesandeid ka ise koostama.

Tekstülesannete sisu lastele arusaada
vaks tegemiseks, lahenduskäigu näit
likustamiseks, eriti aga pöördülesannete 
koostamiseks ja lahendamiseks olen kasu
tanud omavalmistatud plakateid, kus on 
vahetatavad arvulised andmed, pildid ja 
ka küsimused. Vahetatavus annab võima
luse lahendada ühe plakati järgi mitu 
ülesannet, arusaadavamalt väljenduvad 
andmetevahelised seosed. Edukalt saab 
koostada ja lahendada pöördülesandeid.

Plakatite valmistamiseks olen kasuta
nud joonestuspaberit 42X30 cm. Nähtavus 
rahuldab ja neid on hea hoida vastavate 
kaante vahel. Piltideks olen kasutanud 
postkaarte, väljalõikeid, joonistusi. Vahe
tatavate lipikute jaoks teen plakatile sisse
lõige terava noa või žiletiga. Lipikuid 
saeb hoida ümbrikus.



2. klassis IV veerandil võib koostada ja 
lahendada ühe ning sama plakati järgi üle 
10 ülesande. Näide:

I on 124.Ц Ö| - 

Ж GD Ivõrral [rohkem]- 

Mi+u [dj [Ё] ?

- sisselõige
- vahetatav

lipik

Algul võib plakati järgi ülesande koostada 
õpetaja, hiljem teevad seda õpilased. Kui 
õpilased on sellise tööga harjunud, koos
tavad nad ülesande pildi ja andmete põh
jal pikema sõnastusega. Näiteks: «Ema tõi 
poest (aiast) õunu. Ta pani ühele taldri
kule 24 õuna, teisele aga 3 võrra rohkem. 
Mitu õuna on teisel taldrikul?» Järgneb 
lahendus.

Teise ülesande saamiseks asendan lipiku 
«II» lipikuga, millel on sõna «kokku», ja 
muudan küsimust. Õpilased näevad, et 
muutus ainult küsimus. Ülesande võib 
koostada ka algusest peale ja võrrelda 
siis eelmisega. Vaja on, et nad aru saaksid: 
vastust ei saa leida ühe tehtega, vaid lä
heb vaja veel arvutust, mille saime eelmi
se ülesande lahendamisel.

Et veel kord kinnistada sellise kahe teh
tega ülesande lahendamist, võib järgmi
seks muuta plakatil ainult arve. Asendame 
näiteks lipiku «24» lipikuga «36» ja lipi
ku «3» lipikuga «6». Saame uue ülesande. 
«Ühes korvis on 36 õuna. Teises korvis 
on õunu 6 võrra rohkem. Mitu õuna on 
kahes korvis kokku?»

Neljanda ülesande tarvis asendan lipiku 
«rohkem» lipikuga «vähem».

On väga tähtis, et õpilased ülesande 
koostamisel ja lahendamisel hoolikalt pa
neksid tähele, kas on «võrra rohkem» või 
«võrra vähem» ja oskaksid õiget võrdust 
koostada.

Viienda ülesande võib süvendamise ees-
märgil
Näide:

koostada arve ja pilti muutes.

I °n f 42 1 OGÜ
Ж I-4J [võrra] [vähem]

Mitu m [k'okku] ?

Kuuenda ülesande koostamiseks võivad 
arvud jääda samaks, kuid teises korvis on 
seeni 4 korda vähem. Küsimuses vaheta
me «kokku» lipikuga «II».

Siin nõuab tähelepanu ja arusaamist, et 
antud ülesannet on võimalik lahendada 
ühe tehtega, mitte analoogiliselt eelmis
tega.

Seitsmes ülesanne tuleb lahendada kahe- 
tehtelisena. Selleks asendame lipiku «II» 
lipikuga «kokku».

Järgmises ülesandes korjas Malle seeni 
3 korda rohkem kui Mart.

Kui muudame plakatil (näiteks «kokku» 
asendame «II»-ga) või kirjutame tahvlile 
uue küsimuse, võime sama plakati järgi 
veel koostada ja lahendada järgmisi üles
andeid:

Mitu seent on esimeses korvis rohkem 
kui teises? Mitu seent on teises korvis vä
hem kui esimeses?

1 on i;;;cr;i
(!?] Ivõrra] [rohkem]

Mitu B7."l i;e:;-j ?
Mitu korda kogus ema õunu rohkem kui 

poeg?
Mitu korda oli Mardi korvis õunu vä

hem?
Selliselt lipikuid vahetades võib ühe 

plakati järgi koostada ja lahendada küm
mekond erinevat ülesannet. Kui korruta
miseni pole jõutud, koostame ainult liit
mise ja lahutamise abil lahendatavaid 
ülesandeid.

3. klassis kasutan samalaadsete üles
annete koostamiseks plakatit, mille järgi 
saab koostada kolmetehtelisi tekstülesan- 
deid. Koostasin tabeli hindadega, et saaks 
harjutada ka tehteid nimega arvudega. 
Pildid, hinnad ja küsimused on alusel va
hetatavad. Ühe plakati abil saab esitada 
nagu 2. klassiski mitmeid ülesandeid, mil
le juures peavad õpilased nägema andme- 
tevahelisi seoseid, oskama koostada sobi
vaid võrdusi ja neid lahendada.

rSSä] |?5Õ}bi]
|сЩ?] IjjÕ.r.bli Ivõrral [odavam]
[Ш] ["J?Xl |käjjlm|kui Щ5_1

Hind f_ko_k_kuJ ?

Koostatakse ülesanne: «Koolile osteti ra- 
dioola hinnaga 250 rbl., magnetofon, mis 
oli radioolast 110 rbl. odavam, ja televiisor, 
mis oli kaks korda kallim kui magneto
fon. Kui palju maksid need 3 aparaati 
kokku?»

Sellesama plakati alusel võib koostami
seks ja lahendamiseks esitada veel uusi 
ülesandeid. Vaja on valmistada ja vahe
tada pilte, arvulisi andmeid ning muuta 
andmetevahelisi seoseid.

Paljud 3. klassi kolmetehtelised tekst- 
ülesanded põhinevad 3 arvu summast ühe 
liidetava leidmisel. Selliste ülesannetega 
toimetulemise harjutamiseks võib kasuta
da plakateid, millel on lühidalt kirjas üles
ande arvulised andmed.

Õpikus lk. 130 ülesannet nr. 733 võib 
plakatil kujutada järgmiselt:



с + ь + с = стп
а = Qq.oTJ 
Ь = 1"Õ"^JT26"J

Selgitamisel võib plakatil olevate 
mete kõrval kasutada tahvlijoonist.

4003

and-

4003-4726 74 25

Õpilased teavad juba 2. klassis õpitust, 
et liidetava leidmiseks tuleb summast la
hutada antud liidetav (liidetavad). Siin 
tuleb enne teine liidetav leida. Raskusi 
valmistab algul arusaamine, et b = a—1726 
tähendab, et teine arv b on esimesest ar
vust a 1726 võrra väiksem. Kui see selgeks 
saab, on kerge edaspidigi võrdusi koosta
da. Tähti kasutan plakatitel muutujate 
tähistamiseks sellepärast, et neid tuleb ju 
kasutada kõigi võrduste koostamisel tekst
ülesannete lahendamisel.

Edasi tuleks näidata, et ülesannet on 
võimalik lahendada kaht eri viisi — lahu
tada mõlemad liidetavad summast eraldi 
või liita antud liidetavad ja saadud tule
mus summast lahutada.

c = 7125—4003—227 või c = 7125—(4003+ 
+2277).

Uus ülesanne võiks olla järgmine: «Kol
me arvu summa on 8750. Esimene arv on 
4236, teine arv on esimesest 187 võrra suu
rem. Leida tuleb kolmas arv.»

Järgmises ülesandes on otsitavaks sum
ma. Selleks asendame lipiku «8750» lipi
kuga «?».

Koostame ülesande ja teeme joonise. 
Esimene arv a on 1187, teine arv b on esi
mesest 780 võrra väiksem, kolmas arv c 
on teisest arvust 178 võrra suurem.

Selliseid variante on võimalik lahenda
da seni, kuni kõik õpilased on küsimusest 
aru saanud. Viimase ülesande lahendami
se järel lisan plakatile kõrvitsa pildi ja 
vahetan andmed.

a + b + C = L?J 
a = [4kg 275g]

b = Г1']
C = fJT84Kg] V____J
Kui õpilased satuvad ülesande koosta

misel raskustesse, lasen selle leida õpikust 
lk. 130 nr. 730.
<Ene kasvatas suvel kolm kõrvitsat Uks 
neist kaalus 4 kg 275 g, teine 290 g vähem,

kolmas kaalus aga teisest 845 g rohkem. 
Kui palju kaalusid Ene kõrvitsad kokku?»

Äratundmine valmistab vaheldust ja rõõ
mu. Edaspidi peaksid õpilased ka sellise 
andmete plakati järgi suutma ise üles
andeid koostada, Selliselt esitatud üles
annete puhul kergendavad lahenduse leid
mist valemite kujul antud andmed ja and
mete järgi tehtavad joonised. Ka kontrolli 
tegemine on kerge, sest tähed tuleb ai
nult asendada vastavate arvudega.

Kui õpilased on selliste plakatite järgi 
harjunud küllaldaselt ülesandeid koosta
ma ja lahendama, siis iseseisvalt lahenda
da antud tekstülesannete juures ei tee 
enam nii suuri raskusi andmete ülesmär
kimine, jooniste kasutamine, seoste leid
mine ülesandes antud suuruste ja otsita
va vahel, tähti sisaldavate võrduste koos
tamine, kontroll.
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Eksamiteta ülikooli. 17-aastane Leningradi 
koolipoiss Valeri Grinin ja kolm tema eakaas
last on vastu võetud Leningradi Ülikooli väl
jaspool konkurssi.

