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EESTI NSV ÜLDHARIDUSLIKKUDE KOOLIDE

TÖÖLERAKENDAMINE JA PEDAGOOGILISE

KAADRIGA KOMPLEKTEERIMINE

1944 45. ÕPPEAASTAL

E. Tomasson

1. Koolide kiireks töölerakendamiseks pärast Eesti NSV

territooriumi vabastamist olid eeltööd tehtud juba NSV

Liidu tagalas. Olid moodustatud Hariduse Rahvakomissa-

riaadi ja maakondlikud operatiivgrupid, kes tutvusid koh-

tadel koolimajade ja õppeinventari olukorraga ning võtsid

arvele õpetajaid. Operatiivgruppide töö Eesti NSV pinnal
algas 13. augustil 1944. a.

2. Sõja tõttu oli pedagoogide arv Eestis tunduvail

vähenenud. Nii vajati Võrumaal normaalseks tööks vähe-

malt 400 õpetajat, kuid 30- augustiks registreerus vaid

52 pedagoogi. Tallinnas oli 10. oktoobriks 1944 registreeru-
nud vaid 38% keskkooli- ja 48% algkooliõpetajate sõja-
eelsest arvust. Kutseliste pedagoogide kõrval tuli 1944 '45.

õppeaastal tööle rakendada hulgaliselt keskharidusega isi-

kuid, kellel pedagoogikutse puudus. Virumaal oli taolisi

õpetajaid 1944 z45. õ.-a. tööl peaaegu V4, Hiiumaal koguni
70%. Isegi keskkoolihariduseta isikuid töötas 1944 z45. õ.-a.

õpetajatena. Ülevabariigiliselt oli neid 7%.
3. Pedagoogilise töö staažist lähtudes oli õpetajate koos-

seis sõjaeelsete aastatega võrreldes tundmatuseni muutu-
nud- Kui 1940'41. õ.-a. oli alla 5-aastase pedagoogilise töö

staažiga õpetajaid 15,6%, siis 1944/45. õ.-a. oli neid linna-

des 32,4% ja maal koguni 61,5% õpetajate üldarvust.

4. Eesti NSV-le osutasid abi varem NSV Liidu teistes

vennasvabariikides töötanud eesti rahvusest õpetajad, kes
1944/45. õ.-a. avaldasid soovi sõita tööle Eestisse, samuti

teistest rahvustest õpetajad, kellel oli kogemusi tööks eesti

õppekeelega koolides. Kuni märtsikuuni 1945 oli 80 isikut

avaldanud soovi asuda tööle Eesti NSV-s; nendest enamik
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oli kõrgema pedagoogilise hariduse ja pikemaajalise peda-
googilise töö staažiga õpetajad. Eelmainitute avaldustele

lisandus veel 31 avaldust Nõukogude armees teenivatelt

seltsimeestelt, kes pärast demobiliseerimist soovisid Eestis
tööle asuda.

5. Eesti NSV Hariduse Rahvakomissariaat astus samme

selleks, et partei-, komsomoli-, ametiühingu- ja nõukogude
organites ning mujal töötavaid õpetajaid tagasi suunata

tööle koolidesse. Selgus, et keskorganeis oli tööl 57 peda-
googilise haridusega õpetajat, lisaks veel õpetajad maa-

konnakeskustes.
6. Pedagoogide vähesusest tingituna kujunes õpetajate

töö 1944/45- õppeaastal väga pingeliseks. Paljudel nendest

oli nädalatundide arv rohkem kui 3-kordne normiga võr-

ieides; enamik vabariigi õpetajatest töötas koormusega,
mis ületas normi 50 protsendi võrra.

7. 1944/45. õppeaastal takistas edukat tööd ka okupan-
tide käsilaste edasitöötamine Eesti NSV koolides.

8. Vaatamata raskustele õppetöö korraldamisel andsid

Eesti NSV õpetajad jõukohase panuse sotsialistliku kooli

ülesehitamiseks. Nad võtsid aktiivselt osa ühiskondlikest

üritustest ning aitasid kaasa EKP ja Eesti NSV valitsuse

poolt suunatavale eesti rahva kommunistlikule kasvatami-

sele.

Eesti NSV viienda aastapäeva puhul pälvisid paremad
õpetajate hulgast Eesti NSV teenelise õpetaja aunimetuse,
paljusid pedagooge autasustati Eesti NSV Ülemnõukogu
Presiidiumi aukirjaga.
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EMAKEEL JA IDEOLOOGILINE KASVATUS

ALGKLASSIDES

E. Sööt

1. Nõukogude koolis toimub õpetamine ja kasvatamine

lahutamatus seoses, vastavalt V. I. Lenini juhtnööridele,
mille järgi noorsoo kasvatamine, haridus ja õpetamine
peavad olema temas kommunistliku moraali kasvatamine.

2. Emakeele õpetamine algklassides on seotud õpilaste
tundmuste arendamise, nende tahte ja iseloomu kasvata-

mise ning materialistliku maailmavaate rajamisega.
3. Eelkõige peame lapsi õpetama armastama oma Nõu-

kogude kodumaad, kasvatama nõukogude patriotismi. Et

kodumaad armastada, peab teda tundma. Seda soodustab

algklassides emakeele õpetamisel rakendatav kodulooline

printsiip, mis võimaldab laste teadmiste ja kogemuste
ringi pidevat avardamist.

4. Õppematerjali käsitlemisel tuleb ka algklasside õpi-
lasi tutvustada ühiskondliku tootmisega ja kasvatada neis

tahet kaasa aidata kommunismi ehitava ühiskonna jõu ja
võimsuse suurendamisele.

5. Meie kooli peaülesandeks on õpilase isiksuse mõjuta-
mine tervikuna, temast tänapäeva kommunistlike iseloo-

muomadustega inimese kasvatamine. Kõige enam võima-

lusi selleks on emakeele õpetamisel.
6. Paralleelselt kommunistliku moraali tõekspidamiste

kujundamisega tuleb lastele eakohasel viisil selgitada loo-

duses ja inimühiskonnas valitsevaid suhteid ning sõltu-

vusi ja õpetada lapsi orienteeruma põhjustes. Teadmised

loodusest ja loodusnähtustest, mida õpilased saavad vaat-

luste ja tähelepanekute, arutluste, vestluste ning õppema-
terjali selgitava lugemise kaudu emakeele õpetamisel,
tuleb kujundada kommunistliku maailmavaate elementi-

deks.
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7. Emakeele õpetamisel tuleb silmas pidada ka õpilaste

esteetilist kasvatust kui olulist tegurit igakülgselt are-

nenud inimese kujundamisel.
8. Õppe-kasvatustöö ühtsuse taotlemisel on suur osa

täita algkoolil, sest lapse tulevik, ta koht ja osa ühiskond-

likus elus sõltub sellest, milline arengusuund antakse tema

haridustee algul.
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PROGRAMMEERITUD ÕPETAMISE KASUTAMISEST

METALLIDE MEHHAANILISE TÖÖTLEMISE
ERIALADEL

A. Kõverjalg

1. Kuni tänaseni kasutatud õppemeetoditel metallide
mehhaanilise töötlemise erialade väljaõppel on terve rida

puudusi. Olulisemad neist on järgmised: a) suulise õppe-
materjali esitamise ajal õpetaja poolt jäävad õpilased pas-
siivseks ja nende tähelepanu hajub; b) õpilased saavad

teadmised valmis kujul, mis koormab nende mälu, kuid

arendab vähe mõtlemist; c) õppematerjal esitatakse ainult

ühel, n.-ö. klassi keskmisel tasemel, kusjuures õpilased
võivad seda vastu võtta erinevalt; d) õpilased saavad õppe-
protsessis mitteküllaldasel määral kinnitust oma tegevuse
kohta; e) õpetaja ei saa ülevaadet sellest, kuidas omanda-

takse õppematerjali õpilaste poolt; f) õpilased omandavad

õppetunnis ainult osa õppematerjalist, ülejäänu tuleb neil

selgeks õppida hiljem.
2. Need puudused on edukalt kõrvaldatavad pro-

grammeeritud õpetamise kasutamisel õppeprotsessis.
Kuid niihästi kodu- kui ka välismaa kirjanduses on

erinevaid seisukohti programmeeritud õpetamise efektiiv-
suse kohta. Vähe on aga uuritud programmeeritud õpeta-
mise rakendamise võimalust kutsealasel väljaõppel.

3. Selleks et selgitada programmeeritud õpetamise ja
teiste individuaalsete õppemeetodite'kasutamise võimalusi

metallide mehhaanilise töötlemise erialadel, korraldasime

1963/64. õppeaastal Tallinna 46- keskkoolis ja Võru 1. kesk-

koolis seeria eksperimente. Eksperimentaalgruppides ra-

kendati niihästi programmeeritud õpetamist mitmesuguses
kombinatsioonis teiste seni kasutatud õpetamis- ja õppi-
mismeetoditega kui ka õpilaste individuaalset tööd õpi-
kuga.
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4. Eksperimentide tulemuste statistilis-matemaatilise

läbitöötamise põhjal võib teha järgmised järeldused:
a) programmeeritud õpetamist ja teisi isikupäraseid

õppemeetodeid võib edukalt kasutada metallide mehhaa-

nilise töötlemise kõikide põhiteemade õpetamisel;
b) programmeeritud õpetamist on võimalik ja otstarbe-

kohane seostada teiste seni kasutatud õpetamis- ja õppi-
mismeetoditega, eriti õpetaja selgituse ja õpilaste iseseisva

tööga õpikuga, samuti konspekteerimisega;
c) kõige paremaid tulemusi programmeeritud õpetami-

sel saavutatakse siis, kui õppimisel kasutatakse indivi-

duaalseid näitlikke õppevahendeid (skeemid, joonised,
tabelid ja diagrammid igal õpilasel eraldi kas otse pro-

grammi juures või selle kõrval laual);
d) kõige efektiivsemaks programmeeritud õppetunni

kestuseks on 2 akadeemilist tundi, mille lõpuni õpilased
pingsalt töötavad õppematerjali omandamisel;

e) õpilastel enestel on suur huvi programmeeritud õpe-
tamise ja teiste individuaalsete õppemeetodite vastu, kus-

juures see huvi püsib pikema aja jooksul. Programmeeri-
tud õpetamise ühekülgseks muutumist metallide mehhaa-
nilise töötlemise erialadel ei ole erilist põhjust karta.
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AMAAKTHHECKKE <PAKTOPbJ II YCAOBHfI

HEAArOniHECKOH 30>0>EKTWBHOCTM

YHEEHOrO KHHO

A. CepAK>K

1. B CHCTeMe pa3AHHHbIX TeXHHHeCKHX CpeACTB, cnocoõ-

CTByioipHX ycneimioMy ocyniecTßAeHHio neAarornnecKoro

npopecca, oaho H3 BajKHenmHx MecT npHH3AAe>KHT yneõ-
HOMy khho. HeoõbinaHHasi neA.arorHHecKaji ACHCTBeH-
HOCTb KHHO OÕyCAaBAHBaeTCB ero CIien,H4)HHeCKHMH oco-

ÕeHHOCTHMH H CBOHCTBaMH, KOTOpbie BCCbMa CHAbHO 803-

AOHCTByioT Ha HHTeAAeKTyaAbHyio n 3MopHOHaAbHyio

c<t>epbi neAOBeKa. KaK CBHAeTeAbCTByeT npaKTHKa h npo-

BeAeHHbie HCCAeAOBaHH», 3to BO3ASHCTBHe mojkot hochtb

KaK TaK h OTpnpaTeAbHbiH xapaKTep.

3aA,ana saKAionaeTCH b onpeAeAeiiHH ycAOBHH h 4>aKTopoß,
oõycAaßAHßaioinnx neAarornqecKyio
khho c HCKAioneHKH CAynaeß ero HeraTHßHoro

BAHRHHJI.

