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NLKP XXV KONGRESSI 
OTSUSED ELLU

I976/J7. ÕPPEAASTA 
TULEMUSTEST JA 
ÜLESANNETEST 
UUEL ÕPPEAASTAL

FERDINAND EISEN,
Eesti NSY haridusminister

Vanale õppeaastale on joon alla tõm­
matud ja juba üle kuu elame ning 
töötame uues õppeaastas. Iga uus õp­
peaasta on eelmisega suurel määral 
ühenäoline; seda tingivad koolide ja 
lasteasutuste elus objektiivselt kordu­
vad olukorrad ja ülesanded ning eel­
mise õppeaasta poolt uuele päranda­
tavad probleemid. Kuid iga uus õppe­
aasta on ka teatud määral omanäoline; 
seda tingib meie ühiskonna areng, 
sellest johtuvalt muutuvad ja kasva­
vad nõudmised, samuti tingib seda 
hariduselu sisemine areng. 1977/78. 
õppeaastal on oma eriline ilme, mille 
annab talle Suure Sotsialistliku Ok­
toobrirevolutsiooni 60. aastapäeva tä­
histamine. Nõukogude kool, õpetajas­
kond ja õpilased valmistuvad koos 
kogu rahvaga vääriliselt tähistama 
seda tähtpäeva. See esitab meile suu­
remaid nõudmisi; uusi nõudmisi esi­
tavad koolile partei ja valitsuse otsu­
sed rahvahariduse kohta. Suure Ok­

toobri juubeliaastal peame saavutama 
õppe- ja kasvatustöös olulise edasi­
mineku. Koolide, kooliväliste ning 
koolieelsete lasteasutuste õppe-, ja 
kasvatustööd tuleb rikastada ideede ja 
faktidega, mis näitavad Oktoobrirevo­
lutsiooni äärmiselt suurt osatähtsust 
ja mõjujõudu maailma rahvaste aja­
loos, meie maa rahvaste elus eriti. 
Lastele ja noortele tuleb näidata ere­
dalt neid suuri edusamme, mis sotsia­
lismi ehitamisel meie maal ja teistes 
sotsialistlikes riikides on saavutatud, 
näidata marksismi-ieninismi ideede ja 
Suure Sotsialistliku Oktoobrirevolut­
siooni mõju rõhutud rahvaste vabadus­
võitlusele ning kogu maailma töötava 
rahva võitlusele demokraatia, rahu ja 
sotsialismi eest. Seda tuleb teha kõigis 
haridusasutustes, eakohaselt, eredalt 
ja veenvalt. Peale sellekohaste spet­
siaalsete vestluste ja väljapanekute on 
eriti oluline ning isegi peamine nende 
küsimuste orgaaniline sidumine aine­
õpetusega ja arutelu teoreetilistel kon­
verentsidel. Selle kohta on NSV Liidu 
Haridusministeeriumi poolt antud ük- 

’Sikasjalik juhend, mis on eestikeelses 
tõlkes eribrošüürina haridusasutustele 
saadetud.

Valmistudes Suure Sotsialistliku Ok­
toobrirevolutsiooni 60. aastapäeva tä­
histamiseks, arutas meie rahvas üht­
aegu elavalt NSV Liidu uue konstitut­
siooni projekti. Uus konstitutsioon 
arvestab meie maal sotsialismi ehita­
mise käigus toimunud suuri muudatu­
si, samuti peegeldab see Nõukogude 
Liidu kasvanud osa rahvusvahelises 
elus. See on omalaadne juriidilises vor­
mis kokkuvõte meie maa saavutustest 
majanduslikul, sotsiaal-poliitilisel ja 
kultuurilisel alal ning rahvusvahelises 
elus. Koolides, koolieelsetes ja koolivä- 
listes lasteasutustes õpiti tundma 
NSV Liidu uue konstitutsiooni projekti 
ning NLKP Keskkomitee peasekretäri, 
NSV Liidu Ülemnõukogu Presiidiumi 
esimehe L. I. Brežnevi ettekannet Kesk­
komitee maipleenumil «NSV Liidu 
Konstitutsiooni projektist». Käesoleval 
õppeaastal seisab ees uue konstitutsiooni 
tundmaõppimine, mis tuleb seostada



Suure Sotsialistliku Oktoobrirevolutsioo­
ni 60. aastapäeva tähistamisega, aga sa­
muti aineõpetusega, eriti Nõukogude rii­
gi ja õiguse aluste, ühiskonnaõpetuse, 
ajaloo, majandusgeograafia ja sõjalise 
algõpetuse õpetamisega. Nooremate klas­
side õpilastele korraldatakse eri vest­
lusi sellel teemal. Ühtlasi tuleb käesole­
va õppeaasta esimestel kuudel kõigis 
klassides ära õppida NSV Liidu riigi- 
hümn. Rööbiti sellega tuleb korralikult 
ära õppida ka Eesti NSV hümn. Õpilas­
tele ja kasvandikele tuleb seletada Nõu­
kogude riigi sümbolite, nagu NSV Liidu 
ja Eesti NSV lipu, vapi ja hümni tähen­
dust ning tähtsust, nende kasutamise 
korda ning rituaale.