Selle otsuse tegi Leningradi Riikliku Üli
kooli õpetatud nõukogu, vaadanud läbi kõr
gemas õppeasutuses teaduselembestele las
tele avatud nn. väikese fakulteedi aasta 
õpitulemused. Õpilasi tutvustati seal üldtea- 
duslike distsipliinidega, mida loetakse esi
mestel kursustel. Laboratooriumides said noo
rukid eksperimentaaluuringute tegemise vilu
musi. Kõrgeim hinne kooliõpilaste rahvusva
helisel olümpiaadil põhjalike teadmiste eest 
sai parimaks soovituseks kõrgkooli astumisel.

Leningradi Riikliku Ülikooli rektori profes
sor V. Aleskovski sõnade kohaselt on spet
siaalsed fakulteedid teadusele aldis kooli
õpilastele organiseeritud igas linna 40 ins
tituudis. Loenguid ja seminare korraldavad 
seal õppejõud ja vanemate kursuste üliõpila
sed. Lapsed võtavad regulaarselt osa mitme
suguste teadusharude olümpiaadidest ja ma- 
temaatikaturniiridest.

Muuseum palub külla. «Lubatakse kätega 
puutuda» — niisuguse erandi rangetest ees
kirjadest on teinud noortele külastajatele 
Raudteetranspordi Muuseumi töötajad. Ühes 
muuseumi saalidest on Leningradi masinaehi- 
tuskoondis «Sputnik» pannud välja uute liik- 
luslelude näidiseid. Laulu «Olgu jääv meile 
päike» helide saatel kihutab rõõmsalt mööda 
rööpmeid puna-roheline vedur. Kuuletudes 
poiste käsklustele, tõukab manöövervedur va
guneid sorteerimisjaama haruteedele. Aegla
selt ujub tulevaste kosmonautide transpordi
vahend — roomikplaneedi kulgur. Vilgas 
autobuss tormab olümpia-Moskva tänavail.

Sellel rahvusvahelisele lasteaastale pühen
datud näitusel võivad poisid ja tüdrukud soo
ritada meeliköitva reisi liiklustehnika maa
ilma. Väljapandu täiendab paljude muuseu
mide ekspositsiooni, kuhu on kogutud 
vedurite unikaalseid mudeleid, vaguneid, ma
terjale kodumaa terasmagistraalide mineviku, 
tänapäeva ja tuleviku kohta.

Ajalehest «Utšitelskaja Gazeta»



В ПОМОЩЬ УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА

РАЗВИТИЕ
ПИСЬМЕННОЙ
РЕЧИ
УЧАЩИХСЯ 
V КЛАССА*

ИЯ БАТАРИНА

Подготовительная работа.

Подготовка к письму пересказа знако
мого текста непосредственно связана с 
той системой упражнений, которая раз
работана нами в учебнике и рабочей тет
ради (см. урок 37). Тем не менее мы особо 
остановимся на некоторых заданиях, 
направленных на предупреждение орфо
графических ошибок: упр. 62 в РТ (сло
говое и неслоговое и) и упр. 67 в РТ. В 
последнем упражнении после расстанов
ки ударений в словах могут быть выде
лены трудные орфограммы. Ученики 
читают предложение, а затем под руко
водством учителя анализируется право
писание наиболее трудных слов и слово
форм. Например, у одного — произносим 
как одно слово, но пишем два, потому 
что у предлог, пишем -о г о, произносим 
-а в о; погибла — пишем п о, произносим 
па. И т. д. По ходу работы ученики под
черкивают трудные орфограммы. На 
следующем занятии учитель может про
верить, как учащиеся усвоили правопи
сание отдельных наиболее трудных слов 
и словоформ (словарный диктант).

При работе с рассказом «Как я поку
пал собаку» учитель должен обратить 
особое внимание учащихся на согласо
вание сказуемого с подлежащим Пират

* Начало в «Ныукогуде кооль» № 9.

и собака (Пират сидел, собака сидела. 
См. упр. 66 в РТ.)

В течение 36—42 уроков ведется работа 
над правописанием безударных гласных 
и правописанием звонких согласных в 
середине и в конце слова (см. упр. 59, 71 
и 73 в РТ, упр. 346).

Кроме того, мы рекомендуем практи
ковать списывание нескольких предло
жений 1) с подчеркиванием безударных 
гласных, 2) с подчеркиванием согласных, 
письмо которых не совпадает с произно
шением; выписывание из текста глаго
лов с отрицанием. (Например, упр. 366.)

Мы также советуем предложить уча
щимся написать дома два сочинения по 
картинкам.

1. Леша и собака Пушка (упр. 341).
2. Бим и Бишка (упр. 383).

VI. КАЖДЫЙ ЗАНЯТ ВАЖНЫМ 
ДЕЛОМ.

Первая заключительная 
работа.

Диктант (45 или 46 урок.)
Каждый день можно было видеть, как 
маленькая девочка шла в школу или из 
школы. Иногда дорога была очень труд
ная, но Аня всегда приходила раньше 
всех. Девочка любила разговаривать с 
учительницей по-русски.

Однажды на улице был сильный ветер. 
Учительница думала, что сегодня Аня 
не придет так рано. Но вдруг она услы
шала: «Здравствуйте, это я пришла!» (53 
слова).

Подготовительная работа.

Чтобы при подготовке к диктанту обес
печить сознательную работу учащихся, 
при проверке первого задания к упр. 78 
в РТ необходимо провести следующую 
работу: 1. Ученики читают предложение 
и называют подчеркнутые ими слова 
или говорят, что в этом предложении 
нет слав, которые отвечают на вопрос 
когда? 2. Проводится анализ написания 
наиболее трудных слов. Покажем при
мерную работу над двумя первыми 
предложениями: а) — Прочитайте при
лагательное, в котором пишется мягкий 
знак. Как произносится в этом слове 
буква е? Подчеркните буквы еньк. б) — 
Найдите в этом предложении слова, в 
которых пишется мягкий знак. Какого 
рода слово день? Почему вы так думае
те? (каждый). Найдите в этом слове 
окончание (у кажд ого, в кажд ом). Ка
кая буква пишется на конце у слов муж
ского рода, если они отвечают на вопро< 45



какой? Приведите примеры. Подчерк
ните окончание. Прочитайте слова, в ко
торых надо писать мягкий знак (ма
ленькая, день, осенью, видеть). Какие 
слова вы еще знаете, где мягкий знак 
является разделительным знаком? (Но
чью, платье, обезьяна и др.). Назовите 
слова, где мы пишем твердый знак 
(Объяснять). Почему в слове видеть надо 
писать мягкий знак?

Учитель должен объяснить учащимся, 
что для того, чтобы рука училась пра
вильно писать, они должны дома напи
сать (списать) трудные слова или пред
ложения, можно рекомендовать и само- 
диктант.

Вторая заключительная
работа.

Сочинение на тему «Я взрослый» («Я
взрослая»). (После 50 урока )

Подготовительные упражнения к пись
му сочинения составляются учителем 
после «устных сочинений» учащихся на 
эту же тему (См. упр. 454).

VII. ТЫ ЖИВИ ДЛЯ ДРУГИХ И ЧУТЬ- 
ЧУТЬ ДЛЯ СЕБЯ, И ТОГДА ВСЕ ВОК
РУГ БУДУТ ЖИТЬ ДЛЯ ТЕБЯ.

Первая заключительная
раб о т а. (После 53 урока.)

Пересказ незнакомого текста е элемен
тами дополнения.

Красивая.
Была зима. Младшие ребята строили 

на горе снежный дом, а старшие ката
лись на лыжах с горы.

Лиза посмотрела ib окно и тоже реши
ла пойти на улицу. Она надела новую 
белую шапку, подошла к зеркалу и по
думала: «Сегодня я такая красивая!».
Девочка взяла санки и пошла кататься 
с горы. Ребята увидели Лизу. Маленький 
Коля подошел ik ней и сказал:

— Лиза, дай мне, пожалуйста, санки.
— Не дам. Это мои санки, — ответила 

Лиза
Потом на гору пришла еще одна девоч

ка, Катя И все ребята стали кататься 
вместе с ней.

Вова был еще маленький и гулял с 
мамой. Катя взяла и Вову на санки.

Мама посмотрела, как весело ребята 
катаются и сказала:

— Хорошая ты, Катя, девочка, добрая 
И глаза у тебя красивые, голубые.

— Я тоже красивая.... У меня тоже 
глаза голубые, — сказала Лиза и по
смотрела на Вову и его маму. Но мама 
ничего не ответила. Как ты думаешь, 
почему? (141 слово.)

Примерное содержание подготовитель
ной работы.
_______ ______ _____ _____

Ниже мы приводим перечень тех орфо
графических тем, которые необходимо 
повторить. И в то же время объем рабо
ты будет зависеть от уровня грамотно
сти учащихся класса.

Правописание 1) слогов жи и ши 
(младшие, старшие, решить), 2) неопре
деленной формы и 3-го лица у глаголов 
в форме настоящего времени (кататься, 
катаются), 3) предлогов и частицы не 
с глаголом (с горы, с ней, не ответила), 
4) слогового и неслогового и (строить, 
пойти, маленький, мой, мои, дай, снеж
ный), 5) трудных слов (пожалуйста, ни
чего, подойти, подошел, подошла, вме
сте, посмотреть и др.). Учитель состав
ляет текст предупредительного диктанта 
с включением перечисленных слов.

Вторая заключительная 
работа.

______________ ;_________________

Диктант (после 58 урока.)

Пионеры должны уметь выполнять 
большие и маленькие, трудные и легкие 
задания. Они помогают взрослым: сажа
ют деревья, собирают металлолом и ста
рую бумагу, работают в колхозе или в 
совхозе. Пионер умеет пилить дрова, 
варить суп, убирать квартиру, стирать и 
гладить белье.

Пионеры занимаются спортом, они 
хорошо учатся.