2. KaK noKa3bißaioT HCCAeAOBaHHH, ochoehmmh ycAO-

BHOffi, onpeAeAJUiinMH xapaKTep bahsihhji khho Ha npo-

pecc oõyneHHH hbahiotch CAeAyiomHe: a) cooTBeTCTBHe

xapaKTepa KHHOHHcJJopMapHH AHAaKTunecKOH 3aAane, b

pemeHHH KOTopon OHa ynacTßyeT; 6) cooTBeTCTBHe

CMbICAOBOH Harpy3KH KHHOHHC|3OpMaiJHn nO3HaBaT6AbHbIM

BO3MO2KHOCTHM yHaiIJHXCH.
3. riepßoe ycAOßne npeAHOAaraer aAeKBaTHoe cosnaAe-

Hne xapaKTepa KHHOHH(J)opMaprin h ocoõeHHoeren mbicah-

TeABHon AenTeAbHOCTH ynanj,Hxcji npn pemeHHH AaHHoii
AHAaKTHHecKon aaAanH. 4acTO HaÕAioAaiomeecsi b niKOAb-

hoh AencTBMreABHOCTn yKasaHHoro ycAO-
bhh npnBOAWT k HecooTßeTCTßyiomeMy HanpaßAeHHio

xapaKTepa yMCTBeHHon ACHTeAbHOCTH yHamnxcH, b

peayAßTaTe nero pemenne nocraHOBAeHHOH na a9hhom
3Tane AW\aKTHHecKOH aaAann BecbMa 3aTpyAHSJe rrcsi. B

npaKTHHecKOM nAane BbinoAHeHHe yKaäaHHoro ycAOBHB
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AOCTHraercn nocpeACTBOM oõecneneHnsi pa3AHHHbix 3Ta-

noß yneÕHoro npou;ecca KHHOHHcjDopMaiXHeH cootb6tct-

Byioinero xapaKTepa. 3to noAonceHHe peaAH3yeTcsi AByMR

nyTHMH.- 1) coaAanneM cJjhabmob c pa3AH4HbiM h tohho

onpeA.eAeHHbiM Ha3HaneHHeM; 2) toh-

hbim onpeAeAeHHeM MecTa c|)HAbMa b yqeönoM npoijecce

npn ero HcnoAb3OBaHHH.

4. OCHOBOH BTOporO yCAOBHH HBAH6TCSI HOAO>KeHHe O

tom, hto ycneniHoe npoxeKaHHe yneÕHoro npon,ecca bo3-

moäho AHnib b cAynae onTHMaAbHon 3arpy3KH h hoahofo

HCnOAb3OBaHHH nO3HaBaT6AbHbIX CHA yHaiIJHXCfI.
3Toro neoõxoAHMo ymiTbißaTb CTenenb HHTeAAeKTyaAb-
Horo pa3BHTHH ynainHxcH n CMbicAOßyio Harpy3Ky khho-

TOAbKO B CAyHae HX OHTHMaAbHOrO COOTBeT-

CTBHH MOÄHO O>KHAaTb HOAOJKHTCAbHbIX pe3yAbTaTOB.
WAeaAbHoe paspeinenne AaHHoii saAann 3aKAiOHaeTCSi b

corAacoßaHHH ypaBHHBaHneM cmbicaoboh Harpy3KH khho-

HHIJIOpMaUHH H nO3HaBaT6AbHbIX CHA yHaiIJHXCH Ha OCHO-

BaHHH HX KOAHHeCTBeHHbIX H KaHeCTB6HHbIX OpeHOK.

5. B cHAy toto, hto Ha arane pasßHTim nayKH
He cynjecTßyeT bosmokhoctch KOAnnecTBeHHO oijeHHßaTb
CTenenb HHTeAAeKTyaAbHoro pa3BHTHH cyõx.eKTa, aah

peineHtui yKasaHHOH 3aAann neoõxoAHMo npnõerHyrb k

anaAiny h opeHKe cmbicaoboh Harpy3KH KHHOHHc£)opMa-
l(hh n 3KcnepnMeHTaAbHbiM nyxeM ycraHOBHTb ee Mepy,

cooTßeTCTßyioiiiyK) no3HaßaTeAbHbiM cnAaM yHaiij,Hxcsi Ha

AÖHHOM 3Tane HX pa3BHTHSI.

6. KaK HOKaaaAH Hänni HCCAeAOBaHHH, ochobhbimh

npOSJBA6HH«MH CMBICAOBOH Harpy3KH
hbashotch ee coAep>KaTeAbHOCTb h Morn.HocTb, t. e. koah-

necTßO, 3a onpeAeAeHHbin OTpeaoK BpeMeHH.
Yhct yKaaaHHbix KanecTß no3BOAsieT HaMeTHTb nyTH pa-

IJHOHaAbHOH B COOTB6TCTBHH C HO3Ha-

BaTeAbHbIMH HIKOABHHKOB.

7. yKasaiiHbix Bonpocoß hobboahao onpeAe-
AHTb OCHOBHbie (J)aKTOpbI, BAHJHOIIJHe Ha 3C|xjjeKTHBHOCTb
yneÕHoro khho. TaKHMH (jDaKTopaMH hbajhotch — Kane-

ctbo yqeÕHbix ii MeTOAHHecKne cnocoõbi h npn-

eMbi HcnoAb3OßaHHsi cJdhabmob b yneÖHOM npopecce. Ha

ocHOBaiiHH npoßeAeHiibix HCCAeAOBaHHH CAeAaHbi ebiboabi
KaK no BonpocaM co3AaHHSi, TaK ii mctoahkc npuMeHennn
Ha ypoKax 3ByKOßbix yneÕHbix
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IDEOLOOGILISE KASVATUSE KÜSIMUSI
KLASSIJUHATAJA TÖÖS

V. Maanso

1. Kommunistliku kasvatuse aluseks on dialektilis-

materialistliku maailmavaate kasvatamine, mida ei saa

tagada üksikud kasvatuslikud üritused, vaid kogu õppe-
kasvatussüsteem koolis, esmajoones kasvatuslik õpetus.
Selles üldises süsteemis kuulub oluline koht klassijuha-
tajale.

2. Kasvatustööalase uurimistöö tulemused üldse, eriti

aga klassijuhataja tööd puudutavate probleemide uurimis-

töö tulemused on meie vabariigis seni tagasihoidlikud,
mis tuleneb sellekohase teadusliku uurimise metoodika

mahajäämusest ja pikka aega nõudvaist vaatlustest. See-

pärast esitatakse ka alljärgnevalt enam mitmetest tähele-

panekutest kogunenud üksikprobleeme kui ulatuslikke

üldistusi.

3. Klassijuhataja ülesandeks on eelkõige oma klassi õpi-
laste tundmaõppimine ja nende hulgas tehtava kasvatus-

töö koordineerimine. Klassijuhatajatunnid, ekskursioonid
jms. võimaldavad klassijuhatajal õpilastega väiksemas

kollektiivis rohkesti koos olla, saavutada usalduslikku

vahekorda ja
’ tõhustada kasvatuslikku mõju. Üksikute

õpilaste iseloomuomaduste ja õige klassikollektiivi kujun-
damine aitavad omakorda pedagooge kasvatustöös.

4. Kogu kollektiivile määratud kasvatuslikes üritustes

valitsegu kindel süsteem, kusjuures senisest märksa suu-

remal määral tuleks tähelepanu pöörata mitte ürituste

hulgale, vaid eesmärkidele ja viimaste saavutamise ana-

lüüsile (poliitinformatsioonid, ekskursioonid, ajakirjan-
duse tellimine ja lugemine, õpilasorganisatsioonide töö).

5. Väliselt efektiivsetest üritustest pole väiksem klassi-

juhataja näiliselt ettekavatsemata individuaal- ja grupi-
vestluste mõjujõud. Siin tulevad ilmsiks õpilase sisimad

kahtlused ja antakse seletus elu-olustikulistele keerdküsi-
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mustele. Sellistes vestlustes valitsegu vastastikune siirus

ja usaldus ning õpetajapoolne veendumus esitatavates

seisukohtades.

6. Et nooruki ideoloogilise palge kujunemine jätkub
veel pärast kooli lõpetamist töökollektiivis või kõrgemas
õppeasutuses, on oluline, et õpilasele kooli lõpetamisel
antud iseloomustus oleks objektiivne. Sellega annab aga

klassijuhataja ühtlasi hinnangu enda ja oma kolleegide
kasvatustööle.
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ÕPPEÜLESANNETE INDIVIDUALISEERIMINE

HETEROGEENSES KLASSIS (V—XI KLASS)

I. Unt

1. Õppetöö individualiseerimise all mõistetakse käes-

olevas töös õppetöö mõningat kohandamist õpilaste indi-

viduaalsete psüühiliste iseärasustega.
2. Õppetöö individualiseerimise vajadus tuleneb põhili-

selt neljast psühholoogilisest tegurist: a) erinevus õpilaste
teadmiste, oskuste ja vilumuste tasemes; b) erinevus õpi-
laste õppimisvõimetes; c) õpilaste andekuse spetsiifilisus;
d) erinevus õpilaste huvides ja vajadus neid arendada.

Õpetajad (ca 400 ankeeditäitjat) peavad õppetöö indivi-

dualiseerimist vajalikuks, põhjendades seda peamiselt õpi-
laste teadmiste erineva tasemega ja vajadusega nõrku

õpilasi järele aidata ning tugevaid edasi arendada.

3. Õppetöö individualiseerimine on vajalik isiksuse iga-
külgseks arendamiseks, jõukohasuse printsiibi realiseeri-

miseks; ta aitab kaasa töökuse ja iseseisvuse kasvatamisele

õpilastes-
4. Õppetöö individualiseerimiseks on seni pedagoogika

ajaloos kasutatud kolme teed: a) homogeensete gruppide
moodustamine õpilastest, kes sarnanevad üksteisega mingi
õppetöö seisukohalt olulise tunnuse poolest; b) kursuse

läbimine individuaalselt erinevas tempos; c) õppeülesan-
nete individualiseerimine heterogeenses klassis. Viimane

võimalus on kaasaja nõukogude koolis õppetöö individua-

liseerimise põhiliseks teeks.

5. Individualiseeritud õppeülesandeid on võimalik lii-

gitada erinevatel loogilistel alustel. Esiteks võime eristada:

a) ülesandeid antud aines tugevamatele õpilastele; b) õp-
peülesandeid nõrgematele õpilastele; c) õppeülesandeid,
mida on võimalik anda niihästi tugevamatele kui ka nõr-

gematele õpilastele.
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Teiseks võime eristada õppeülesandeid, mille individua-

liseeritus klassi raames seisneb: a) nende mahus; b) üles-

ande sisu osalises erinevuses; c) ülesande sisu täielikus

erinevuses.

Kolmandaks võime õppeülesandeid liigitada a) õpetaja
poolt määratud ülesanneteks ja b) valikulisteks ülesanne-

teks.

Neljandaks võime eristada: a) õppeülesandeid, mida

sooritatakse tunnis; b) õppeülesandeid, mida sooritatakse

kodus.

6. Võimalused ülesannete individualiseerimiseks olene-

vad ka õppeaine spetsiifikast. Keeltes on esikohal üles-

anded tööks sõnastikkudega ja lektüüri lugemine; mate-
maatikas — erineva raskusastmega ülesannete lahenda-

mine; kirjanduses, ajaloos ja ühiskonnaõpetuses — töö

kirjanduse ja ajakirjandusega ning ettekannete koosta-

mine; füüsikas, bioloogias ja geograafias — populaartea-
dusliku kirjanduse lugemine, vaatlused ja katsed.

7. Õppeülesannete individualiseerimine eeldab õpilaste
võimete ja huvide kindlaksmääramist. Vastavat metoodi-

kat on õpetajate hulgas vähe propageeritud.
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ÕPILASTE ISESEISVA Töö JUHENDAMINE

LIITKLASSIS

E- Hiie

1. Õpilaste iseseisva töö õige organiseerimine on heata-

semelise õppetöö oluliseks tingimuseks igasuguses koolis;
liitklassis on iseseisev töö vältimatu.

2. Eesti NSV-s õpib praegu ligikaudu 40% algklasside
õpilastest liitklassi tingimustes. Pahatihti on nende õpi-
laste teadmised ja üldine arenemistase nõutavast madala-

mal. Meie oletuse kohaselt on see eelkõige tingitud õpi-
laste iseseisva töö ebaõigest organiseerimisest.

3. Probleemi uurimiseks püstitati järgmised ülesanded:

a) selgitada seaduspärased seosed ühelt poolt õpilaste ise-

seisva töö õige juhendamise ja teiselt poolt nende õppe-
edukuse ning üldise vaimse arenemise vahel; b) eksperi-
mentaalselt kindlaks määrata iseseisva töö kasutegur;
c) välja töötada konkreetsed juhendid õpilaste iseseisva

töö õigeks organiseerimiseks.
4. Peamise uurimismeetodina kasutati pedagoogilist eks-

perimenti. Eksperiment toimus Harju rajooni 6 kooli liit-

klassis: 3 katse- ja 3 kontrollklassis. Tööd alustati 1962/63.
õ.-a. I + 111 klassis ja jätkati 1963/64. õ.-a- II + IV klassis

kahes õppeaines — eesti keeles ja matemaatikas.