Kõige selle kohta on juhendeid an­
tud ajalehes «Nõukogude õpetaja» ja 
metoodikakabinettide korraldatud semi­
naridel.

Need suure poliitilise tähtsusega 
sündmused meie rahva elus, nagu Suu­
re Sotsialistliku Oktoobrirevolutsiooni 
60. aastapäeva tähistamine ning NSV 
Liidu uue konstitutsiooni vastuvõt­
mine kohustavad kõiki haridustöötajaid 
põhjalikult analüüsima senise töö tule­
musi ja otsima teid ning abinõusid oma 
töö tegemiseks uute nõuete tasemel, 
mida seab meie ette käesolev aeg. Kü­
simus ei piirdu mingil moel ühekord­
sete ülesannetega. Ülesanne seis­
neb nende püsivas arvestamises aine­
programmide suunitlusena ning nende 
orgaanilise osana, samuti pidevas ar­
vestamises klassi- ja koolivälises töös. 
Tuleb teha uus pikk samm edasi kogu 
õppe- ja kasvatustöö parendamisel.

Millised on eelmise õppeaasta tulemu­
sed ja millised järeldused tuleb sellest 
teha käesoleval õppeaastal?

Eelmise viisaastaku lõpuks suutsi­
me põhiliselt ellu viia üldise keskhari­
duse õppivale noorsoole. Möödunud õp­
peaasta üks põhiülesandeid oli kindlus­
tada saavutatud edu ja minna edasi, 
eriti õppe- ja kasvatustöö kvaliteedi 
tõstmise suunas. 1976/77. õppeaasta tu­
lemuste kohta võib kinnitada, et rah­

vaina j andusplaaniga antud ülesanne 
on üldiselt täidetud. Kuid päevaste üld­
hariduskoolide 8. klasside ja keskkoo­
lilõpetajate arv ei ulatunud siiski rah- 
vamajandusplaanis ettenähtud hul­
gani. Põhjuseks on siin eeskätt suur 
väljalangemine koolist ja õppeedukuse 
mõningane vähenemine. Samal ajal 
aga õhtu- ja kaugõppekoolid suutsid 
õpilaste lahkumist vähendades ja 
õppeedukust parandades anda 8. klassi 
ja keskkoolilõpetajaid märksa rohkem, 
kui plaanis oli ette nähtud.

Möödunud õppeaastal ei suudetud 
oluliselt vähendada õpilaste väljalange­
mist päevakoolidest; see vähenes ainult 
0,1—0,2%. Õpilaste arv kahanes õppe­
aasta jooksul 2034 õpilase võrra. Eriti 
suur on õpilaste kadu keskkooliklassi­
dest, moodustades 2,7°/o (785 õpilast),
sealhulgas Kohtla-Järve rajoonis 5,7%, 
Tartu rajoonis 4,3%, Paide rajoonis 
3,9%, Kingissepa rajoonis 3,4%, Pärnu 
linnas 3,3%, Kohtla-Järve linnas 2,7%, 
Tallinna linnas 2,8%•

Põhjendamatult suur on väljalan­
gemine mõnes rajoonis ja linnas ka 
keskastme klassidest, nagu Rakvere ja 
Harju rajoonis ning Kohtla-Järve lin­
nas. Üldise keskhariduse tingimustes, 
mis uue konstitutsiooni kohaselt muu­
tub noortele ja koolile ka juriidiliselt 
kohustuseks, peab järeleandmatult võit­
lema mõjuva põhjuseta koolist ära­
mineku vastu, võitlema selliste mee­
leolude vastu.''