Мы умеем объяснить по-русски, как 
пройти на вокзал, в столовую, в боль
ницу, в поликлинику. (60 слов.)

Подготовительная работа.

1. Предупредительный диктант, готовив
ший учащихся к пересказу текста «Кра
сивая».
2. Тренировка в правописании слов: лег
кий, дрова, деревья, белье, объяснять, 
пройти.

Третья заключительная 
работа.

Сочинение на тему: Наташа и Колл 
(Урок 60, упр. 530).
Подготовительные работы составляются 
по усмотрению учителя.



TULEVASTE VENE 
KEELE ÕPETAJATE 
DIPLOMITÖID

MALLE MERIOJA

6. juunil kaitsesid ülikoolis diplomitöid 
tulevased vene keele õpetajad, kes olid 
valinud oma kitsamaks erialaks vene 
keele või vene keele õpetamise metoodika. 
Töid oli nii vene keele õpetamise metoo
dika kui ka eesti ja vene keele kõrvutava 
grammatika alalt, nii teoreetilist kui ka 
praktilist laadi.

Viimastest tuleks kõigepealt nimetada 
Silja Kikerpilli tööd (teaduslik juhendaja 
dotsent Antidea Metsa), mille tulemusena 
valmis õppevahend kommunikatiivsete 
vilumuste kujundamiseks süvendatud vene 
keele õpetusega 11. klassile. Materjal on 
esitatud õppetundide tsüklite kaupa. Iga 
tsükkel taotleb kindlat kõnearenduslikku 
eesmärki. Metoodiliseks aluseks on võetud 
juhtivate pedagoogide ja psühholoogide 
(M. Vjatjutnev, A. Leontjev) seisukohad.
S. Kikerpill jätkab tööd, millega TRÜ 
vene keele metoodika kateeder on viimas
tel aastatel tegelnud.

Õppevahendi, nimelt harjutuste kogu
miku, on koostanud ka Olga Dmitrijeva, 
kelle töö valmis dotsent Tooni Kasesalu 
juhendamisel. Harjutuste kogumikus on 
püütud realiseerida vene keele kommuni
katiivse õpetamise põhimõtet. Töö mater
jalina on kasutatud subjektiivseid ütlusi. 
Harjutused on mõeldud grammatiliste 
vilumuste kujundajana inimese suhtumist 
kellesse või millessegi väljendavate tegu
sõnade kasutamisel.

Regina Laiapea diplomitöö (juhendaja
T. Kasesalu) teema on «Tekstide valik ja 
nendega töötamise metoodiline süsteem 
monoloogilise kõne õpetamisel eesti kooli 
5. klassis». Et õpilased ei valda küllalda
selt monoloogilist kõnet, püüab R. Laiapea 
välja selgitada selle põhjusi. Ta leiab, et 
määravaks osutub teksti probleemsus. Just 
probleemne tekst kutsub esile vajaduse 
kasutada vabalt monoloogilist kõnet. Dip
lomand analüüsib ka I. Batarina 5. klassi 
vene keele õpikut.

õppematerjali valikut ja organiseerimist 
käsitlevad diplomandid Linda Laasik, 
Tanja Siitin (mõlema juhendaja dots. 
T, Kasesalu) ja Olga Kornilova (juhendaja

vanemõpetaja K. Allikmets). Linda Laasik 
on uurinud dialoogilise kõne õpetamist 
keskastmes, Tanja Siitin — keeleliste va
hendite valikut peamiste kõnetegevuse 
liikide väljendamisel, Olga Kornilova — 
audserimisprobleemi keskkoolis.

Huvitava praktilise töö on kirjutanud 
diplomand Zoja Desjatnikova K. Allik- 
metsa juhendamisel. Töö teema on «Näit- 
likustamine grammatika õpetamisel vane
mas etapis (8.-9. kl.)». Töö sisaldab teo
reetilise käsitluse kõrval väärtusliku prak
tilise osa: 73 diapositiivi ja 73 tabelit.

Diplomand Niina Mark on dots. A. Met
sa juhendamisel analüüsinud asjaolusid, 
mis mõjutavad vene keele õppimist eesti 
koolis. Ta analüüsib vene keele õpetamise 
psühholoogilisi aluseid, leiab, et vene kee
le edukaks õpetamiseks tuleb õpilased 
selleks positiivselt häälestada, seda soo
dustab aga järgmiste õpetamismotiivide 
olemasolu: 1) tunnetuslikud motiivid,
2) kommunikatiivsed motiivid, 3) väärtu- 
selised motiivid, 4) tegevusmotiivid. Domi
neerivateks motivatsioonideks vene keele 
õpetamisel on tunnetuslik ja sotsiaalne- 
kommunikatiivne motivatsioon. Praktilise 
uurimuse alusel toob N. Mark eraldi esile 
faktorid, mis mõjutavad igat motivat
siooni.

Diplomandid Irja Tiits, Tiina Blohhina, 
Sirle Kupts ja Sirje Juurmann on A. Met
sa juhendamisel analüüsinud mitmesugus
te erialade inimeste kõnevajadusi. Saadud 
tulemusi saab kasutada kõrgkoolide vene 
keele õpetamisprotsessi optimeerimisel.

Teoreetilist laadi diplomitööd on kirju
tanud Svetlana Smutneva (juhendaja dots. 
Elvnra Vassiltšenko) ja Eha Tamm (ju
hendaja vanemõpetaja Heli Pak). S. Smut
neva on uurinud eesti õpilaste tüüpilisi 
vigu nn. kõneetikett kasutamisel. Analüüs 
on teostatud kõne- ja keeletasandit. On 
välja toodud spetsiifilised rahvuslikud ise
ärasused vene kõneetiketi kasutamisel 
eesti õpilaste poolt. Töö tulemusel on või
malik välja töötada tüüpiliste vigade en
netamise metoodiliste võtete süsteem.

E. Tamme töö on eesti ja vene keele 
kõrvutava grammatika vallast. Diplomand 
on uurinud võõrandatud subjektiga lau
seid eesti ja vene keeles. Tööd väärtustab 
järjekindel funktsionaalne lähenemine 
analüüsitavatele nähtustele. Saadud tule
musi saab kasutada vene keele õpetamisel 
eestlastele ning eesti keele õpetamisel ve
nelastele, aga ka tõlkepraktikas.

Eranditult kõiki töid hindas riiklik 
eksamikomisjon hinnetega «hea» ja «väg - 
hea». Üliõpilaste Irja Tiitsu ja Regina 
Laiapea tööd aga otsustati esitada üliõpi
laste teadustööde konkursile.

Jääb ainult soovida tulevastele õpetaja
tele samasugust edu ka kutsetöös.



KOOLIEELNE KASVATUS

KOOLIEELIKUTE 
LOOVATE VÕIMETE 
ARENDAMINE

UIVIA ASMER

Koolieelse ea vaimse kasvatuse peaees
märk seisneb loovvõimete ja tunnetus
tegevuse arendamises. Et loovust (= krea- 
tiivsust) ei kirjeldata psühholoogilises 
kirjanduses kui üksikfaktorit, vaid kui 
mitmesuguste võimete koondit, milles iga 
üksik võime võib olla eri tasemel, vaat
leme ka kõiki lapsi ühtviisi potentsiaalselt 
kreatiivsetena ja läheneme neile indivi
duaalse loovuslikkuse avastamise eesmär
giga.

Sama ea esteetiline kasvatus taotleb 
kunstiga suhtlemisvajaduse ja spetsiifilise 
kunstilise tegevuse motivatsiooni kujun
damist. Nimetatud ülesannete täitmist 
raskendab asjaolu, et senini on üsna eba
selged nii loovuse alged, mehhanismid 
kui ka nende mõõtmise kindlad vahendid. 
Liiati pole lapsed lülitatud veel ühiskond
likult kasulikku tegevusse, mistõttu ei saa 
nende loomingulisust ega loomingut hin
nata objektiivse tähtsuse positsioonilt. 
Soovitatakse kasutada loovuse nn. sub
jektiivseid näitajaid, mis on suunatud 
protsessile endale, mõtlemisstiilile, mitte 
aga antud protsessi resultaadile.

Kreatiivsuse ilmingute avastamiseks 
peetakse kõige efektiivsemaks kahe eri
neva mõtlemisstiili (divergentne = loo
minguline, konstrueeriv ja konvergentne 
= mitteloominguline, reprodutseeriv) ning 
neile vastavate isiksuse tüüpide (kreatiiv-

ne ja intellektuaalne) võrdlemist. ■ Krea- 
tiivsetele lastele on omane (eakohane) 
oskus ise näha ja tõstatada probleeme 
(intellektuaalne isiksus võib lahendada 
küll väga keerukaid, kuid juba kellegi 
poolt lahendamiseks seatud ülesandeid).

M. Akimova (2, lk. 114) järgi avaldub 
divergentne mõtlemine siis, «kui problee
mi peab määratlema või avama ja siis, 
kui ei eksisteeri varem määratletud la
hendamise teid». (Konvergentne mõtle
mine orienteerub probleemi tuntud lahen
dusele.) Divergentset mõtlemist iseloomus
tavad teiste seas järgmised tunnused: 
mõtlemise täpsus, mõtete voolavus, tund
likkus probleemidele, semantiline ja kae
muslik arendatus, mõtlemise originaalsus 
(sellesse lülitatakse iseseisvus, ootamatus, 
otsuste teravmeelsus), paindlikkus (võime 
kiiresti ja kergelt ühelt probleemilt ning 
lahenduselt teisele üle minna, sisemise ja 
välise rigiidsuse puudumine), mõtlemise 
pinnapealsus (kiire lülitumine kõige oota
matumatesse seostesse ning kategooria
tesse, mis on tingitud ideede rohkusest ja 
erisusest), assotsiatsioonide ulatus (võime 
üldistada paljusid kategooria seostega 
varjatult ühendatud nähtusi, esemetele 
uute, ootamatute funktsioonide andmine 
ja vastav kasutamine). Loomingulisust ise
loomustavad ka fundamentaalsed omadu
sed nii mõtlemistegevuses kui loova isik
suse kogu struktuuris.