5. Eksperimendi plaan oli järgmine:
a) diagnostiline kontrollkatse katse- ja kontrollklassides

õpilaste teadmiste ja oskuste lähtetaseme määramiseks;
b) eksperimentaalse faktori rakendamine katseklassides;
c) diagnostiline kontrollkatse õpilaste teadmiste ja

oskuste lõpptaseme määramiseks.

6. Katseperioodi algul oli õpilaste teadmiste ja oskuste

tase katse- ja kontrollklassides ühtlane.

7. Järgmised eksperimendid, mis eeldasid, et töö katse-
ja kontrollklassides oleks sisult põhiliselt sama; erinevus

seisneks ainult õpilaste iseseisva töö organiseerimisviisis,
s. t. eksperimentaalse faktori rakendamises katseklassides.

t
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8. Eksperimendi käigus lahendati mitmeid küsitavusi,
millest olulisemad olid järgmised:

a) tööjuhendite kasutamine algklassides;
b) materjali valik iseseisvaks tööks;
c) õpilaste virgutamine uute raskuste ületamisele;
d) õpilaste vastastikuse abistamise korraldamkie;
e) klassiruumi otstarbekohane sisustamine ja liitklassi

töös tarvilike õppevahendite soetamine-

9. Katseperioodi lõpul selgitati katse- ja kontrollklas-

side teadmiste ning oskuste lõpptase. Kontrolliti: a) pro-
grammimaterjali tundmist; b) loogilist mõtlemist; c) ise-

seisva töö oskusi.

10. Katsete tulemused näitavad, et katseperioodi lõpul
on teadmiste tase katseklassides tunduvalt kõrgem kui

kontrollklassides; märgatavalt rohkem on katseklasside

õpilastel arenenud loogiline mõtlemine ja mitmekordselt

paremini omandatud iseseisvalt töötamise oskused.

Eksperimendi tulemused 1) kinnitavad seaduspärase
seose olemasolekut õpilaste iseseisva töö õige juhendamise
ning nende õppeedukuse ja vaimsete võimete arengu

vahel; 2) näitavad iseseisva töö kasutegurit; 3) võimalda-

vad teha metoodilisi järeldusi õpilaste iseseisva töö õigeks
organiseerimiseks.

Paljud uurimistöö tulemusel tehtud järeldused võiksid
leida rakendamist mitte ainult liitklassis, vaid ka üksik-

klassi tingimustes.

/
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ÜLEKASVANUD ÕPILASTE SUHTED KLASSIS

(V—VIII KLASS)

K. Saks

I. Ülekasvanute sotsiaalne asend klassis erineb teiste

õpilaste sotsiaalsest asendist kahel põhjusel:
a) ülekasvanud astuvad uude klassikollektiivi pärast

ebaedu õpingutes, mille tagajärjel nad jäid klassikursust

kordama, ja
b) ülekasvanud on vanemad oma klassikaaslastest, mis-

tõttu nad on sageli erineva kehalise arengu ja erinevate

huvidega.
2. Ülekasvanute sotsiaalset asendit klassis võib selgi-

tada sotsiomeetriliste testidega, milles klassi õpilased vas-

tastikku hindavad üksteise sobivust kogu klassi juhina
matkal väljaspool kooli ja pinginaabrina kooli tingimustes.

3. Ülekasvanute sotsiaalne asend klassis on mitme-

sugune, olenevalt õpilase enese individuaalsetest omadus-

test ja käitumisest. Kuid enamikus (üle 50%) on nad

klassikollektiivis vähe hinnatud ja isegi põlatud.
4- Ülekasvanud on suhteliselt rohkem eelistatud neis

olukordades, kus hinnatakse füüsilisi võimeid, näiteks

matkajuhina, kuid vähem hinnatud pinginaabrina, kuna

selles suhtes arvestatakse enam vaimset arengut ja sot-

siaalset sobivust.

5. Ilmneb tunduvaid erinevusi ülekasvanud poiste ja
tütarlaste suhetes normaalselt edasijõudnutega ja oma-

vahel. Kõige rohkem hindavad ülekasvanud poisid üksteist
omavahel, kuna nad on enamikus samaealised; neid hinda-

vad küllaltki kõrgelt ka normaalse edasijõudmisega poi-
sid; kõige vähem aga hindavad neid normaalse edasijõud-
misega tütarlapsed.

Ülekasvanud tütarlastesse suhtuvad ülekasvanud poisid
hoopis halvustavalt, samuti ei hinda neid normaalse edasi-

jõudmisega poisid. Ka nende omavaheline hinnang on

sageli mõnevõrra madalam kui normaalse edasijõudmisega
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tütarlaste hinnang. Üldiselt on ülekasvanud tütarlapsed
madalamas hinnangus kui ülekasvanud poisid.

6. Sotsiaalse asendi suhtes on oluline õpilase oskus

õigesti ennast hinnata. Üldiselt kalduvad õpilased ennast

üle hindama, kuid ülekasvanute juures on ülehindamine

suurem ja sagedasem kui normaalse edasijõudmisega õpi-
lastel. See asjaolu komplitseerib nende suhteid teiste õpi-
lastega.

7. Klassijuhatajal on oluline teada klassi sattuvate üle-

kasvanute komplitseeritud sotsiaalset asendit klassikollek-

tiivis. Ülekasvanuid tuleb rohkem kaasa tõmmata klassi

ühisüritustesse nendele sobivate ühiskondlike ülesannete

andmisega
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ÜLEVAADE ÕPILASTE MATEMAATIKAVIGADE

PSÜHHOLOOGILISTE ALUSTE UURIMISEST

J. Soerd

1. Vead õpilaste töödes on oluliseks kriteeriumiks selle

kohta, kuivõrd täielikult ja õigesti on õpilased omandanud

vastavad teadmised ja vilumused, kuivõrd täielikult ja
õigesti oskavad nad rakendada omandatud mõisteid, sea-

dusi, reegleid ja valemeid. Vigade esinemine viitab alati

objektiivsetele raskustele teadmiste omandamisel ja raken-

damisel.

Õpilaste vigade küllaltki suur osatähtsus õpetamise
praktikas on tõstatanud ka antud alal teoreetilise uurimise

vajaduse.
2. Esimesed sammud küsimuse teoreetiliseks läbitööta-

miseks tehti 19. sajandi lõpul ja 20. sajandi algul. Eriti

palju on vigade uurimisel ära teinud H. Weimer, kelle

poolt loodud vigade klassifikatsioon (1925) on Lääne-

Euroopa pedagoogikas kasutamisel tänapäevani. H. Wei-

meri süsteemi ei saa pidada universaalseks, mis küllaldase

põhjalikkusega avaks vigade kõik põhjused iga õppeaine
aspektist.

3. Kirjanduses on õpilaste matemaatikavigu käsitletud

kahest aspektist — metoodilisest ja psühholoogilisest.
Nõukogude psühholoogidest on matemaatikavigade

psühholoogilist külge uurinud Mentšinskaja, Ševarjov,
Medeljan. Nendest Mentšinskaja on vaadelnud aritmee-

tika, Ševarjov algebra-, Medeljan aga murdude vigu.
4. Nii nagu iga teisegi aine õppimisel kujuneb ka mate-

maatika õppimisel õpilase ajukoores tohutu suur hulk seo-

seid ja seoste süsteeme. Vigade uurimine võimaldab

mõningal määral jälgida nende seoste funktsioneerimist

arvutusoperatsioonide sooritamisel.

Kõiki vigu võime jaotada kahte suuresti erinevasse liiki,
sõltuvalt sellest, missugused seosed on vea aluseks

(Mentšinskaja).
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Ühe põhikategooria vigadest moodustavad need, mille

aluseks on juhuslikud seosed. Need on nn. ebareegli-
pärased vead, mis esinevad kord niisugusel, kord teist-

sugusel kujul. Selle kategooria vead ei ole püsivad, muu-

davad sageli oma sisu, võivad vahelduda õige vastusega.
Vigade teiseks põhikategooriaks on sellised vead, mis

baseeruvad reeglitaolistel seostel. Nende vigade puhul on

õpilasel kujunenud reeglist, seadusest, valemist kindel,
kuid väär käsitus. Niisugust reeglitaolist seost õpilane
tavaliselt endale ei sõnasta, kuid toimib selle järgi. See-

pärast annavadki need, nn. reeglipärased vead alati print-
sipiaalselt ühesuguse veaskeemi ning on püsiva iseloo-

muga.
5. P. Ševarjovi mitmed tööd näitavad, et algebraüles-

annete lahendamisel on suur tähtsus üldistatud ehk

«reeglitaolistel» assotsiatsioonidel. Ševarjov jagab vigased
assotsiatsioonid struktuuri ja tekkimise tingimuste järgi
kaheks tüübiks.

Esimest tüüpi iseloomustab asjaolu, et assotsiatsiooni

esimesse liikmesse ei kuulu andmete mõningate tüüpiliste
iseärasuste tunnetamine, s. t. sellesse ei kuulu mingisugune
tunnus, mis tegelikult peaks sinna kuuluma.

Teise tüüpi kuuluvad juhud, millal mõiste sisusse, mis

vastab assotsiatsiooni esimesele liikmele, kuulub mingi-
sugune ülearune tunnus, s. t. assotsiatsiooni esimene liige
sisaldab midagi, mis sinna ei peaks kuuluma, mistõttu

maht on liiga kitsas.

6. Õpilaste vigade psühholoogiliste aluste edasine uuri-

mine peab täpselt ja detailselt välja selgitama vigade
psühholoogilised mehhanismid, peab looma vigade psühho-
loogilise liigituse.

Õpilaste vigade-psühholoogia uurimise põhiülesanneteks
peaksid olema:

a) näidata, et vead ei teki kaootiliselt, vaid et nendel

on kindlad põhjused;
b) vigade psühholoogiliste põhjuste selgitamise alusel

on vaja vigu süstematiseerida, luua vigade psühholoogi-
line klassifikatsioon;

c) vigade psühholoogilise analüüsi ja klassifikatsiooni

põhjal teha teatud pedagoogilisi järeldusi.
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Õppetöö tulemustest diferentseeritud

ESIMESTES KLASSIDES

K. Indre

1. Enamik kooli astuvatest lastest (ca 80%) on õppe-
tööks enam ette valmistatud, kui seda eeldavad praegu
kehtivad algklasside programmid. Seejuures on etteval-

mistatuse tase erinev. Mainitud olukord tingib esimestes

klassides õppetöö läbiviimise diferentseeritud gruppides.
2. Töö diferentseeritud gruppides tähendab õppetöö

individualiseerimist — kohandamist õpilaste teadmiste

tasemega. Vastasel juhul orienteerub kool «keskmisele õpi-
lasele». Alakoormatud õpilastel ei teki tööpinget, ülekoor-
matud satuvad raskustesse — mõlemad nähtused toovad

enesega kaasa edasijõudmatuse õppetöös, mis omakorda on

raskestikasvatatavuse põhjuseks.
3. Tartu 8. keskkoolis ja 10. kaheksaklassilises koolis

komplekteeriti 1963/64. õppeaastal esimesed klassid õppe-
tööks ettevalmistatuse alusel. Selleks korraldati katsed

matemaatikas, eesti keeles kirjalikult ja lugemises. Tule-

muste alusel jaotati kooliuusikud 3 gruppi —a, b ja c,
kusjuures I-a klassi paigutati need, kes veel ei osanud

lugeda, kirjutada ja arvutada, I-b klassi — kes tundsid

tähti või veerisid, kirjutasid trükitähtedega ning arvutasid

vähesel määral; I-c klassi paigutati kooliuusikud, kelle

ettevalmistus oli kõige suurem: nad lugesid ladusalt, kir-

jutasid kirjatähtedega ja ortograafiliselt õigesti ning oska-

sid arvutada 10 piires. Tartu 10. kaheksaklassilise kooli

I-a klass komplekteeriti lastega, kes olid algõpetuse oman-

danud lasteaias (katserühmas), ning lastega, kes olid ette-

valmistuse saanud kodus (vastavate katsete alusel).
4. Aasta lõpuks kujunesid hinded sellisteks, millest saab

järeldada küllaltki head õppeedukuse taset igas klassis

ning tendentsi kiirema edasimineku võimalusteks kõikide

lastega. Heterogeenses klassis toimuks see aga ekstreem-

sete arengu arvel.
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5. Samade õpilastega 1964/65. õppeaasta oktoobrikuus

(seega II klass I õppeveerandil) teostatud kontrollkatsete

tulemused (matemaatikas kirjalikult, eesti keeles kirjali-
kult ja lugemises) kinnitavad sama, mida toob esile eelnev

tees.
6. Katsed õppetöö teostamiseks diferentseeritud grup-

pides toovad kaasa mitmeid teoreetilist lahendamist vaja-
vaid probleeme. Üheks komplitseeritumaks on küsimus —

kas kõik lapsed on enne kooli võimelised omandama tead-

misi ja oskusi algõpetuse alal? Missugust osa etendab siin

vanemate sotsiaalne seisund ja haridus?