Paljude uurimuste alusel on selgunud, 
et kõrged vaimsed ja loomingulised või
med pole alati omavahel korrelatsioonis.

Loovale isiksusele karakteerset mõtte
tegevuse jätkumist üle nõutava piiri 
nimetab D. Bogojavlenskaja (3) intellek
tuaalseks initsiatiiviks ja näitab, et seda 
eristab teistest intellektuaalse sfääri init
siatiivi ilmingutest püüd antud ülesannet 
ületada, lisa paluda, ise otsida aega ja 
kohta oma aktiivsuse näitamiseks. Selline 
iseseisev valik võib aga olla erinevalt 
motiveeritud (näit. soov silma paista, kiita 
saada vms.). D. Bogojavlenskaja (3) erit
leb kolme peamist intellektuaalse aktiiv
suse tasandit, mis aitavad määratleda loo- 
vusastet: reproduktiivne e. passiivne (pas
siivsus ei tähenda siin tegevusetust, vaid 
nõutava aktiivsusetut täitmist), heuristili
ne (analüüsitasand, mis võib lõpuks viia 
ka uue seaduspärasuse avastamisele, mida 
mõistetakse ja hinnatakse kui loomingu
list leidu) ja kreatiivne. Viimase tasandi 
peamiseks kriteeriumiks loeb nimetatud 
autor «leitud seaduspärasuse detailiseeri
tud teoreetilist tõestust, mis avaldub uue 
probleemi iseseisvas püstitamises ja 
lahendamises» (3, lk. 71). Sellel tasandil 
olevatel lastel nihkuvad tagaplaanile ees
kirjadest kinnipidamine ning täpne jäl
jendamine, neid iseloomustab isikupärane,



siiras ja kordumatu tegutsemine. Kasva
tada loovvõimelist inimest, eks tähendagi 
see kõigi laste viimist just sellele viima
sele, kreatiivsele tasandile.

Vaadeldes kreatiivse välja korrelatsioo
ne, tõstavad mitmed autorid esile taju 
kui peamise loomingulist tegevust regu
leeriva psüühilise protsessi tähtsust. Väi
detakse, et loovisiksuse sensoorse sfääri 
eripära ongi paljus tingitud just tema taju 
komplekssusest ja sünteesivõimest. Tänu 
sellele näeb kreatiivne inimene objektide 
unikaalseid omadusi, ebatäpsusi ja defek
te, saab elamusi kordumatute ja asüm- 
meetriliste objektide vaatlemisest (see on 
ilmselt tingitud vajadusest ise korrapära
tut korrastada), näeb formaalselt isoleeri
tud tunnuste kattumist ja märkab intui
tiivselt esemete peamisi tunnuseid ning 
nende praktilisi kasutamisvõimalusi.

Taju arendatus, mis põhineb vaatlus- 
oskuse formeerumisel, loob pinna edukaks 
loovaks mõttetegevuseks, sest uue loomi
seks peab mälul olema piisavalt materjali, 
millega opereerida. Materjali kogumis- 
protsess peab aga olema mõtestatud ning 
aktiivne, et uus saaks kohe seostuda ole
masolevaga ja järgnevalt tajutavaga. See 
loob aluse võime kujunemisele antud ma
terjali konkreetsetes tegevustes kasutada.

Kreatiivsuse seos fantaasia ja kujutlus
tega on pea sama tihe kui tajugagi. Fan- 
taseerimisvõimet (tegelike ja väljamõel- 
davate kujundite omapäraste kombinat
sioonide konstrueerimisoskust) peetakse 
teadmiste omandamise oluliseks eeltin
gimuseks ja rakendatakse vägagi erilaad
sete ülesannete täitmisel-lahendamisel. 
Fantaasia ja kujutluste selline rakendus 
on omapärane protsess, mis üheaegselt 
eemaldab last tegelikkusest ja samaaeg
selt kindlustab temaga tihedamad kon
taktid. On ilmne, et loomeprotsessis kui 
inimtegevuses, milles luuakse uusi vaim
seid ja materiaalseid väärtusi, on raske, 
vahel isegi võimatu tegutseda fantaasia- 
vaestel inimestel. (Olgu seejuures tähen
datud, et lapseeas silmatorkav fantaasia 
areng koolieas teatud määral pidurdub, 
mida selgitatakse pearõhu asetumisega 
informatsiooni hankimisele.)

Loomevõimelised lapsed võime formaal
selt jaotada kahte vastandlikku gruppi, 
kus ühtesid iseloomustab ebakindlus, 
argus, üksindusearmastus ja ebapopulaar
sus ning teisi domineerimispüüe, oma 
ideede esitamisjulgus, sotsiaalsete kon
taktide vajadus, sotsiaalne aktiivsus, selt
sivus, populaarsus.

J. Ponomarjovi (7) järgi evivad kõik 
suure loomingulise potentsiaaliga lapsed 
järgmisi olulisi iseärasusi: a) pertseptiiv- 
seid (vastuvõtlikkus, tundlikkus, tähele
panu erakordselt suur maht, valmisolek

uutele avastustele jms.); b) intellektuaal
seid (laialdased teadmised, intuitsioon, 
fantaseerimisvõime, ettenägelikkus jt.); 
c) motivatsioonilisi (rahulduse otsimine 
mitte niivõrd resultaadist kui loomeprot
sessist endast, vastupandamatu püüdle
mine loomingulisele tegevusele) ja d) ise
loomuomaduste eripärasust (erinevus 
šabloonist, initsiatiivsus, visadus, kolos
saalne töövõime, leidlikkus, suhteline sõl
tumatus, võime taganeda oma seisukohta
dest, kõrge eneseregulatsioon jt.).

Arendav tegevus ei kujunda paraku ka 
kõigile võrdseis tingimusis, spetsiaalselt 
organiseerituna ja pedagoogiliselt õigesti 
stimuleerituna kõigi laste (loov)võimeid 
ühtviisi. Põhjus peitub võimete algetes, 
mis iseenesest pole küll arengu liikuma
panevaks ega otsustavaks, kuid üsnagi 
oluliseks komponendiks vastava võime 
väljakujunemisel. Katsed on näidanud, et 
suure tööga võib ka suhteliselt väikeste 
võimete korral saavutada märkimisväär
set edu.

Võimete ontogeneetiline arendamine 
seab pedagoogika ette üha suuremaid 
nõudmisi keskkonna, kasvatamise ja õpe
tamise kui peamiste mõjutusvaldkondade 
efektiivsuse tõstmiseks. V. Krutetski (6) 
järgi vajab võimeid (loomulikult ka loov
võimeid) arendav tegevus järgmiste print
siipide arvestamist:
ф tegevus peab kandma loovat, mitte 
reprodutseerivat iseloomu;
# ta peab olema organiseeritud kooskõ
las õpetamise printsiipidega, kus õpeta
mine ja kasvatamine käivad samm ees
pool antud tasemest ning kus orienteeru- 
takse neile võimete komponentidele, mis 
pole veel formeerunud, mis kujunevad 
antud õpetamise mõjul; 
ф tegevus peab olema sügavalt positiiv
selt motiveeritud, et laps saaks tunnetada 
rahulolu oma tegevusest, oma edusammu
de teadvustumisest.

Järgnevas vaatleme, mida arvestada 
laste kreatiivsuse arendamisel ja milliseid 
konkreetseid soovitusi selleks annab 
pedagoogilis-psühholoogiline kirjandus.
Nii laste loovuse esmastesse ilminguisse 
kui ka hilisemasse loovasse aktiivsu
sesse suhtume väga heasoovlikult, jul
gustavalt, tähelepanelikult ja peene
tundeliselt. Nende esialgseid loomingu
lisi katsetusi võtame kui kunstimängu, 
kui kunstiaineliste õppeülesannete täit
mist. Võimaldame lastel vastavates tege
vustes nende loomingulisust näidata ja 
aitame seejuures tärkavaid ideid aval
dada ning realiseerida. Selles koostöös 
tuleb aga jälgida, et lapsed ei püüaks ära 
arvata täiskasvanute mõtteid, soove ning 
oletatavat hinnangut, et oma tegevust 
vastavalt reguleerida. Lapse loomingus тУ



peetakse kõige hinnatavamaks tema sise- 
vajadusest tulenevat (ilma mingi peda
googilise stimuleerimiseta) loomet — spon
taanset väljendust. Et mitte võtta lapselt 
väljendus julgust, pole tema loomingut 
otstarbekas parandada ja kritiseerida. 
Parandusteni jõuame suunavate küsimus
te esitamisega, kuni laps ise avaldab soovi 
tehtut veidi muuta. Et üheaegselt orien
teerida last parimale kunstile ja kiita iga 
uut edusammu tema loometegevuses (ole
nemata liigist), soovitatakse hindamisel 
koos lapsega võrrelda antud tööd a) tema 
poolt varemloodutega ja b) mõne kunstni
ku vastavasisulise teosega.

Tagame soodsa sotsiaalse keskkonna 
(kuigi paljude geeniuste loovus on for- 
meerunud pidevas konfliktis ümbritseva 
tegelikkusega, peetakse seda siiski eran
diks ja orienteerutakse keskmistele näi
tajatele).

Sisendame lastele optimistlikku suhtu
mist kõigi probleemide lahendatavusse.

Õpetame last märkama ja hindama teis
te loomingulisi võimeid.

Püüame näha ja ergutada ka lasteaia- 
või koolivälistes vastavate huvidega seo
tud tegevustes avalduvaid loovvõimeid. 
Stimuleerime seejuures laste individuaal
seid saavutusi ega lähtu üldistest standar
ditest ja üldisest tasemest.

Käitumiskultuuri kujundamisel jätame 
lastele võimaluse sobivate käitumisvarian- 
tide valimiseks, mis oleksid aga kooskõlas 
kehtivate kõlblusnormidega.

Tõstatame laste ette probleeme ja õpe
tame neid endid probleeme nägema ning 
neile vastuseid otsima, õpetame manipu
leerima olemasoleva informatsiooniga ja 
üldistama saadud kogemusi.

Loomevõimeid arendab eriti nn. avatud 
tüüpi ülesannete lahendamine, mis jätab 
lapsele täieliku vabaduse otsuse tegemi
sel ja teeb võimalikuks kõik arukad vas
tused antud probleemi kohta. (Vastupidi
selt sellele on meil populaarsed just kin
nised ülesanded, kus antakse valik ele
mente ja üks õige vastusevõimalus.)

Aitame lastevanemad mõista oma krea- 
tiivseid lapsi ja õigesti hinnata laste tege
vust. (L. Jermolajeva-Tomina (4) näitab, 
et kreatiivsete laste vanemad leidsid oma 
lastes vähem puudusi kui intellektuaalide 
vanemad. Esimesed lubasid oma lastele 
suuremat iseseisvust ja usaldasid neid 
rohkem. Kui esimesed asetasid pearõhu 
isiksuse sisemisele arendamisele, orientee
rusid teised rohkem positsiooni ja kar
jääri saavutamisele.)

Et liidritel on täheldatud kõrgemat 
kreatiivsust, arvestame lapsega suhtlemi
sel ka tema staatust õdede-vendade ning 
kaaslaste suhtes.

Püüame luua võimalikult tihedad side

med eri loomingulisi võimalusi pakkuvate 
ainete vahel (näiteks: muusika ja kirjan
dus, kirjandus ja kujutav tegevus, keha
line ja muusikaline kasvatus jt.) ning 
lülitada vastavate ainete metoodikatesse 
piisavalt loovust arendavaid ülesandeid. 
Kasvataja peab arendma ka oma loovust.

Konkreetselt kirjandustunnis laseme 
teha kirjandeid, kus õigekirjavigu ei 
arvestata, et laste mõtted ei jääks näiteks 
oma grammatilise harimatuse ilmnemise 
kartusel väljendamata.

Laseme jutustada fantaasiat nõudvatel 
teemadel ja koostada loov jutukesi, luule
tusi, kirju. Laste esituse taset ei saa me 
loomulikult võrrelda ega hinnata profes
sionaalse kunsti mõõdupuuga. Pealegi 
vajab arvestamist laste vanuseti erinev 
kunsti tajumise psühholoogiline ja elu
kogemuse tase. Koolieelikutele on näiteks 
töös kirjandusteosega kõige tähtsam, et 
kirjanduskangelaste huvid langeksid ühte 
nende omadega, et nad saaksid tunnetada 
oma muredele kaasaelamist ja leida vas
tuseid lausa lahendumatuina tunduvaile 
probleemidele. Seetõttu peab kasutatav 
kirjandusteos olema üheaegselt lastele 
arusaadav, nende tunnetele ja meeleolule 
vastav, omama kõrgeid ideelis-kunstilisi 
väärtusi ja olema kooskõlas kasvatuse 
ülesannetega (8, lk. 211). Kirjanduspala 
loova ümbertöötlemise taotlusel valime 
tegevuslikke, mitte kirjeldavaid teoseid, et 
tagada jutustamisel või dramatiseerimisel 
sündmuste loogilist järjepidevust. Kirjel
davate tekstide puhul hakkavad koolieeli
kud sõnu ja fraase mõttetult kordama, 
neid omavahel seostamata. Eriti sobiva
teks peame muinasjuttude kasutamist, 
kus kordustega väljendatakse üha uusi 
tundeid ja meeleolusid.

Nagu kirjutab R. Zukovskaja (5, lk. 34), 
aitab «ilukirjandusliku teose dramatisee
rimine kui muinasjutu või jutustuse tege
vuse ning kõne iseseisev reprodutseeri
mine lastel paremini omandada nende 
sisu». Lasteaias kasutatavas dramatiseeri- 
mistegevuses püüame vältida sellise me
toodika rakendamist, mis nõuab lastelt 
ranget tekstist kinnipidamist ja ettenäi
datud ilmekuse järgimist. Et sellist prak
tikas siiski kasutatakse, näitas meie vaba
riigi kasvatajate anketeerimine (1). Ka 
mitmetes lavastusmängu organiseerimist 
tutvustavates artiklites on propageeritud 
metoodikat, mis baseerub põhiliselt ette
näitamisel ja mehhaanilisel kordamisel 
ning mille rakendamine takistab vastu
pidiselt meie lootustele laste loominguliste 
võimete arengut ja loovat mängu. Tekki
nud probleemi tõttu peame vajalikuks 
veidi lähemalt käsitleda küsimust, kuidas 
ettenäitamine mõjutab laste loomevõi
meid.



Üldiselt annab näidis lastele konkreetse 
kujutluse ühest või teisest tegevusest. 
N. Vetlugina (8) nimetab kasvataja näidist 
tema elukogemuseks, mis lastepoolse mat
kimise tulemusel muutub nende endi 
kogemuseks. Olenevalt vastavate tehnilis
te võtete valdamisoskusest kujuneb võime 
iseseisvalt nähtut-kuuldut muudes tege
vustes ja erinevates kombinatsioonides 
isikupäraselt kasutada. Ettenäitamine 
mõjub loominguliste võimete arengule 
negatiivselt, kui lubatakse (või isegi nõu
takse) selle otsest kopeerimist. Täpselt 
ettenäitamiselt (mis on lubatav vaid väi
keste laste puhul, kes alles õpivad tege
vuste tehnikate algvõtteid) liigutakse läbi 
praktiliselt kasulike näpunäidete andmise 
perioodi tegevuse sellisele organiseerimi
sele, mis võimaldab lastel loovalt oma 
mõtteid väljendada ning tegevuses initsia
tiivi näidata. Kasvatajat järgides ilmneb 
laste aktiivsus püüdes nõutavat õigesti 
sooritada, sest «täites kasvataja ülesannet, 
mobiliseerivad lapsed oma tähelepanu, 
teostavad mõtteoperatsioone, ületavad 
raskusi, mis antud materjali omandami
sega seostuvad ja selle tulemusel kogevad 
ühtesid või teisi tundeid» (8, lk. 224). Kas
vataja tegevus orienteerub lastele võima
likult suurema iseseisvuse jätmisele, sest 
see annab omakorda suuremad võimalu
sed loomingulise initsiatiivi arendamisele. 
«Kunstilises tegevuses väljenduv loomin
guline initsiatiiv väljendub selles, et lap
sed, omades suurt fantaasiat, omandavad 
ja kombineerivad loovalt oma oskusi, 
kasutades viljakalt kasvataja näpunäiteid, 
arendavad neid edasi, toovad sellesse 
omapoolseid täiendusi, realiseerivad oma 
isiklikke mõtteid» (8, lk. 226).

Laste loovusele mõjub soodsalt teatri
etenduste vaatamine. Näitlejate mänguos- 
kus stimuleerib laste kunstialast tegevust 
ja näitlejate mängusiiruse tunnetamine 
annab neile esinemisjulgust (esinemis- 
argus pole kõigile lastele omane). Rolli- 
line tegutsemine eeldab oskust ühelt 
meeleolult teisele üleminekuks. Ka see on 
arendatav, kui me kasutame käsutuses- 
olevaid võimalusi optimaalselt ja õigesti. 
Rollide jaotamisel enne dramatiseerimis- 
tegevusele asumist arvestame kindlasti 
laste soove, huvisid ja võimeid. Õpetame 
neid analüüsima ja hindama nii iseenda 
kui ka teiste laste osatäitmisi, milleks 
peab lastel kujunema oma hoiak ja kas 
või minimaalne kriitikameel.

Kokkuvõtvalt öeldes, et täita artikli 
alguses nimetatud kasvatuse üht peaees
märki — kujundada ontogeneesi erineva
tel astmetel loomevõimelist inimest —, 
peame mobiliseerima kogu oma jõu ja 
oskused tegevuste sellisele organiseerimi
sele, mis garanteeriksid laste loovate või

mete maksimaalse arengu. Edu tagame 
õigeaegse ja järjepideva tööga.
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT

ÕPPE- JA 
KASVATUSTÖÖST 
EESTI NSV HARU 
DUSMINISTEERIUM1 
TEHNIKUMIDES 
AASTAIL 1944-1950

AHTO KEHHIK

1944. aasta sügisel rajati Eesti NSV Hariduse 
Rahvakomissariaadi süsteemis varemate kut
sekoolide baasil tehnikumide võrk. Tehniku
mide profiilide väljakujundamisel jäi esialgu 
domineerima nende õppeasutuste varasem 
kallak.1 Et Eesti NSV rahvamajanduse taasta
mise ja arendamise viie aasta plaanis aastaiks 
1946—1950 oli ette nähtud tööstusliku too
dangu suurendamine mitmel alal, korraldati 
sellele vastavalt ümber ka keskeriharidusega 
spetsialistide ettevalmistamine.2

Õppeprotsessi edukus oleneb paljuski aja 
kohastest õppeplaanidest ja -programmidest 
Tehnikumide organiseerimisel ei olnud neid 
võimalik kohe varustada nõukoguliku õppe- 
dokumentatsiooniga. Seetõttu alustasid tehni
kumid tööd endiste õppeplaanide ja -prog
rammidega, kuhu viidi sisse vähesed häda
vajalikud muudatused.3 Kuna õppeasutuste 
profiilides 1944/45. õppeaastal suuri sisulisi 
muutusi veel ei toimunud, võimaldas taoliste 
n.-ö. lihtsustatud korras koostatud õppeplaa
nide ja -programmide kasutamine alustada 
õigeaegselt õppetööd ja organiseerida igapäe
vast õppetegevust kõigil kursustel enam
vähem vajalikul tasemel.