7. Edasijõudnute gruppide sotsiaalne päritolu on mõne-

võrra ühekülgne intellektuaalsel alal töötavate vanemate

kasuks. Kuid küllaltki oluline on ka tootva tööga tegele-
vate vanemate osatähtsus nende gruppide puhul. See lubab

järeldada, et vajalike tingimuste olemasolekul võivad kõik

lapsed saavutada juba enne kooli astumist parema etteval-

mistuse õpinguteks koolis.

8. Jaatava kinnituse sellele annab ka õppetöö teosta-

mise eksperiment Tartu 13. lasteaias, kus kogu grupp
omandas I klassi esimese õppepoolaasta programmi mate-

maatikas ning eesti keeles.

9. Nendest teoreetilistest lahendustest kasvavad välja
praktilist laadi probleemid. Eelkõige on vaja konkreetseid
samme kogu koolieelses kasvatuses kooli astuvate laste

ettevalmistuse ühtlustamiseks (algõpetus lasteaias, õppe-
grupid majavalitsuste juures, eelklassid, kirjandus laste-

vanematele jne.). Juhtivad organid ei tohiks lubada juhus-
likkust ja süsteemitust, mis aitab esimeste klasside hetero-

geensust veelgi suurendada. Kindla süsteemi kujundamine
kogu vabariigi ulatuses muudaks esimesed klassid homo-

geensemateks ning kaotaks vajaduse diferentseeritud

gruppide loomiseks laste kooli astumisel. Vastavalt tuleks

muuta ka algklasside programme, kohandades need üht-

lustatud ettevalmistuse tasemega.
10. Teisest küljest tõstab käesolev diferentseeritud õpe-

tamise eksperiment esile terve probleemide kompleksi, mis

on seotud algõpetuse programmide tihendamisega.
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ÕPILASTE ISESEISEV TÖÖ TÖÖJUHENDITE PÕHJAL

A. Elango

1. Õppetöö eesmärgiks nõukogude koolis on õpilaste
suunamine teadmiste ja oskuste omandamisele ja ühes

sellega õpilaste kõlbeliste veendumuste ning intellektuaal-

sete võimete kujundamine. Veendumuste ja võimete ku-

jundamine eeldab, et õpilased suhtuksid õpingutesse
aktiivselt, kaasatöötavalt ja kaasaloovalt. Selleks on vaja
neid senisest suuremal määral suunata iseseisvale tööle

õppematerjali läbitöötamisel ja omandamisel.

2. Üheks viljakamaks võtteks, mis õpilasi suunab tead-

misi iseseisvalt õppekirjandusest omandama, on nn. töö-

juhendite meetod, mis seisneb selles, et õpilasele antakse

kirjalik instruktsioon, kus määratakse kindlaks töö ees-

märk mingi ainelõigu läbitöötamisel, töö sisu ja allikad,
kust õpilane vajalikud andmed leiab.

3. Tööjuhendite meetodit hakati kõigepealt rakendama

õpilaste töö suunamiseks Dalton-plaani, Winnetka-plaani
jt. taoliste õppetöö vormide raamides. Nõukogude Liidus

kasutati seda võtet kuni 1932. aastani seoses õppetöö labo-

‘ratoorse-brigaadiviisilise organiseerimisega. Mitmed

Lääne-Euroopa pedagoogid (A. J. Lynch, E. Dottrens jt.)
soovitasid tööjuhendeid rakendada tavalise õppetunni raa-

mides. Nendest inspireerituna kohandas J. Käis ja tema

poolt juhitav Eesti kodanlik kooliuuendusliikumine töö-

juhendite meetodi eesti kooli tingimustega.
4. Kaasaegses nõukogude koolis väärib tööjuhendite

meetod tähelepanu eriti selle poolest, et ta võimaldab

õppetööd kohandada üksikute õpilaste erinevate võimetega
ja õppetunnis ning kodus tehtavat õppetööd üheks tervi-

kuks liita.

5. Õppetöö kohandamiseks õpilaste erinevate võimetega
on võimalik tööjuhendeid koostada nii, et a) õpilane võib

osa ülesandeid jätta tegemata, ilma et töö tulemus selle all
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oluliselt kannataks; b) õpilane valib 2 —3 erineva rasku-

sega juhendi hulgast niisuguse, mis tema võimetele kõige
enam vastab; c) õpilane täiendab või laiendab juhendit
omal äranägemisel.

6. Klassi- ja koduõpingute seostamiseks võetakse töö-

juhendisse ülesandeid, mille täitmine on seotud õpilaste
iseseisva tööga väljaspool õppetunde, nagu mitmesuguste
kodulooliste andmete kogumine, looduslooliste vaatluste

ja katsete tegemine, mõõtmised ja kaardistamistööd maas-

tikul jne. Taolisi ülesandeid võib planeerida ka pikema
aja peale (semestriks või õppeaastaks).

7. Õppetunni ülesehitus tööjuhendite rakendamisel

kujuneb üldjoontes järgmiseks: algul annab õpetaja suu-

lisi seletusi kogu klassile uue teema tähtsusest ja selle

läbitöötamise teedest, seejärel asuvad õpilased kirjalike
juhendite alusel tööle; tunni lõpul tehakse frontaalse vest-

luse teel kokkuvõte läbitöötatud teemast.

8. Eestikeelse õppekirjanduse praeguse seisukorra juu-
res on tööjuhendite kasutamine vaheldumisi muude õppe-
meetoditega täiesti reaalne niisugustes õppeainetes nagu

kodulugu, ajalugu, geograafia, bioloogia, osalt ka füüsika

ja keemia.

9. Et vähendada õpetajate tehnilist tööd, tuleks tööju-
hendid ette näha õpikutes; esialgu oleks soovitav, et vaba-
riigi metoodilised keskasutused nende koostamist ja pal-
jundamist organiseeriksid tsentraliseeritult, kusjuures
õpetajatele jäägu võimalus seesuguseid juhendeid kohali-
kele tingimustele vastavalt täiendada.

I
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KÕNEKEELE ÕPETAMISE ALUSTEST VÕÕRKEELES

R. Selg

1. Võõrkeelte õpetamise peaeesmärgiks on kõneoskuse

omandamine. See ei tähenda teiste eesmärkide (häälda-
mis-, lugemis-, tõlkimis- ja õigekirjaoskuse) eitamist, vaid

nende rakendamist peaeesmärgi teenistusse metoodiliselt

läbikaalutud suhetes ja vastavuses õpilaste ealiste iseära-

sustega.
2. Kõnekeele tulemusrikas õpetamine oleneb objektiiv-

selt valitud keelelisest materjalist, selle loogilisest järjes-
tusest, harjutuste läbimõeldud süsteemist ja tõhusate

metoodiliste võtete rakendamisest.
3. Saksa keele õpetamiseks vajalik lingvistiline eeltöö

on seni olnud mitteküllaldane, lahendusalus lausekonst-
ruktsioonide valikul subjektiivne (lähtumine õpikute teks-

tidest, teemast ja väljenduslikust eesmärgist)-
4. Kõnekeele õpetamiseks tarviliku keelelise materjali

valiku objektiivseks ja loogiliseks teeks on lähtumine

kõnekeelest endast.

5. Saksa kõnekeele uurimismaterjalina on ettekande

autor kasutanud dialooge a) kirjalikest allikatest (ilukir-
jandusest, konversatsiooniraamatutest) ja b) suulistest alli-
katest (raadiosaadetest ja sakslaste vestlustest igapäevase
elu teemadel).

6. Lause süntaktilist liigestust selgitava ja tähistava

lähteüksusena on otstarbekohane kasutada struktuuri-

mudelit. Viimase all mõistetakse lausete abstraheerimisel

saadud üldisi, sümbolitega tähistatud vormeleid. Sümbo-
liteks on saksa keele traditsioonilises grammatikas kasuta-

tavate lauseliikmete nimetuste lühendid (S — Subjekt,
P — Prädikat jne.).

7. Uurimismeetoditena on kasutatud statistilisi ja
strukturalismi (vahetute komponentide, distributsiooni- ja
transformatsiooni-) meetodeid; abivahenditena — perfo-
kaarte.

8. Materjali jaotamise aluseks on võetud traditsioonilise

süntaksi aspektid (lausete osatähtsus kõnevoolus ja kom-
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munikatiivne ülesanne). Struktuurimudelite analüüsimisel

arvutati mudelite võimalikud kombinatsioonid (kokku 128)
enne välja; seejärel kontrolliti nende vastavust tegelikult
esinenud mudelitele.

9. Uurimistöö võimaldab teha järgmisi üldistusi ja
järeldusi:

a) dialoogi põhikandjateks on jutustavad ja küsilaused

ning väljajättelised ja ühe-pealiikmelised laused;
b) igapäevast kõnet iseloomustab suur emotsionaalsus

(esineb palju hüüdlauseid) ja lakoonilisuse taotlus (palju
elliptilisi lauseid);

c) konversatsiooni arendamise eesmärgiga koostatud

käsiraamatutes kasutatakse eelistavalt jutustavaid lauseid;
d) ilukirjanduslikes teostes on proportsioonid lause eri

liikide vahel sujuvamad, kuigi punktis «a» märgitud kalla-

kuga;
e) struktuurimudelitest domineerivad lihtsamad —

3—4-liikmelised; ülekaalukalt esinevad sageduse poolest
kümmekond mudelit;

f) ajavormidest on suurima esinemissagedusega indika-

tiivi preesens ja perfekt;
g) konjunktiivi kasutatakse kõnekeeles väga vähe, pea-

mine sagedus langeb vormide «möchte», «hätte» arvele;
h) märkimisväärselt palju esinevad öeldise pööratava

osana modaalverbid.

10. Tööst väljakasvanud õppemetoodiliste järeldustena
võib märkida järgmist:

a) kõnekeel realiseerub peamiselt dialoogis ja seepärast
peab esmaseks vahendiks kõnekeele õpetamisel olema

vestlus;
b) vestlustes on väär nõuda ainult täisvastuseid, kuna

kõnekeelt iseloomustavad väljajättelised laused; lühivas-

tustega saavutatakse normaalne kõnetempo;
c) kõnekeele perioodil ei tule grammatilist materjali

pakkuda rohkem, kui kõneharjumuste kujundamine häda-

pärast nõuab;
d) kõnekeele õpetamisel on väga oluline arvestada

struktuurimudelite ja ajavormide esinemissagedust-
11. Struktuurimudelite väljaselgitamine tähendab õp-

peotstarbelise keelematerjali valikul vaid esimest etappi
Järgnevate etappide sisuks peab olema kõige tüüpilisemate
morfoloogiliste, intonatsiooniliste ja leksikaalsete vahen-

dite väljaselgitamine.
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ÕPILASTE LUGEMISOSKUSEST V—VIII KLASSIS

V. Maanso

1. Lugemisoskus on üks algklassides omandatavatest

põhilistest oskustest, millele rajaneb suuresti kogu hili-

sem õpetus. Õpilaste lugemisoskuse küsimusi lugemisteh-
nika seisukohalt on eesti- ja venekeelses pedagoogilises
kirjanduses vähe käsitletud.

2. Eraldada tuleb kaht lugemise eri liiki: a) vaikne

lugemine ja b) häälega lugemine. Kui esimese puhul on

oskust määravateks komponentideks lugemise kiirus ja
loetust arusaamine, siis teise puhul liituvad nende oma-

dustega veel lugemise ilmekus ja õigsus.
3. Lugemisoskuse tasemega tutvumiseks vabariigi koo-

lides on kolme erineva lugemisteksti alusel kogutud
materjali 239-lt V—X klassi õpilaselt 11 koolist. Katsete

tulemused lubasid teha järgmisi järeldusi.
1) Häälega loetud tekstist arusaamisel on diferents

klasside vahel väike (luuletuse kohta esitatud küsimustele

anti vastuste üldarvust 44—46% õigeid vastuseid, proosa-
teksti kohta 39 —45%), ehkki üksikutel õpilastel on erine-

vused suured. Ka vaiksel lugemisel ei näe me sisu haara-

mise võimes V—VIII klassini olulist edasiminekut. Oman-
damise maht' suureneb põhiliselt lugemistempo kasvu

arvel.