Samal ajal alustati uute, nõukogulike õppe
plaanide ja -programmide väljatöötamist. Sel
leks hangiti analoogiliste erialade kohta õppe-

1 Vt. K e n n i к, A. Eesti NSV Handuse 
Rahvakomissariaadi tegevus tehnikumide võr
gu rajamisel aastail 1945—1947. «Nõukogude 
Kool», 1977, nr. 2, lk. 168.

2 Sellest lähemalt vt. K e n n i к, A., Eesti 
NSV Haridusministeeriumi tegevus tehniku
mide võrgu väljaarendamisel aastail 1948— 
1950. «Nõukogude Kool», 1977, nr. 10, lk. 
871—872.

3 ENSV ORKA, f. R-14 (Eesti NSV Haridus
ministeerium), nim. 3, s.-ü. 101, 1. 8

materjale üleliidulistelt ministeeriumidelt ja 
keskasutustelt, konsulteerib teiste liiduvaba
riikide juhtivate haridustöötajatega. Esimesed 
34 õppeplaani kinnitas NSV Liidu Kõrgemate 
Koolide Komitee 1945. aasta septembris. Kin
nitatud õppeplaanid tõlgiti kohe eesti keelde, 
paljundati ja väljastati tehnikumidele.4 Juulis- 
augustis koostati individuaalsed ülemineku- 
õppeplaanid II, III ja IV kursustele. Nende 
abil likvideeriti 1945/46. õppeaasta jooksul 
kõik õppetöö mahus esinenud lahkuminekud, 
mis olid tekkinud uute ja endiste õppeplaa
nide vahel. Järgmisel õppeaastal alustasid kõik 
õppegrupid täielikult õppetööd uute õppeplaa
nide alusel.

Fingerikas töö käis uute õppeprogrammide 
koostamisel. Eesti keelde tõlgiti kõigi ülelii
duliselt kehtivate üld-, sotsiaal-majanduslike 
ja üldtehniliste ainete programmid (peale vene 
keele ja kirjanduse), mis paljundati ja saadeti 
tehnikumidele. Rohkem aega kulus eriainete 
programmide koostamisele. Kuna iga avatud 
eriala hõlmas keskmiselt kümmekond erinevat 
õppeainet, siis, arvestades erialade arvu, tuli 
koostada üle 200 õppeprogrammi. 1945/46. 
õppeaasta vältel jõuti õppeprogrammid koos
tada 150 ainele.5 Seetõttu rakendati uusi õppe
programme järk-järgult. Olukorda arvestades 
kasutati teatud aja jooksul osaliselt veel va
nugi õppeprogramme.

Suuremad raskused uute õppeplaanide ja 
-programmide sisseviimisel ületati 1945/46. 
õppeaastal. 1946/47. õppeaastal koostati õppe
programmid veel 75 eriainele.6 * Ainete käsit
lemisel langes raskuspunkt nüüd uute prog
rammide omandamisele uute õppeplaanide alu
sel.

Eesti NSV Haridusministeeriumi tehnikumi
des avati järjepidevalt uusi erialasid, eriti 
seoses õppeasutuste reorganiseerimisega 
1947/48. ja 1948/49. õppeaastal. Seetõttu jät
kus nii neil kui ka järgnenud aastatel õppe
programmide väljatöötamine uutele loetava
tele distsipliinidele. Vajaduste järgi revideeriti 
jp töötati neil aastail ümber ka olemasolevaid 
(varem koostatud) õppeprogramme.

1948. aasta jaanuaris kinnitas NSV Liidu 
Kõrgema Hariduse Ministeerium kõigile eri
aladele uued õppeplaanid. Kuna need sisalda
sid eelmistega võrreldes radikaalseid muuda
tusi, siis koostati tehnikumidele 1947/48. õppe
aasta kevadsemestriks üleminekuõppeplaanid. 
Arvestades varem omandatud materjalide ula
tust, võeti mõnedes distsipliinides vastavad 
osad läbi normaalsest kiiremini, kulutades 
samal ajal teistele sellevõrra rohkem aega, 
1. septembrist 1948 mindi tehnikumides üle 
uutele õppeplaanidele.

4 Sealsamas, 1. 2.
5 ENSV ORKA, f. R-l, nim. 15 (Eesti NSV 

Ministrite Nõukogu Asjadevalitsuse kultuuri- 
grupp), s.-ü. 81, 1. 134.

6 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 159,
1. 220.



Uute õppeplaanide koostamisel arvestati 
meie vabariigi rahvamajanduse arengusuundi 
ja sellest tulenevalt ka eri ametkondade vaja
dusi kohandades vastavalt ümber üksikute 
erialade õppeplaane. Näiteks kujundati Tal
linna Toiduainetetööstuse Tehnikumis dietee- 
tika eriala õppeplaan ümber selliselt, et õppe-' 
asutuse lõpetanud võiksid töötada ühiskond
liku toitlustamise sfääris, aga ka toiduainete
tööstuse ettevõtetes.7

Suuri raskusi oli neil aastail õppekirjandu
sega, eriti eriainetes, üldainetes, vaatamata 
õppeprogrammides esinenud lahkuminekutele, 
saadi paljuski kasutada üldhariduslike kesk
koolide õpikuid. Viimaseid anti välja küllaltki 
intensiivselt. Mõnes aines (vene keel, inglise 
keel) kasutati neid mõningate täiendustega 
otseselt õpikutena, teistes (emakeel, matemaa
tika, füüsika, keemia) enamasti käsiraamatu
tena. Kuigi esmajoones rahuldati üldharidus
koolide vajadused, olid tehnikumid keskkoo
lide õpikutega enamasti rahuldavalt varusta
tud.

Märksa raskem oli olukord eridistsipliinides. 
Kuigi 1930. aastatel oli Eestis kohalike auto
rite sulest teatud määral ilmunud erialast 
õppekirjandust, ei saanud meie kutsekoolid 
kunagi rääkida õppekirjanduse rahuldavast 
olukorrast tervikuna. Pärast sõda oli varem 
ilmunud õpikuid raske saada (kooliraamatu
kogude kaudu said neid peamiselt õppejõud), 
ka ei vastanud nad tihtipeale esitatavatele 
nõuetele. Uute erialade avamisega tekkis terav 
vajadus õppekirjanduse järele veel mitmetes 
äsja õppeplaani võetud eridistsipliinides.

Tundide andmiseks koostasid õppejõud 
konspekte, kasutades selleks mitmesuguseid 
käsiraamatuid ja ajakirju. Vajalikku materjali 
hangiti ka kõrgematest õppeasutustest (TRÜ, 
TPI), Õpetajate Täiendusinstituudist, samuti 
mitmesugustest asutustest. Staažiga õppejõud 
kasutasid varem koostatud konspekte, täien
dades neid uuema materjaliga. Loenguid peeti 
tihtipeale peaaegu dikteerides, et õpilased 
jõuaksid räägitavat konspekteerida.

Mõningal määral saadi vastastikuse abi kor
ras erialast kirjandust teistest liiduvabariiki
dest. Nii saadi NSV Liidu Kõrgemate Koolide 
Komitee kaasabil ligikaudu 2700 üldharidus
like ainete õpikut, üle 100 õpperaamatu ma
janduse ja toiduaineteõpetuse alal, üle 120 
õpiku teistel erialadel.8 Nimetatud õppemater
jal oli tehnikumide pedagoogidele suureks 
abiks, kuid ei suutnud siiski õppeasutuste 
vajadusi tervikuna rahuldada. Rahuldavaks 
lahenduseks oleks olnud erialase eestikeelse 
õppekirjanduse väljaandmine, mida saanuksid 
kasutada nii õppejõud kui õpilased. Erialase 
õppekirjanduse trükis väljaandmine ei toimu
nu 1 aga nii kiiresti kui vajalik. Esimene tehni
kumidele määratud õpperaamat (A. MutVi

7 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 224,1. 3.
* ENSV ORKA, f. R-l, nim. 15, s.-ü. 81, 

1. 134.

«Metallide lõikamine ja lõiketerad») ilmus 
alles 1946/47. õppeaastal.* * 9 Edaspidi õpikute 
väljaandmine küll intensiivistus (ilmusid mit
med tõlked vene keelest, nagu B. Tarejevi 
«Elektrimaterjalid», S. Astafjevi «Elektroteh
nika» jt.), kuid tehnikumide mitmepalgeliste 
vajaduste rahuldamiseks jäi sellest väheseks.

Eriainete õpikute puuduse leevendamiseks 
hakati mõnes tehnikumis (näiteks Tallinna 
Elektromehaanika Tehnikumis) omal algatusel 
koostama ja välja andma eriainete õppekons- 
pekte. Õppevahenditena kasutati ka äsja trü
kis ilmunud eestikeelseid kõrgemate koolide 
õpikuid (R. Hollmanni «Elektrotehnika»,
1946. —1948. a., H. Võrgu «Elektrimasinad»,
1947. a., A. Põdruse «Elektromontaaž» I osa, 
1946. a., II osa, 1947. a. jt.).

Sõja ja fašistliku okupatsiooni tõttu olid 
tugevasti kannatanud tehnikumide õppekabi
netid, laboratooriumid ja õppetöökojad, nende 
sisseseaded mitmel puhul koguni hävinud (põ
lenud). Kabinettide, laboratooriumide ja töö
kodade organiseerimist ja väljaarendamist 
takistas oluliselt sõjajärgsetele aastatele ise
loomulik ruumikitsikus, samuti mitmes vahe
tuses töötamine. Seetõttu oli praktiliste tööde 
korraldamine raskendatud. Nii suutis Tallinna 
Elektromehaanika Tehnikum esmakordselt 
korraldada praktilisi töid füüsikas alles 
1946/47. õppeaastal. Laboratoorseid töid elekt- 
rotehnilistes ainetes ja metallide tehnoloogias 
viidi läbi Tallinna Polütehnilise Instituudi 
laboratooriumides.10

Aegamööda, õppepindade suurenedes, pai
gutati laboratooriume ja õppekabinette avara
matesse ruuumidesse, mis võimaldas tõhusa
malt täiendada nende sisseseadeid, samuti 
avada uusi õppekabinette, laboratooriume ja 
töökodasid. Seadmeid ja muid õppeabinõusid 
saadi neil aastail peamiselt tsentraliseeritud 
korras Eesti NSV Haridusministeeriumi kaudu. 
Kuid üsna tõhusaid tulemusi sisseseadete soe
tamisel andsid teinekord ka detsentraliseeritud 
hanked. Häid tulemusi kabinettide ja labora
tooriumide varustamisel saavutasid neil aastail 
Tallinna Elektromehaanika Tehnikum, Tallinna 
ja Tartu Industriaaltehnikum, Võru Tööstus- 
tehnikum. Tallinna Elektromehaanika Tehni
kum näiteks suutis 1946/47. õppeaastal (direk
tor V. Põhjane, hiljem V. Ladusev) varustada 
sisseseadetega tugewoolu- ja raadiolaboratoo- 
riumid, järgmisel õppeaastal üldise elektro
tehnika ja masinatundmise laboratooriumid 
ning elektromontaaži kabineti. Tartu Indust
riaaltehnikum (direktor M. Vellema) avas 
1946/47. õppeaastal metallitöökoja.11

Kabinettide, laboratooriumide ja õppetöö- 
kodade sisseseadete täiendamist piiras raha
liste vahendite vähesus. 1947.—1949. aastatel

9 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 219, 
1. 7.

10 Sealsamas, s.-ü. 159, 1. 11, 12.
11 Sealsamas, 1. 217; s.-ü. 217, 1. 100.



teostatud tehnikumide reorganiseerimine ja 
uute erialade avamine suurendasid järsult 
nõudmist seadmete järele. Abi püüti saada 
seifidelt, s. o. teistelt ministeeriumidelt ja 
keskasutustelt. 1947. aasta juulis kohustas 
Eesti NSV Ministrite Nõukogu viimaseid sõl
mima tehnikumidega lepinguid õppeasutuste 
materiaalse õppebaasi kindlustamiseks.12 Kuid 
suurem osa ministeeriume ja keskasutus! jät
tis sellekohased lepingud sõlmimata. Tehniku
mide algatusel õnnestus lepingud sõlmida Tal
linna, Valga ja Kuressaare industriaaltehniku- 
mil Eesti NSV Ehituse ja Ehitusmaterjalide 
Tööstuse Ministeeriumiga, Tallinna ja Pärnu 
industriaaltehnikumil Eesti NSV Põlevkivi- ja 
Keemiatööstuse Ministeeriumiga, Tallinna Ker
getööstuse Tehnikumil Eesti NSV Kohaliku 
Tööstuse Ministeeriumiga, Tartu Indüstriaal- 
tehnikumil Eesti NSV Sidevalitsusega ja Tal
linna Elektromehaanika Tehnikumil Eesti NSV 
Autotranspordi Peavalitsusega.13 Needki varus
tasid tehnikume töökodade ja laboratooriumi-j
de sisseseadetega vaid ostu-müügi teel, mitte 
aga seadmete bilansilise ülekandmisega, nagu 
see oleks olnud vajalik. Uute erialakabinettide, 
laboratooriumide ja töökodade avamine ning 
varustamine eeldas samuti õppepindade vasta
vat laiendamist, mida aga ei olnud sugugi 
kerge teha. Seetõttu jäi materiaalse õppebaasi 
väljaarendamine ja täiendamine jätkuvalt 
tehnikumide üheks esmajärguliseks ülesandeks 
ka järgnenud aastatel.

Õppetöö põhivormiks tehnikumides jäi teo
reetiline tund. Klassis läbivõetut täiendas 
õppejõudude ülesandmisel ja juhendamisel 
iseseisev õppimine kodus. Teoreetiliste tun
dide kõrval olid õppeplaanis veel praktilised 
tööd, mis enamasti tehti kooli laboratooriumi
des ja töökodades. Esimestel kursustel oli pea
rõhk asetatud üldainetele, viimastel eriaine
tele. Õppeasutuses omandatud teoreetilisi ja 
praktilisi teadmisi kinnistati ja täiendati toot- 
mispraktikal, kuhu vanemate kursuste õpila
sed suunati pikemaks ajaks (vastavalt tootmis- 
praktika plaanile näiteks 4 või 8 nädalaks). 
Nõukogude võimu ajal hakati tootmisprakti- 
kat korraldama tsentraliseeritult rahvamajan
duse mitmesuguste harude paremates ettevõte
tes — ehitustel, tehastes, vabrikutes jm. Igale 
tehnikumile püüti kinnistada kindel ettevõte. 
Kui see ei õnnestunud, siis viidi praktika läbi 
lepingu alusel. Eesti NSV praktikabaaside kõr
val suunati õpilasi tootmispraktikale ka teis
tesse liiduvabariikidesse (Tallinna Industriaal- 
tehnikumi õpilased näiteks praktiseerisid kor
duvalt Leningradi ehitusorganisatsioonides). 
Praktika ajal juhendasid õpilasi metoodiliselt 
tehnikumi erialapedagoogide hulgast määratud 
õppepraktika juhatajad.

Teoreetilistes ja praktilistes tundides oman
datut täiendasid ja süvendasid õpilased klassi

12 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 216,
!, 139.

13 Sealsamas, 1. 140.

välises tegevuses. Kõigis tehnikumides alusta
sid tegevust mitmesugused aine-, samuti kuns
tilise isetegevuse ringid: füüsika-, keemia-, 
ajaloo-, kirjandus-, poliit-, muusika-, laulu- jt. 
ringid, millest õpilased võtsid osa vastavalt 
huvialale. Aineringides peeti referaatkoosole- 
kuid, küsimuste-vastuste õhtuid, vestlusi, tehti 
katseid jmt. Vaatamata raskustele ruumidega 
ja õpilaste suurele töökoormusele oli õpilas
ringide tegevus elav. Seda aitasid süvendada 
iga aastased maakondlikud ja ülevabariigilised 
koolinoorte kunstilise isetegevuse ja omaloo
mingu olümpiaadid, kuhu pääsesid parimad 
kollektiivid ja õpilased.

Arenes noorte sporditegevus. Igas tehniku
mis moodustati kehakultuurikollektiiv, mis 
oma tegevust arendas erialasektsioonide (käsi
pall, ujumine, male-kabe jt.) kaudu. Mitmel 
õppeasutusel oli oma võimla, koolimajade 
juurde hakati rajama spordiväljakuid. Popu
laarsed suusa- ja jooksukrossid haarasid neil 
aastail peaaegu kõiki õpilasi. Mitmes õppeasu
tuses muutus kehakultuurikollektiiv massi
organisatsiooniks, kus kehakultuuriga tegeles 
enamik õpilasi (näiteks Tallinna Elektrome
haanika Tehnikumis 1949/50. õppeaastal 92% 
õpilastest u).

Õppe- ja kasvatustööd tehnikumis juhtis 
õppenõukogu. Viimase töö oli suunatud oppe
ja kasvatustöös esilekerkivate probleemide 
lahendamisele, õppenõukogude koosolekutel 
arutati kõiki olulisemaid tehnikumide tegevu
sega seotud küsimusi: semestri tööplaane,
õppepraktika ja eksamisessioonide korralda
mist, poliitilise kasvatustöö organiseerimist, 
kuulati kabinettide ja ringijuhatajate aruan
deid jm. Metoodilise töö keskusteks kujune
sid tehnikumides metoodilised ainekomisjonid, 
mis moodustati nii üld- kui eriainete alal. 
Ainekomisjonid uurisid vastavate ainete õpe
tamise metoodikat, organiseerisid tundide 
külastamist ning eesrindlike kogemuste ja 
parimate meetodite levitamist.

Õppetundide paremale tasemele ja näitlikus- 
tamisele aitasid kaasa õppekabinetid. Neil aas
tail avati tehnikumides matemaatika, tehnilise 
mehaanika, füüsika, keemia, NSV Liidu ajaloo, 
joonistamise, kutse-eelse ettevalmistuse, keha
lise kasvatuse jt. kabinette. Õppekabinetti
desse koondati erialast kirjandust ja näitõppe- 
vahendeid, mille abil tehti palju ära õppetun
dide elavdamisel. Olemasolevate võimaluste 
piirides täiendati õppekabinette pidevalt sisse
seadetega. Tabeleid, skeeme ja muid näit
vahendeid valmistasid õpilased sageli ise 
Peale tehnikumis olevate kasutasid õppejõud 
tundide andmisel ka oma töökohalt kaasatoo
dud tabeleid ja skeeme.

Õppeedukus ja -distsipliin Eesti NSV Hari
dusministeeriumi tehnikumides oli üldiselt 
rahuldav. Tehnikumide pedagoogid võitlesid

14 L a d u s e v, V. Massiline kehakultuuri- 
töö Tallinna Elektromehaanika Tehnikumis. 
«Nõukogude õpetaja» 1950, 27. jaan.



järjekindlalt võimalikult parema õppeedukuse 
eest. Võitlusse õppeedukuse ja distsipliini eest 
lülitusid ka õpilaste komsomoli- ja ametiühin
guorganisatsioonid.