2) Kõige enam vääri vastuseid põhjustavad küsimused,
mis nõuavad teatavat üldistust; neile järgnevad küsimm-

sed, mis seavad ülesandeks tekstis esinenud objektide loet-

lemise.

3) Enamik vääradest vastustest on tingitud sellest, et

õpilased seostavad küsimuse mittenõutud tekstiosaga (56%
vääradest vastustest); rohkesti ebaõigeid vastuseid põh-
justab ka küsimuse meelevaldne seostamine varem õpi-
lase poolt kogetu või loetuga.

4) Lugemise keskmine kiirus näitab klasside kaupa tõu-

sutendentsi. Üksikute õpilaste lugemistempo jääb aga
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lubamatult aeglaseks. Aeglased lugejad mõistavad teksti

teistest halvemini, lugemisvigu teevad nad klassi keskmi-

sest tunduvalt enam ja nende õppeedukus on madalam.

Suunitlus kiirusele tekstist arusaamist ei kahjusta.
5) Vead häälega lugemisel jagunevad põhiliselt kolme

liiki: kirjapildi puudulikust tajumisest tingitud vead

(vahelejätted, juurdelisamised, asendamised jms.); dikt-

sioonivead; kordused.
6) Lugemisvead vähenevad V—X klassini, kusjuures

vanemates klassides on ootuspäraselt esikohal diktsiooni-

vead, nooremates kirjapildi puudulikust tajumisest tule-

nevad vead. Viimati mainitud vigadest parandavad õpi-
lased ise lugemise käigus umbes 30%; diktsioonivigu
parandatakse märksa harvemini.
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DIALOOGILISE KÕNE ARENDAMISE VÕIMALUSI
KAHEKSAKLASSILISE KOOLI INGLISE KEELE

TUNDIDES

I. Sotter

1. Koolis on võõrkeeletundide arv liiga väike, et anda

õpilastele oskust vabalt võõrkeelt kõnelda. Olemasolev

piiratud tundide arv peab tagama põhilised oskused ja
vilumused.

2. Võõrkeelte õpetamine üldhariduslikus koolis taotleb

praktilisi eesmärke — lihtsama kõneoskuse ja sõnavarali-

selt piiritletud lugemisoskuse andmist. Keeleõpetuse vara-

semal astmel (V—VIII kl.) on õigustatud pearõhu aseta-

mine kõneharjumuste kujundamisele.
3. Suuline töö võimaldab kiiret tempot. Edasimineku

tõttu tekkinud edu tunnetus säilitab huvi ja indu õppi-
mise vastu. Kõnelemisoskuse arendamiseks kasutatavad

metoodilised võtted sobivad õpilaste vanuseliste iseärasus-

tega. Suuline töö võimaldab kohest korrigeerimist ja
õigete lausete rohket kordamist.

4. Kõnekeel realiseerub dialoogis. Kui tahame anda

õpilastele automatiseerunud vilumusi kõnelemisoskuse

alal, siis tuleb tundides arendada vestlusi dialoogi vormis.

Meie koolides domineerib praegu monoliigilise kõne aren-

damine (ümberjutustused, pildi kirjeldused) ja vestlus,
kus õpetaja on küsija osas ning lapsed vastavad. Inglise
keeles on küsimuste moodustamine õpilastele üks raske-

maid ülesandeid. Neil kaalutlustel on tarvis vestluse osa-

kaalu kõnealuses kooliastmes tõsta.

5. Võõrkeele õpetamine peab olema situatiivne. Tõelisi

olukordi vestluse arendamiseks on klassis liiga vähe. Kuni

VII klassini on piltide ja diafilmide kasutamine igas tun-

nis õigustatud.
6. Suuliste koduste ülesannete kontroll ja hindamine,

sealhulgas ettevalmistatud suulised kontrolltööd, peavad
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õpilasele näitama, et suuline töö on üheväärtuslik kirja-
liku tööga. Suulised kodused ülesanded peaksid innustama

õpilasi paaris töötama. Situatiivse õpetamise (pildimater-
jal) ning mitmesuguseid suulise ja kirjaliku harjutamise
võimalusi pakub VI klassile koostatud katsetöövihik (autor
I. Sotter), täiendades käibivat õpikut ja vähendades selle-

kohaseid puudujääke.
7. Dialoogilise kõne õpetamine algab V klassi eelkur-

suses küsimuste ja vastuste esitamisega üksikesemeid

kujutavate piltide najal. Sama moodus leiab kasutamist

ka põhikursuses. Aasta teisel poolel tulevad juurde vest-

lused tegevust kujutavate piltide põhjal. Neile lisanduvad

vestlused õppepalade alusel ja teemade järgi ning dialoo-

gide päheõppimine.
VI klassis lisanduvad eelnevale järgmised töövõtted:

õpilastepoolne küsimuste esitamine jutu kohta; vestlus

süžeelise pildi, diafilmi või antud teema põhjal; dialoo-

gide koostamine antud sõnavara piires; dialoogide koosta-

mine antud teemal (teisel õppepoolaastal).
VII ja VIII klassis tulevad veel juurde komplitseeritu-

mad töövormid: vestlused pildiseeriate, filmide ja kodu-

lektüüri põhjal ning ekskursioonid.

8. V ja VI klassis korraldati suulised kontrollkatsed,
mis pidid selgitama Õpilaste oskuse vestelda a) pildi,
b) antud teema ja sõnavara ning c) ainult antud teema

põhjal. Saadud andmete analüüsist ilmnes, et klassid, kus

töötati süsteemikindlalt dialoogilise kõne arendamisel, ei

ole tavalistest klassidest halvemad ka lugemis- ja kirjuta-
misoskuses. Tunduvalt kindlamad on aga vilumused ja
oskused end suuliselt väljendada.
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VÕÖRKEELEALASEST KLASSIVÄLISEST TÖÖST

L. Sõrmus

Võõrkeelte õpetamisel pööratakse senisest rohkem tähe-

lepanu ka sellealasele klassivälisele tööle, mille eesmär-

giks on õpilaste kasvatamine sotsialistliku internatsiona-

lismi vaimus, õppetundides omandatud teadmiste raken-

damine.

Ettekandes vaadeldakse erinevaid klassivälise töö

vorme.

Vestlusteemad.

1. Vestlusteemade valikul on nooremas astmes eelista-

tavad need, mis on seotud õpilaste lähima ümbruse ja
tegevusega ning baseeruvad õppetundides omandatud

keelelisel materjalil. Vanemas astmes võib sõnavara olla

ulatuslikum. Mõlemas astmes kasutatavad teemad peavad
pakkuma võimalusi dialoogi arendamiseks.

Dialooge koostatagu esialgu keeleringi koosolekuil, hil-

jem juba iseseisva ülesandena.

Ettekandes on näitena toodud vestlused teemal Eine

Reise ja Im Ambulatorium (koos täiendava sõnavara kasu-

tamisega).
2. Kirjavahetuse ning muu sellega seotud materjali

kasutamine.

3. Kooliraadio kasutamine.

4. Rohkesti kõnearenduslikke võimalusi pakub võõr-

keelne seinaleht (küsimused konkursside ettevalmistami-

seks, lühikirjandid, nurk filatelistidele, katkendid saadud

kirjadest jne.).
5. Võõrkeelsete harrastuste keskuseks võiks kujuneda

tõlkide büroo, kes osutaks abi keeleküsimusis (koordinee-
riks kirjavahetust jm.).

6. Laialdast kasutamist on leidnud stendide ning albu-

mite koostamine (näiteks teemadel Unsere FDJ; Thäl-

manns Namen tragen wir; Aus deutschen Zeitungen und

Zeitschriften; Deutsche Filme jne.).
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7. õpilaste hulgalisemat kaasatõmbamist võimaldavad

ülekoolilised võõrkeele õhtud. Need võivad olla temaatili-

sed, pühendatud mingisugusele sündmusele või täht-

päevale, tuntud riigitegelasele, teadlasele, kirjanikule,
kunstnikule või muusikule.

8. Ettekandes on üksikasjalikumalt kavandatud näidi-

sena kaks temaatilist õhtut:

a) Saksa Demokraatlikku Vabariiki tutvustav õhtu;
b) võõrkeele õhtu teemal Denke mit und rate mit!



35

KIRJALIKU VÄLJENDUSOSKUSE ARENDAMISE

PROBLEEMIDEST KAHEKSAKLASSILISES

KOOLIS

L. Villand

1. Kõnearendusliku töö üldine tase meie vabariigi koo-

lides on madal. Õpilaste pühendamine stiiliprobleemidesse
on tagasihoidlik, halvemal juhul puudub üldse, õpetajate
sellekohane ettevalmistus vajab märgatavat tugevdamist.
Juba kaheksaklassilises koolis peavad õpilased saama süs-

temaatilise (ehkki elementaarse) stiilialase ettevalmistuse.

2. Õpilaste väljendusoskuse küündimatus avaldus rel-

jeefselt kaheksaklassilise kooli lõpukirjandeis. 1963. aasta

eksamikirjandid (64 koolist) tõestavad paljude õpilaste
küündimatust kõigis kirjandi koostamise sõlmküsimustes:

teema lahtimõtestamises, mõtte arendamisoskuses, väljen-
duse ladususes, selguses ja ilmekuses, kirjandi ülesehi-

tuses.

3. Otsustavaks lüliks on kõnearendusliku töö üldine

parandamine, mille tulemusena õpilased suudaksid end

väljendada kõige täpsemalt ja ilmekamalt. Keele ja kir-

janduse õpetamist tuleb teineteisele lähendada, neist peab
kujunema seotud protsess. Grammatika õpetamist ei tohi

vaadelda kui omaette eesmärki, vaid kui emakeele õpeta-
mise vahendit, mis on tugevasti ühendatud rohke kõne-

arendusliku tööga.
4. Süstemaatilist stiiliravi tagab stiilivigade klassifikat-

sioon; selle alusel tuleks õpilastele anda «hea stiili

meelespea».
5. Kirjandiõpetuses on vaja üle saada juhuslikkusest,

kobamisest, ainuüksi õpetaja maitsele ja intuitsioonile

tuginemisest. Kirjandiõpetus tuginegu süsteemile. Et
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süsteemi luua, on vaja: a) tunda neid põhilisi oskusi, mis

on vaja kirjandite koostamisel, b) liigitada kirjandeid ras-

kusastmele järgi.
6. Kõnearenduse, seega ka stiili- ja kirjandiõpetuse

efektiivsuse tagab üksnes sellekohane süsteem terve kooli-

astme ulatuses, s. t. V—VIII klassini, teatud mõttes aga

juba I klassist peale.

i

i
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AADU HINDI KIRJANDUSLIKU TEE ALGUS

K. Leht

1. A. Hindi loomingulise tee algus ja seda kujundanud
tegurid ei ole tema loomingu käsitlustes lähemat vaatlust

leidnud.

2. Loominguliste huvide tärkamises on suur osakaal
lähisümbruse mõjuteguritel: kodul (isa ja ema vaimuerk-

sus), Saaremaale eriomasel maastikul ja elu-olustikul,
eriti aga nooruki vahetutel kokkupuutumiste! Lääne-
Saaremaa inimeste suure murega — pidalitõvega.

3. A. Hindi õpinguaastad Kuressaare Ühisgümnaasiu-
mis on kasvava lugemuse ja süvenevate elutunnetuste

perioodiks.
4. Õpetajatöös Rootsiküla algkoolis avardub elupilt,

hakkavad selginema sotsiaalsed vastuolud. Pidalitõvehirm

ajendab maailmavaatelisi otsinguid ja sunnib loomingu-
listes katsetustes elumuresid väljendama. Sünnivad esi-

mesed ajalehekirjutised ja lühijutustused.
5. Esimeseks ulatuslikumaks ilukirjanduslikuks tööks

on tänini trükis avaldamata ja laval esitamata näidend
Jumalamees (1934), mis on tähelepandav mõjuva kiriku-

vastase tendentsi poolest.
6. A. Hindi kirjandussetulekut tähistatakse esikromaa-

niga Pidalitõbi (1934), mille vaatlusalaks on pidalitõvehir-
must sisendatud psühholoogilised heitlused romaani pea-
tegelases. Romaani põhiväärtuseks on hästi väljapeetud
psühholoogiline pinge, ideeliste otsingute erksus ja paigu-
tine olustikuline realism.