Õppeedukus eri tehnikumides ja eri õppe
aastatel oli vahelduv. Mõned tehnikumid aga 
saavutasid õppeedukuse järjekindla kasvu. 
Näiteks Rakvere Kohaliku Tööstuse Tehniku
mis (direktor A. Linnvald) kasutati õppe
edukuse tõstmisel õpilaste jõudluse pidevat 
kontrolli, miinimumini püüti viia õpilaste puu
dumine. Puudulike hinnete tekkimisel analüü
siti põhjusi õpilaste grupikoosolekutel, organi
seeriti õpetajate ja klassikaaslaste konsultat
sioone nõrgematele õpilastele.15 Tulemuseks 
oli õpilaste jõudluse märgatav tõus: kui
1948/49. õppeaasta 1. semestril jõudis edasi 
93,8% ja 2. semestril 96,8% õpilastest, siis 
1949/50. õppeaasta 1. semestril jõudis edasi 
98,2%, 2. semestril 99,2% ning 1950/51. õppe
aasta 1. semestril 98,8% ning 2. semestril 100% 
õpilastest.16

Pärast riigieksamite sooritamist või diplomi- 
projekti kaitsmist anti lõpetanuile tehniku 
kutse. Kuna Eesti NSV-le laiendati üleliiduli
selt kehtivad eeskirjad keskeriõppeasutuse 
lõpetanute tööle suunamise kohta, siis asus 
enamik tehnikumi lõpetanuist kohe praktilisele 
tööle erialal. Esmakordselt rakendati õpilaste 
massilist töölesuunamist 1946 aastal (1945. a, 
kevadel, arvestades lõpetanute vähest arvu, 
seda veel ei tehtud). Kõrgemates õppeasutustes 
võimaldati kohe õpinguid jätkata vaid pari
matel lõpetanutel (5%-1 lennust). Nii suunati
1946. aastal Eesti NSV Haridusministeeriumi 
tehnikumide 715 lõpetajast edasi õppima 35,
1947. aastal 872-st 51, 1948. aastal 640-st 36 ja 
1949. aastal 948-st 49 inimest.17

Õppetöö lahutamatuks osaks sai neil aastail 
poliitiline kasvatustöö, mille eesmärgiks oli 
õpilastes kommunistliku maailmavaate kujun
damine. Kasvatuslik osa viidi sisse kõigisse 
ainetundidesse. Klassijuhatajatundides ja õpi
laste poliitringides hakati muude küsimuste 
kõrval arutama aktuaalseid sise- ja välispoliiti
lisi sündmusi.

Tähtsat osa ideoloogilises kasvatustöös hak
kasid etendama õpilaste komsomoliorganisat
sioonid. Esialgu olid need väiksearvulised, 
mistõttu oli väike ka nende osa ideelis-poliiti- 
lises kasvatustöös. Kuid kommunistlike noorte 
arv kasvas aasta-aastalt. Kui 1945. aasta 
novembris oli Eesti NSV Hariduse Rahva
komissariaadi tehnikumides 90 Kommunistliku 
Noorsooühingu liiget, siis 1948/49. õppeaasta 
lõpuks oli nende arv kasvanud 500-le.18 Aja 
jooksul tuli juurde komsomolitöö kogemusi,

15 Rakvere Rajooni Riiklik Arhiiv, f. 317, 
nim. 1, s.-ü. 429, 1. 41.

10 Sealsamas, s.-ü. 336, 1. 21; s.-ü. 429, 1. 42.
17 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 159, 

1. 227; s.-ü. 285, 1. 8.
18 Sealsamas, s.-ü. 101, 1. 4; s.-ü. 285, 1. 6.

paranes komsomoliorganisatsioonide töö tervi
kuna. Kommunistliku Noorsooühingu liikmed 
said initsiaatoriteks õppeedukuse ja distsipliini 
tõstmisel, mahajääjate abistamisel, poliitvest- 
luste läbiviimisel, seinalehtede väljaandmisel, 
ekskursioonide korraldamisel, teatri- ja kino 
ühikülastuste ning teiste ürituste organiseeri
misel. Kommunistliku Noorsooühingu tegevus 
aitas oluliselt kaasa õpilaste poliitilise tead
likkuse kasvule ja kodanlikest iganditest vaba
nemisele.

Sõjajärgseil aastail võtsid õpilased ja õpe
tajad ühiselt osa oma linna ühiskondlikest 
taastamistöödest. Tehnikumide õpilased osale
sid samuti koolihoonete remontimisel, aitasid 
kaasa küttepuude ülestöötamisel ja kohale- 
vedamisel.

Õppe- ja kasvatustöö edukus olenes paljuski 
õppejõudude kaadrist, nende erialasest kvali
fikatsioonist ja oskustest. Tähtis koht õppe
jõudude erialaste teadmiste tõstmise kõrval 
oli ka poliitiliste teadmiste omandamisel ja 
täiendamisel. Neid saadi kas õppejõudude po
liitringides või NLKP ajaloo, pedagoogika ja 
psühholoogia iseseisval õppimisel. Paljud 
tehnikumide õppejõududest õppisid marksismi
leninismi õhtuülikoolis. Tehnikumides loodi 
õppejõudude parteiorganisatsioonid. Uute 
õppeplaanide ja -programmide rakendamisel 
näitas õpetajaskond üles suurt innukust ja töö 
oskuslikku planeerimist. Eriti paistis õppe
metoodilise töö planeerimise alal silma Tal
linna Elektromehaanika Tehnikumi kollektiiv, 
keda korduvalt seati sel alal teistele ees
kujuks.19

Raskustele vaatamata saavutasid paljud 
Eesti NSV tehnikumide õppejõud neil aastaii 
töö organiseerimisel ning õppe- ja kasvatus
töös häid tulemusi, mille eest mitmedki said 
valitsuse autasu. Nii autasustati Eesti NSV 
Ülemnõukogu Presiidiumi aukirjaga 1946. aas
tal Kuressaare Industriaaltehnikumi (pärastise 
Ehitustehnikumi) direktorit E. Pukki ja 1947. 
aastal Rakvere Arve- ja Plaanindustehnikumi 
õppealajuhatajat H. Raudkepp!.20 NSV Liidu 
ordeni või medaliga autasustati 1950. aastal 
Emma Jõge, Alviine Krulli ja Hardi Luike. 
Paljude õpetajate töötulemused märgiti ära 
rinnamärgiga «Haridustöö eesrindlane».

* * *

Sõjajärgseil aastail tehti Eesti NSV Haridus
ministeeriumi tehnikumides uute, nõukogulike 
õppeplaanide ja -programmide koostamisel ja 
ellurakendamisel ära suur ja pingeline töö. 
Esinenud raskustele vaatamata saavutati oppe
ja kasvatustöös rahuldav tase. Õpilastele püüti 
olemsolevates tingimustes anda võimalikult 
paremaid erialaseid teadmisi ning kasvatada 
neid sotsialistliku ühiskonna teadlikeks üles
ehitajateks.

19 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 286,
1. 4

20 Eesti NSV Teataja 1946, nr. 38, art 321 
1947. nr. 30, art. 251.



Nüüdisajal nõuab enamik tööliselukutseid laialdasi erialaseid tead
misi ja oskusi. Oks võimalusi on nende omandamine kutsekesk
koolis. Kutsekeskkooli lõpetaja saab üheaegselt erialaga täieliku 
keskhariduse.

Maakutsekeskkoolides valmistatakse ette laia profiiliga traktoriste- 
masiniste õppeajaga kolm aastat, õpilasi võetakse nendesse koo
lidesse vastu majandite suunamiskirjade alusel. Selleks valivad 
kolhoosid, sovhoosid ja Eesti NSV Riikliku Põllumajanduse Toot
mistehnika Komitee rajoonikoondised ja osakonnad öpilaskandi- 
daate oma töötajate, nende perekonnaliikmete hulgast. Tublimaid 
nendest on soovitav suunata õppima majandite stipendiaatidena. 
Maakutsekeskkoolide õppegruppide õpilased saavad õppimise 
ajaks ka pikendust ajateenistusest. Tööoskuste kinnistamiseks õpi
tud erialal antakse kutsekeskkooli lõpetanud ja suunamisega 
majandites tööle asunud mehhanisaatoritele ajateenistusest veel 
üheks aastaks pikendust.
Maakutsekeskkoolides on head tingimused eriala omandamiseks. 
Selleks on olemas moodne masinapark ja töökojad, kus õpetavad 
oma ala tundvad vilunud meistrid ja erialaõpetajad, 
õpilaste kasutada on ajakohased ühiselamud. Vaba aega saab 
sisukalt veeta taidlusringides. Hästi sisustatud võimlad ja spordi
baasid võimaldavad hea seista nii õpilaste tervise tugevdamise 
kui ka vaba aja veetmise eest.

Meie ajakirja käesoleva numbri kaanefotod on tehtud kutsekesk
koolis nr. 30 ja H. Pöögelmanni nimelises kutsekeskkoolis.

Toimetuse aadress: 230 001 Tallinn Pikk tn. 40. Telefonid: toimetaja 601-318, toimetaja ase
täitja 440-381 ja 601-447. vastutav sekretär 449-397, ideoloogiaosak. 601-447, pedagoogika
le teadusosak. 448-916, koolikorralduse osak. 448-916, töökasvatuse ja õhtukoolide osak 
601-318, humanitaarainete ja esteetilise kasv. osak. 601-447, algõpetuse ja koolieelse kasv 
osak. 440-381. korrektuur 601-935.
Väljaandja: Kirjastus «Perioodika», Tallinn, Pikk tn. 73, tel. 601-337.
Ladumisele antud 30. 08. 1979. Trükkimisele antud 22. 10. 1979. Trükiarv 4550. Ofsetpaber 
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Н. Pöögelmanni nimelises kutsekeskkoolis 
õppiv tulevane mehhanisaator peab oskama 

hea seista sellegi eest, et kodu ning 
tootmishoonete ümbruses oleks silmailu.
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Kutsekeskkoolides antakse 
8-klassilise kooli lõpetanutele 
kutse- ja üiJdine keskharidus. 
H. Pöögelmanni nimelises 
kutsekeskkoolis Põltsamaal 
saab õppida mitmekülgsete 
traktoristiks-masinistiks.