7. «Pidalitõve» sisuliseks järjeks on romaan Vatku
tõbilas (1936), milles olustikukujutus on tihenenud, kuid

ideeline pinevus langenud. Tegelaste siseelu kujutuses on

täheldatav S. Freudi psühhoanalüüsi ja A. Adleri indivi-

duaalpsühholoogia mõju.
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8. A. Hindi loomingu algusjärk räägib elevusrikkast

maailmavaatelisest otsimisest, sotsiaalsete vastuolude

seletamise püüdest. Ehkki kirjanik ei jõua kaugemale

abstraktsest humanismist, paelub juba selleaegses loomin-

gus elu pahekohtade siiras lahkamispüüd, oskus inimeste

sisemaailma vaadata ning olustiku karakteerseid jooni
tabada.

�
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MATEMAATIKA ALGMÕISTETE OLEMUSEST

E. Noor

1. Matemaatika algmõistete (arv, punkt, sirge ja tasa-

pind) olemuse teaduslikult õige lahtimõtestamine pakub
häid võimalusi õpilastes materialistliku maailmavaate

kasvatamisel.

2. Matemaatiliste mõistete abstraktset iseloomu on

püütud selgitada juba matemaatika kui teaduse tekkimi-

sest alates, kuid teaduslikult õigesti lahendati see küsimus

alles XIX sajandil marksistlik-dialektilise meetodi abil.
Matemaatika algmõisted on tekkinud inimese praktilise

tegevuse käigus; nad on välja kasvanud materiaalsest

maailmast, olles reaalse tegelikkuse abstraktsioonid.

3. Inimeste abstraheeriv mõttetegevus võimaldab loo-

buda otsesest seosest materiaalsete objektidega, võimaldab

mõtteliselt nendega opereerida, pannes neid omavahel

mitmesugustesse suhetesse ja seostesse.

Abstraktsiooniprotsess kujutab enesest millegi mõttelise

eraldamise protsessi.
Matemaatiliste mõistete kujunemise seisukohalt on

tähtsamad järgmised abstraktsiooni liigid:
a) samastamise abstraktsioon, s. o. vaatlusaluste ese-

mete ühiste, samaste tunnuste eraldamine;
b) potentsiaalse teostatavuse abstraktsioon, s. o. inimese

subjektiivse arvamuse kõrvaldamine;
cj aktuaalse lõpmatuse abstraktsioon, s. o. lõpmatuid

hulki vaadeldakse kui lõplikke.
4. Abstraktne matemaatiline mõiste, arvu mõiste on

põhiliselt samastamise abstraktsiooni resultaat.

Ajalooline ja dialektiline lähenemine arvu mõiste kuju-
nemisele lubab teha järgmised järeldused:

a) arvu mõiste on kujunenud inimeste praktilise tege-
vuse käigus;
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b)*arvu mõiste kujunemine sai alguse hulkadega ope-

reerimisest;
c) hulkadega opereerimine oli võimalik juba enne

loendamisoskuse tekkimist.
5. Arvu mõiste kujunemises võib eraldada järgmisi

etappe.
1) Mitmesugustest materiaalsetest elementidest moo-

dustatud hulkade üks-ühesesse vastavusse viimise teel

jõudis inimene arusaamisele, et eksisteerivad ekvivalent-

sed hulgad, kusjuures elementide kvaliteet ekvivalentsust

ei riku. Paljude erinevate hulkade ühiseks tunnuseks on

seega nende kvantiteet. See tunnus mõtteliselt eraldati,
abstraheeriti. Seega üldine, mis eksisteerib kõikides hul-

kades, mille vahel saab sisse seada üks-ühese vastavuse,
saabki arvu sisuks. Keeles ja sümbolites aga arve veel ei

fikseeritud. Arvu mõiste abstraheerimise järel sai võima-

likuks matemaatika kui teaduse tekkimine.

2) Hulkade üks-ühesesse vastavusse viimise ja loenda-

misprotsessi vaheastmeks oli etaloon-hulkade kasutamine.

Etaloonhulkadeks olid esialgu inimeste kehaosad (sõrmed,
<- käed, varbad jne.). Elementide arv mingis hulgas tehti

kindlaks sel teel, et kõigepealt pandi loendatava hulga
elemendid üks-ühesesse vastavusse etalooniks võetud

hulga elementidega. Pärast seda sai teha ühe kolmest

otsustusest: loendatavas hulgas on kas elemente rohkem,
võrdselt või vähem kui etalooniks võetud hulgas.

3) Etaloon-hulgad fikseeriti keeles (võeti kasutusele eri-

nevad sõnad) ja märkides. Sellest ajast alates sai võima-

likuks hulga elementide loendamine järjestatud arvude

hulga abil.

6. Analoogiliselt arvu mõiste kujunemisega on kulge-
nud ka paljude teiste abstraktsete mõistete kujunemine
(näiteks raha mõiste).

7. Ka geomeetria algmõisted on välja kasvanud prak-
tikast. Nad peegeldavad materiaalsete kehade omadusi.

Nende «ideaalne» olemus kajastab ainult seda, et mitte-

elulised materiaalsed tunnused on eraldatud, abstrahee-

ritud.
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OOPMHPOBAHHE 3HAHI4H OO EAMHHIJAM
M3MEPEHHM 3AEKTPOTEXHHHECKWX BEAWHHH

B CHCTEME CM

A. AyxyM

1. 3naHHe eAHHHU, H3MepeHHH HMeeT oneHb õoAbinoe

3HaneHHe KaK aah npaKTHHecKOH >kh3hh, TaK n yneÕHoro
npopecca. FIpaBHAbHO noHßTbie h npnMeneHHbie eAHHHpbi

H3MepeHHsi nOMoraioT yneHHKy paaÕHpaTbcn b (|)H3HHecKOH
cyipHocTH BeAHHHH h hx B3aHMocB5i3H npH pemeHHH pa3-
ahhhbix 3aAHH, paapemaiOT KOHTpoAHpoBaTb noAyneHHbiH

otb6t. KpoMe toto, b CBH3H c BHeApeHHeM Me>KAyHapoA-
hoh cncTeMbi eAKHMij, HOSiBASieTCSi pcAbiH p«A npeHMy-

njecTß 3toh cHCTewbi no cpaßHeHHio c panee HcnoAb3o-

BaHHbiMH h HarAsiAHbin noKas nx noMoraeT niHpoKOH no-

nyAiipHsapHH chctombi CM, hto hbahotch rocy-

AapcTßeHHoii 3aAanen.
2. Htoõbi cjDopMnpoßaTb npaßiiAbHbie 3HaHHsr oõ cahhh-

pax H3MepeHHsi 3AeKTpoTexHHHecKHx bcahhhh, hcoõxo-

AHmo npoßecTH H3BecTHyio npeAßapHTeAbHyio paõoTy. B

CBH3H c 3thm b HHHLU AaTbimcKOH CCP paapaõoTaHM
TeKCTbi aa*l oÖAOMeK TeTpaAež b AByx BapnaHTax, Taõ-

AHpbi aah yHaipHxcfl, HarAHAHBie nocoõnn no cncTeMe CI4.

3. Ha ypoKax c|dk3hkh b VIII KAacce HanHHaeTCJi npeA-

BapnTeAbHoe oanaKOMAenne c eAnnngaMn aAeKTpoTexHn-
necKnx BeAMHUH, hx coA.epxcanneM h noAyneHHeM hx ot

MexaHnnecKHX 3Ta paõora npoAOAxcaeTcsi Ha

ypoKax TpyAa h b cpeAnen niKOAe.

4. HeoõxoAMMO, htoõbi cjjopMnpoßaHHe 3HaHHH no eAH-

nnpaM H3MepeHHH npoBOAMAocb b onpeAGAeHHon CHCTeMe

Ha ypoKax Bcex npeAMeTOB, HaHHHan yxce c I KAacca.

3Toro HaAO npoßecTH innpoKyio nonyA«pH3apHio chctcmbi

CPI cpeAH naceAeHHH, noßbicuTb yHtrre-
Aež Bcex npeAMeTOB, ocoõeHHO TpyAa,

XHMHH, cJjH3HKH H AP-
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FUNKTSIOONIDE LÄHENDAMISE ELEMENDID

KOOLITRIGONOMEETRIAS

A. Telgmaa

Arvutustöös tuleb alatiselt tegelda arvude lähendami-

sega:

1. Mitmesuguste suuruste (pikkus, aeg, temperatuur
jm.) mõõtmine viib arvudele, mis ainult ligikaud-
selt väljendavad nende suuruste täpseid väärtusi.

2. Arvutustöös, kus tuleb tegelda irratsionaalarvudega
(näit, ji, e), lähendatakse need irratsionaalarvud vajaliku
täpsusega valitud ratsionaalsete lühenditega (tavaliselt
lõppeva kümnendmurru kujul).

Lähendamise probleem tekib ka funktsioonidega ope-
reerimisel:

1. Paljud meid ümbritsevas reaalsuses esinevad kvanti-

tatiivsed seosed avalduvad matemaatikas mitmesuguste
funktsioonide näol ainult ligikaudselt.

2. On vaja teatavaid funktsioone (näit, sin x, In x)
lähendada vajaliku täpsuse piirides teiste funktsioonidega
antud funktsioonide väärtuste arvutamise eesmärgil.

Viimasest aspektist lähtudes ongi võimalik tutvustada

õpilasi funktsioonide lähendamise ideega trigonomeetri-
liste funktsioonide õpetamisel.

Enne küsimuse käsitlemist selgitatakse õpilastele, et

seni õpitud funktsioonide .(näit. y
— ax + b) puhul andis

funktsiooni esitav valem ka arvut u seeskir ja, mis

võimaldab argumendi antud väärtuste järgi arvutada

funktsiooni vastavaid väärtusi. Trigonomeetrilise funkt-

siooni (näit, y = sin x) puhul aga sellist eeskirja pole antud.

Püstitatakse probleem: kas on võimalik leida mõnda teist

funktsiooni, mille väärtusi oskame arvutada ja mille väär-

tused võimalikult hästi lähendaks siinuse vastavaid väär-

tusi. Graafiliselt tähendab see leida funktsioon, mille

graafik oleks võimalikult lähedane siinuse graafikule.
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Lähtume võrratusest.

sinx<x<tanx. (1).

Ehitades ühes ja samas teljestikus funktsioonide

y = sin x ja y = x graafikud, ilmneb, et argumendi väi-

keste väärtuste puhul võime funktsiooni y = sin x lähen-
dada küllalt hästi funktsiooniga y = x. Seejuures on ikka

sin x < x (kui x ¥= 0), nii et viimane võrratus annab sii-

nuse väärtuste ühe ülatõkke.

Parema lähendfunktsiooni saamiseks leiame siinuse ühe

alatõkke:

sin x= 2 sin eos — 2 tan eos
2
-y

=

= 2 tan (1 — sin 2

Võrratuse (1) põhjal saame viimasest võrdusest võrra-

tuse, mis annabki siinuse alatõkke
. X3

sin x > x —

nii et
X 3 .

x — < sin x < x. (2)

Ehitades vastavate funktsioonide graafikud, ilmneb, et
x 3

funktsioon y= x —

-y
lähendab siinust paremini kui

funktsioon y — x.

Veel parema lähendfunktsiooni saame, kui leiame võr-

ratusega (2) määratud tõkete aritmeetilise keskmise

x 3

y- x- v,

millele võime vaadata kui siinuse väärtuste arvutamise

ligikaudsele valemile:
x 3

sm x ~ x — -y.

Selle valemi kasutamisel tekkiva vea hindamiseks võib

kasutada võrratusega (2) määratud tõkete poolvahet -g-.

See veahinnang annab tegelikust veast märksa suurema

tulemuse, kuid täiesti mõttetute numbrite vältimiseks

tulemuses on selle kasutamine siiski otstarbekohane.
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Teema lõpetuseks tuleb õpilastele jutustada, et viima-

sest lähendfunktsioonist on võimalik leida veelgi paremaid
lähendfunktsioone, nii et viga, mis tekib siinuse väärtuste

arvutamisel lähendfunktsiooni kaudu, võib saada kui

tahes väikeseks.

Siinuse Tähendusfunktsioonide leidmist õpetati katseli-

selt kahes kümnendas klassis. Katse tulemuste analüüsi

põhjal võib järeldada, et vaatluse all oleva küsimusega
saab õpilasi edukalt tutvustada matemaatikas suurt täht-

sust omava funktsioonide lähendamise ideega.
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nOAHTEXHHHECKOE OEYHEHIIE HA

nPAKTHHECKHX 3AHfITHfIX B MACTEPCKHX

A- TxopnceßCKHH

1. FIoAKTexHHHecKoe oõyneHne HBAaeTCH oahoh H3 Han-

õoAee Ba>KHbix h aKTyaAbHbix npoÕAeM, ctohlu,hx nepeA
COB6TCKOH HIKOAOH H3 COBpeMOHHOM 3Tane ee pa3BHTH«.

onbiTa paöoTbi iiikoa noKa3bißaeT, hto b no-

CAeAHne roAbi TeoperanecKOH h npaKTunecKoij paspaõoTKe
BOnpOCOB nOAHTeXHHHeCKOÜ nOArOTOBKH lIIKOAbHHKOB He

yAeAneTCH AOCTaTOHHoro BHiiMaHHH.

ripaKTHKon paöoTbi nepeAOßbix yHHTCAen, HCCAeAOßa-
huhmh COB6TCKHX yneHbix AOKa3aHO, HTO nOAHTeXHMHe-

CKan HanpaBAeHHOCTb yneÕHoro AOCTHraeTCH

npH BbinOAHeHHH CA6AyK)ILI,HX OCHOBHbIX yCAOBHH!

1) npaBHAbHOM OTÖope yneÕHoro MaTepnaAa,

2) AHAaKTunecKOH cbsi3h 3AeMeHTaMn CHCTeMbi

noAHTexHHnecKoro oõyneHHH,

3) noAHTexHHqecKOM anaAH3e yneÕHoro MaTepnaAa,

cnocoõcTßyroipeM «nepenocy» 3HaHHH u yMennn yna-

lIJKXCSI.

2. AeHCTßyiomaji nporpaMMa no npaKTHHecKHM 3ansi-

THHM B MaCTepCKHX HM66T, C TOHKH 3peHHH 3aAaH nOAH-

TexHHnecKoro oõyneHHH, p;iA cyipecTßeHHbix HeAOCTaT-
kob:

1) HeyAOBAeTBopHTeAbHO cncTeMaTH3npoßaH yneÕHbiH
MaTepuaA;

2) He yKaaaH Kpyr noAHTexHHHecKHx 3HaHHÜ n yMCHHH,

ycßoennio ynamuMHCH;

3) TeopeTMHecKne cßeAenmi, cooõipaeMbie ynaiiiHMCsi,

He BbixoAHT, npaKTnnecKH, 3a npeAeA H3ynaeMbix TpyAO-
Bbix npneMOß;
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4) He npcAycMOTpeno npoßeAOHne aKCKypcnn na pa3-
AUHHbie npeAnpnsiTMH (KpoMe Aepeßo- n MeTaAAOOÕpaõa-
Tbißajomnx) aaji osnaKOMAeniui c ocHOßaMii npon3BOA-
CTB3.

3. CncTeMa nOAMTexHHnecKoro oõynenHq b bocbmh-

AeTHen niKOAe BKAionaeT CAeAyiomne OAeMeHTbi:

1) npeAMeTbi no ocnoßaM. nayK,
2) TpyAOßoe oõyneHne,
3) pyHHon TpyA,
4) oõipecTßeHHO-riOAesHbiH TpyA,

5) BHeKAaccHan paõoTa.
C AHAaKTHHecKon tohkh 3peHHH ocoöbiž HHTepec

npeACTaBAneT cbh3b npaKTiinecKHx 3aHsrnin b Macrep-
ckhx c ypoKaMn pyHHoro TpyAa h npeAMeraMH no ocho-

bbm HayK.

4. noAjrrexHHHecKnii anaAH3 yneÕHoro MaTepnaAa

HanpaßAen Ha to, htoÕbi noKasaTb ynanp-iMCH to oõinee,
HTO CBH3bIBaeT pa3AHHHbie TeXHHHeCKHe OÕTjCKTBI H SIBAe-

HHSI, He3aBHCHMO OT HX BHCIIIHerO BHAa, yCTpOHCTBa H Ha-

3HaHeHHH.

rioAPiTexHHHecKPin anaAH3 yneÕHoro MaTepnaAa bkaio-

naeT CAeAyiomne ocHOßHbie npneMbi:

1) aHaAii3 oõpaõaTbißaeMbix MaTepnaAOß,
2) anaAM3 opyAnn TpyAa,

3) dnaAH3 TexHOAornHecKHx onepapiin n npoijeccoß,

4) aH3AK3 KOHCTpyKpHK H3AOAHH.
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ÕPILASBRIGAADI OSA MAAKESKKOOLIDE

TÖÖKASVATUSES JA POLÜTEHNILISES ÕPETUSES

M. Rute

1. Õpilasbrigaadid on kujunenud tootmispraktika, töö-

kasvatuse ja sisuka puhkeaja organiseerimise vormiks.
Olulist osa etendab õpilasbrigaad maakeskkooli õpilaste
üldise agrozootehnilise ettevalrhistuse käigus.

2. Tootmispraktikaks valmistatakse õpilasi ette toot-

misõpetuse teoreetilise ettevalmistusega, mis tugineb polü-
tehnismi printsiibile. Polütehnilise ettevalmistuse alla
kuulub teadmiste omandamine üldhariduslikes ainetes —

bioloogias, keemias, füüsikas, matemaatikas ja joonesta-
mises ning üldine tehniline ja agrotehniline ettevalmistus.

3. Suurt tähelepanu on vaja pöörata teoreetilise õppe-
töö sidumisele tootmistööga, üldhariduslike, polütehniliste
ja erialaste teadmiste kasutamisele tööprotsessis.

4. Õppe- ja tootmistöö sidumisel on efektiivseks vor-

miks õppeülesanded, mis antakse õpilastele õpilasbrigaa-
dis töötamise ajaks.

5. Teoreetilise ja praktilise õppetöö vahelüliks on kuju-
nenud katsetöö. Katsetöö kasvatab õpilastes püüdlikkust,
huvi ja armastust põllumajanduse vastu ning arendab neis

loovat suhtumist tootmistöösse. Õpilasbrigaadi katselapid
peaksid kujunema majandi katsetööde keskuseks.

6. Õpilasbrigaadi töö edukas korraldamine oleneb täiel

määral kooli ja baasmajandi viljakast koostööst.

7. Töö organiseerimisel õpilasbrigaadis rakendatakse

laialdaselt tootmislülide printsiipi.
8. Õpilasbrigaadid kasvatavad mitmesuguseid kultuure,

mille agrotehnika tundmaõppimine eelneb õpilaste prak-
tilisele tööle nende kultuuride juures.

9. Kõik tööd ja abinõud, mis tagavad põllukultuuri
suure saagi, näidatakse tehnoloogilises kaardis. Tehnoloo-

gilised kaardid koostatakse õpilaste poolt majandi spetsia-
listi ja tootmisõpetuse õpetaja juhendamisel.
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10. Tööoskuste ja töövilumuste kujunemisel on toot-

likkuse stiimuliks ning pedagoogiliseks meetodiks, mis või-

maldab õpilaste töö paremat organiseerimist ja teadliku-

mat suhtumist tööülesannete täitmisse, õpilaste töö nor-

meerimine. Töönormid on vajalikud juba õpilasbrigaadi
töö planeerimisel, tehnoloogiliste kaartide koostamisel.

11. Õpilasbrigaadis peetakse süstemaatilist arvestust

brigaadi iga liikme, lüli ja brigaadi kohta tervikuna.

12. Tööarmastuse kasvatamisel õpilasbrigaadi kaudu on

oluline töö hindamine. Oskuste ja vilumuste hindamisel

arvestatakse hindamise objekte, mis on erinevad käsitsi-

ja mehhaniseeritud tööde puhul.
13. Õpilasbrigaadi pedagoogiline jühendamine taga-

takse kogu brigaadi töö ajal. See haarab õpilaste indivi-

duaalse ja grupilise juhendamise ning töö vahetu organi-
seerimise.

14. Õpilaste töö aktiviseerimise heaks vahendiks on

sotsialistliku võistluse korraldamine brigaadis.
15. õpilasbrigaad on kujunenud maakeskkoolide toot-

misõpetuses praktiliste oskuste ja vilumuste kujundamise
kooliks, mis tagatakse kooskõlastatud juhendamisega kooli

ja baasmajandi poolt.
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TEADMISTE JA OSKUSTE KUJUNDAMISEST NING

HINDAMISEST KODUNDUSTUNDIDES

M. Eesmaa

Kooli lähendamine elule annab tööõpetusele kui õppe-
ainele suure kaalu. Kodundus on osa tööõpetusest tütar-
lastele VII ja VIII klassis ning haarab enda alla niisuguse
tegevuse õpetamise, mis on seotud kodu ja selle lähema
ümbrusega.

Kodunduse õpetamise peaeesmärgiks on:

a) ette valmistada inimest kõige igapäevasemaks tege-
vuseks, s. o. anda teadmisi ja oskusi söömise, riietumise,
kodusisustuse, hügieeni jne. alalt;

b) anda suund ühiskondlikule formatsioonile ja ajas-
tule omase kultuurse kodu loomisele ja selle edasiarenda-

misele;
c) süvendada sotsialistliku omandi säästmise tunnet;
d) arendada esteetilist maitset.

Vaatluste tulemusena selgus, et tütarlaste -tööõpetuses,
eriti kodunduse õpetamisel on peapuudusteks:

a) aegunud õppeviiside ja meetodite kasutamine;
b) juhuslikult valitud tunni teema maksimumprogram-

mist;
c) õpilaste teadmiste-oskuste vähene kontroll ja ülehin-

damine;
d) nõrk seos teiste õppeainetega.

Lähtudes antud õppeaine õpetamise olukorrast ja tingi-
mustest, peale vaatluste-eksperimentide korraldamise
teadmiste ja oskuste kujundamise põhiliste komponentide
osas on väljatöötamisel:

1) teadmiste ja oskuste «raudvara» õppeprogrammi pii-
res, mis väldiks juhuslikkuse õppeprogrammi täitmisel,
kusjuures rakendatakse üldpedagoogilisi printsiipe, nagu
on seda tasakaal teoreetilise ja praktilise õpetuse vahel;
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tunni teemade läbimõeldud süsteem — alata lihtsamast ja
kord-korralt üle minna keerukamale; efektiivsete õppevii-
side rakendamine;

2) kontrollimise ja hindamise ühtne süsteem, mis on

oluline tegur töösse õige suhtumise kasvatamisel ja üle-

hindamise vältimisel.
Olemasolevate materjalide analüüsi jätkuna on mõnin-

gaid ettepanekuid veel kaadri ettevalmistamise ja enese-

täiendamise organiseerimiseks ning õppetöö materiaalse

baasi ajakohasemate vahenditega täiendamiseks. Mate-

riaalset baasi võime vaadelda kui vundamenti efektiivse-

mate õppemeetodite rakendamisel.
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GEOGRAAFIA ÕPETAMISE SEOSTAMISEST

BIOLOOGIA ÕPETAMISEGA

S. Alumäe

1. Õppeainete-vaheliste seoste probleem kujutab ene-

sest I. Š. Ganelini arvates didaktika printsiipi, milles on

omavahelises tihedas seoses õpetamise süstemaatilisuse,
teaduslikkuse ja järgnevuse printsiibid. Erinevalt viimas-

test on õppeainete-vaheliste seoste printsiip suunatud

õppeainete omavahelisele sisulisele seostamisele, taotledes
tervikliku teadmiste süsteemi kujundamist õpilase tead-

vuses.

2. Praegused geograafia ja bioloogia õppeplaanid, pro-

grammid ja õpikud ei arvesta õppeainete-vaheliste seoste

printsiipi. Geograafia kui kompleksne teadus, mille uuri-

misobjektiks on seosed looduse ja ühiskonna mitmesuguste
nähtuste vahel, eeldab seostatavate objektide tundmist.

Sellepärast peaks botaanika ja zooloogia koolikursus kind-

lustama aluse, millele saab tugineda geograafiliste mõis-

tete kujundamisel elava looduse ainevallast (looduslikud
vööndid); üldbioloogia aluste kursus on vajalikuks aluseks

looduse ümberkujundamise teooria ja praktika küsimuste

mõistmisel geograafias, jne. Niihästi ajaline kui ka sisu-

line seostamatus geograafia ja bioloogia õppematerjalis
seavad õpetaja ette rea raskusi, mille ületamisele on käes-

olev uurimus suunatud.

3. Antud printsiibi rakendamise võimalused geograafia
ja bioloogia seostamisel olenevad nende õppeainete aine-

valdkondade omavahelistest seostest ja õppeainete spetsii-
fikast. Geograafia moodustab bioloogiaga mõningates küsi-

mustes ühise ainevaldkonna, milleks on elusa looduse

mitmesugused nähtused, samuti seosed looduse ja ühis-

konna vahel (taimkate, loomastik, looduse ümberkujunda-
mine jne.). Ent kummagi õppeaine spetsiifikast olenevalt

õpitakse ühist ainevaldkonda tundma erinevatest aspekti-
dest, andes mõistetele kord bioloogilise, kord geograafilise
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sisu. Ühine ainevaldkond, kuid erinev aine käsitluse

aspekt kujundavad mainitud õppeainete vaheliste seoste

iseloomu.

4. Geograafia sisuline seostamine bioloogiaga toimub

seega mõistete põhjal. B. G. Ananjevi arvates avaldub

õppeainete-vaheliste seoste printsiip sel juhul, kui uute
mõistete kujundamisel ühes õppeaines tuginetakse teistes

õppeainetes juba omandatud mõistetele. Sealjuures uus

kujundatav mõiste on arengulises mõttes aste kõrgemal
mõistetest, millele tugineti, või annab viimastele uue sisu.

Mainitud tingimuste puudumisel on meil tegemist paralle-
lismiga õppeainete vahel, mis väljendub teiste õppeainete
materjali kordamises. Seoste iseloomu arvestades võivad

geograafia ja bioloogia mõistete vahel olla otsesed ja
kaudsed seosed.

5. Õppimisprotsessi seisukohalt on ainetevaheliste seoste

kujundamine protsess, mis hõlmab tugimaterjali valiku,
tema taastamise õpilase mälus, tema seostamise teise õppe-
aine materjaliga ja uue* mõiste kujundamise. Esinedes sel-

lisel kujul avaldab ta mõju geograafia õpetamise metoo-

dikale. Meetodite valik, nende kombinatsioonid, mis pea-
vad tagama ainetevaheliste seoste kujundamise, olenevad

seoste liigist. Eksperimentaalselt õnnestus kindlaks teha,
et ainetevaheliste seoste kujundamise efektiivsus sõltub

meetodite valikust.
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EESTIS AASTAIL 1922—1939 VÄLJAANTUD

GEOGRAAFIA TÖÖVIHIKUTEST

H. Tiits

1. Iseseisva töö kui ühe õpilasi aktiviseeriva õppe- ja
kasvatustöö meetodi laialdane kasutamine geograafia õpe-
tamisel on tõstnud üles vastavate õppetarvete, sealhulgas
töövihikute koostamise vajaduse. Eesti kooligeograafias on

kasutatud suurel hulgal geograafia töövihikuid, kuid

senini puudub niihästi nende hulga, sisu kui ka metoodi-

liste külgede kohta ülevaade. Seetõttu pole olnud viimase

ajani selge, kas ja kuidas on võimalik seda pärandit kasu-
tada meie üldharidusliku kooli geograafia õpetamise huvi-

des.

2. Aastail 1922—1939 ilmusid geograafia töövihikud

kõigi kuueklassilise algkooli nende klasside jaoks, kus õpe-
tati geograafiat, s. o. IV, V ja VI klassile ning keskkooli
mõnede klasside õpilastele. Nende koostajateks olid

D. Koppel —S. Sütt (1922—1939), Joh. Käis—B. Rea, Joh.

Käis—V. Horm (1933—1939) ja T. Algma (Adamson)
(1936—1939). Seega kujunes Eestis ajavahemikul
1936—1939 olukord, kus geograafiaõpetajad said valida

geograafia õpetamisel kolme eri autori (autorite) koosta-

tud töövihikute vahel. Need vihikud olid temaatiliselt lähe-

dased, järgides õppeprogrammide nõudeid, erinevad aga
metoodiliselt. Kuna töövihikute metoodilised erinevused

tulenesid autoritest, siis antakse nendest ülevaade ka

autorite järgi.
3. D. Koppeli—S. Süti poolt koostatud geograafia töö-

vihikud väärivad tähelepanu kui esimesed vastavad õppe-
tarbed Eesti kooligeograafia ajaloos. Nende ülesanded olid

autorite poolt valitud juhuslikult. Nad olid suhteliselt

üksluise vormiga ja võimaldasid õpilaste geograafilist mõt-

lemist vähe arendada.
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4. Joh. Käise—B. Rea, Joh. Käise —V. Hormi poolt
koostatud geograafia töövihikute vooruseks võib lugeda
ülesannete ühe efektiivsema liigi — tööjuhendi kasutusele

võtmist, geograafia õpetamise seostamist õpilase kodukoha

geograafiaga, looduskaitse-alaste küsimuste sugemete sis-

setoomist geograafia kursusesse ja õpetamise individuali-

seerimise katsetusi.

5. Metoodiliselt kõige täiuslikumad olid tol perioodil
T. Algma koostatud töövihikud. Neis pööratakse vähem

tähelepanu geograafia-alase materjali faktilistele külge-
dele, tunduvalt rohkem geograafilise sisuga probleemidele.
Eriti väärib esiletõstmist ülesannete vormi mitmekesisus

ja õpilaste geograafilist mõtlemist arendav ülesannete

sisu. See oli seaduspärane saavutus Eesti kooligeograafia
ajaloos, mis tulenes geograafia töövihikute väljaandmise
ja nende aastatepikkuse kasutamise kogemustest. See oli

panuseks Eesti kooligeograafia metoodilise külje arenda-

misse, mida tuleb vääriliselt hinnata ka tänapäeval.
6. Sellele vaatamata oli aga rida probleeme, mida käsit-

letava perioodi töövihikute autoritest ükski ei suutnud

rahuldavalt lahendada. Käsitletava aine ulatus, käsitluse

lähtepunkt ja järjekord töövihikutes tuginesid autorite

subjektiivsetele seisukohtadele; puudusid kindlad seisu-

kohad õpilaste geograafilise mõtlemise arendamise alal,
õpitava seostamises kodukoha geograafiaga jne. See tin-

gib, et kaasajal on geograafia töövihikute koostamisel või-

malik neid võtta eeskujuks suhteliselt vähe. Küll aga sai

nende analüüs vältida esinenud puudusi, mis praktika sei-

sukohalt on suure tähtsusega. Kindlate põhimõtete välja-
töötamine töövihikute koostamiseks ja nende elluviimine

seisab olulise ülesandena Eesti kooligeograafia ees veei

tänapäevalgi.
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MAJANDUSKÜSIMUSTE TÄHTSUS KOOLI-

MATEMAATIKAS (KOOS AJALOOLISE

EKSKURSIGA)

J. Reimand

Partei programm seab majanduslikuks peaülesandeks
kahe järgneva aastakümne vältel kommunismi

materiaalse tehnilise baasi loomise, rõhutades

vajadust kasutada selleks kuluvaid määratu suuri kapi-
taalmahutusi kõige ratsionaalsemalt ja ökonoomsemalt,
maksimaalsete tulemustega. Järelikult vajab meie ühis-

kond massilist teadlikkust majandusküsimustes. Viimast

asjaolu rõhutati ka ettekandes NSV Liidu Ülemnõukogule
(9. detsembril 1964. a.).

Teiselt poolt seatakse partei programmis ülesanne

siduda sirguva põlvkonna õpetamine ja kasvatamine

eluga, tootva tööga. Teadlikkuse kasvatamine majandus-
küsimustes peaks algama juba koolis. Seal sobib selle ees-

märgi saavutamiseks eelkõige matemaatika.

Majandusküsimusi käsitleva tsükli koostamisel tuleb

arvestada kaasaja teaduslikke saavutusi ja ajaloolisi koge-
musi. Viimased on eriti vajalikud vastavate metoodiliste
küsimuste lahendamiseks. Järgnevas vaadeldaksegi majan-
dusküsimuste käsitlemist vanade Idamaade matemaatikas.

Egiptuses oli teisel aastatuhandel e. m. a. mate-

maatiliste papüüruste koostamise eesmärgiks praktiliste
ülesannete lahendamise oskuse andmine (vajalikud mate-

maatilised teadmised omandati abstraktsete ülesannetega).
Peatähelepanu oli pööratud majandusküsimustele, eel-

kõige põllumajandusele, mis oli vaarao riigi üheks peami-
seks tuluallikaks. Põllumajandusliku tootmise olulised lõi-

gud leidsid küllaltki täpse käsitluse: mõõtühikud, põldude
pindalad ja põldude jaotamine, vilja säilitamise ruumide

mahu leidmine, säilitamisruumide planeerimine, väärtust

hindavad arvutused vilja ümbertöötamisel (näiteks leib
õlleks), töötasu jaotamine, koduloomade ja -lindude toidu-
kulu leidmine.
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Mittepõllumajandusliku tootmise alalt on viiteid laeva-
ehitusele. Pole aga võimalik, et püramiide ja kanaleid

oleks ehitatud ilma matemaatilise planeerimiseta. Jääb

oletada vastavate ülesannete mittesäilimist. Väärib tähe-

lepanu, et suured kulutused püramiidide ehitamiseks olid

täiesti mittetootlikud, kurnasid ühiskonda ja pidurdasid
tööviljakuse kasvu. Viimasest aga oleneb ühiskonna

areng.
Egiptuse matemaatikat iseloomustab teoreetiliste saavu-

tuste ja praktiliste rakenduste ühtsus.

Babüloonia matemaatiline kultuur tekkis sumerite

juures, kes kolmandal aastatuhandel e. m. a. elasid läbi

suure majandusliku ja poliitilise õitsengu. Selle aluseks oli

tootmise suurenemine, mis oli tingitud laialdase, kogu
riiki haarava niisutussüsteemi kasutuselevõtust. Selle

ajastu matemaatilisi ürikuid ei ole leitud. Sumerite mate-

maatika omandasid babüloonlased.

Babüloonia riigi õitsengu maksimum oli 18. saj. e. m. a.,
kui viljamajandusele lisandusid veel aiandus ja laialdane

karjakasvatus. Põhiline osa selle perioodi matemaatika-

ülesannetest tegeleb kolmnurga- ja trapetsikujulise põllu
jagamisega inimeste vahel. Teisel kohal on mitmesugused
ehitusküsimused: kanali kaevamine, kanalile ja jõele kal-

datammi ehitamine, mingi ehitus tellistest, müüri ladu-

mine jne. Kohati on need ülesanded sügavalt planeerivad.
Leitakse ehituse ja mullatööde maht inimpäevades, ini-

meste jaotus ülevaatajate vahel, ühele töölisele eralda-

tava osa pikkus, vajatavate telliste arv jm.
Mõni sajand hilisemast perioodist pärinevad ülesanded

näitavad, et areng on toimunud ehitusküsimuste detail-
sema läbitöötamise suunas. Uute objektidena vaadeldakse

sõjalisi kaitse- ja piiramisvalle ning põllumajanduslikke
veehoidlaid. Kasutatakse ligikaudset arvutamist. Mate-
maatika rakendamine on laienenud ka inimestevaheliste
varanduslike suhete lahendamisele. Jaotatakse raha ja
hõbedat vendade vahel, leitakse intress niihästi raha kui

ka vilja puhul, lahendatakse pöördülesanne. Ühiskonna
ulatuses on intressi küsimus üldiselt mittetootlik ümber-

jaotamine, kuid on tootlikult planeeriv eraettevõtjale.
Nendest küsimustest kujuneb kapitalismi tingimustes
välja terve finantsmatemaatika.

Endiselt tegeldakse põldude jaotamisega. Kuid sageli
puudub konkreetne sisu, on vaid vastavad võrrandid ja



nende lahendamisvõtted. Need muutuvad uueks, prakti-
kast sõltumatuks uurimisobjektiks. Võib arvata, et võr-

randite lahendusküsimuste uurimine andis esimesed oma

ajastu praktikas mitterakendatavad tulemused.

Samal territooriumil mõni sajand enne ajaarvamise
suuna muutmist kirjutatud tekstid (neid on vaid mõned)
näitavad, et matemaatiline areng on jäänud seisma pea-

aegu tuhande aasta eest.

*

Matemaatika tekkis vanades Idamaades praktika vaja-
duste rahuldamiseks ja tema saavutused ei ületanud olu-

liselt praktika nõudeid. Peatähelepanu oli suunatud põllu-
majandusele ja ehitusele, kuid ka teistele igapäevase elu
küsimustele. Matemaatikat kasutati ehitusküsimuste kvan-

titatiivsete karakteristikute läbitöötamiseks. Tulemuste
alusel võeti vastu isegi planeerivaid otsuseid töö organi-
seerimisel.

Matemaatika õpetamise eesmärgiks oli majandus-
liku elu matemaatilise teenindamise os-

kuse andmine.
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