õhtu- ja kaugõppekoolide õpilaste 
plaaniline arv on 21 000 nagu möödu­
nud aastalgi. Möödunud sügisel see arv 
isegi ületati, kuid väljalangemise tõttu 
vähenes õpilaste arv õppeaasta jooksul 
3118 võrra ehk 13,8% (eelmisel aastal 
14,9%) ning kevadel oli neis koolides 
juba peaaegu 500 õpilast vähem, kui 
rahvamajandusplaanis oli kirja pan­
dud. õpilaste lahkumine õhtu- ja 
kaugõppekoolidest meie vabariigis ter­
vikuna möödunud õppeaastal siiski pi­
sut vähenes (1,1%), kuid ikkagi on väga 
suur. Eriti suur oli õpilaste väljalange­
mine õhtu- ja kaugõppekoolidest Hiiu­
maa (38,8%), Kingissepa (25,7%), Haap­
salu (19,2%) rajoonis ja Kohtla-Järve
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linnas (19,2%). Neis rajoonides õpilaste 
äraminek õhtu- ja kaugõppekoo­
lidest isegi suurenes, võrreldes eelmise, 
1975/76. õppeaastaga.

Praeguseks oleme õhtu- ja kaugõppe­
koolide komplekteerimise plaani jällegi 
täitnud. Kuid pooliku haridusega 
noori on meil umbes kolm korda 
rohkem, kui neid õpib õhtu- ja kaug­
õppekoolides. Koolidel tuleb pidada ti­
hedat ja asjalikku sidet asutuste ja et­
tevõtetega noorte õppima suunamisel. 
Kasutada tuleb parteiorganite abi inert­
susest ülesaamiseks mõnedes ettevõte­
tes; haridusorganitel tuleb vajaduse 
korral pöörduda ministeeriumide ja 
keskasutuste poole, kellega Haridusmi­
nisteerium on välja andnud sellekoha­
sed ühised otsused ja käskkirjad. Kuid 
peamine on siiski komsomoli- ja ameti­
ühinguorganisatsiooni poolt tehtav ning 
iga nooreni ulatuv selgitustöö. On vaja 
otsida võimalusi õhtukoolide filiaalide 
ja kaugõppepunktide loomiseks vahetult 
suurtes ettevõtetes ja majandites, vähe­
malt leida ruume päevaste rühmade 
õppeklasside jaoks.

Õppeedukus meie vabariigi päevastes 
üldhariduskoolides on käesoleva aasta 
kevadiste andmete järgi keskmiselt 
pisut madalam kui möödunud aasta ke­
vadel (-0,3%). Iseendast ei ole see veel 
põhjus mingisugusteks tõsisteks ette­
heideteks koolidele, kui need andmed 
õigesti peegeldavad tegelikku olukorda. 
Kuid õhtu- ja kaugõppekoolide õppe­
edukus (85,5%) on märksa kõrgem 
(-f2,4%), võrreldes eelmise aasta keva­
diste tulemustega. Koolide ja õpetajate 
tööd ei või hinnata ainult õppeedukuse 
protsendi järgi, vaid juhindudes kooli 
töö kompleksse hindamise kriteeriumi­
dest, mis on kinnitatud NSV Liidu Ha­
ridusministeeriumi poolt. NSV Liidu 
Haridusministeerium oma ringkirjaga 
«Vigade kõrvaldamisest koolide tege­
vuse hindamisel» mõistis kategooriliselt 
hukka mõnel pool levinud praktika võt­
ta sotsialistliku võistluse kohustustesse 
100%-lise õppeedukuse saavutamine, 
aga samuti igasuguse surveavaldamise 
õpetajatele õpilaste õpiedukuse hinda­
misel. Eesti NSV Haridusministeerium

on järjekindlalt rõhutanud, et koolide 
õppeedukusi võib ning saab tõsta ainult 
õppe- ja kasvatustöö kvaliteedi tõst­
mise teel, õpetajate pedagoogilise meis­
terlikkuse tõstmise, nende töössesuhtu­
mise ja nende töötingimuste paranda­
mise teel. Selliselt on suunatud koolide 
sisekontrolli, haridusosakond! ja kooli­
de inspektorite tegevust. Tuleb veel 
kord rõhutada, et ei ole lubatav mingi­
sugune administratiivne surveavaldus 
õpetajale õpilaste hindamisel.

Kuid probleemil on ka teine külg. 
Õpetajale võib ja peabki esitama põh­
jendatud nõudmisi tema töö meetodite, 
töössesuhtumise ja enesetäiendamise 
kohta, millest olenevad pedagoogilise 
töö tulemused. On ju ühtede õpetajate 
ja koolidegi töö tulemused pidevalt 
märksa erinenud teiste omast. Prot- 
sendimaania õigustatud hukkamõistmi­
ne ei või saada kilbiks kehvale tööle 
koolipõllul. Kooli juhtkond ja õpetajad 
kannavad kooli põhikirja järgi vastu­
tust õppe- ja kasvatustöö resultatiivsu­
se eest. Ka õppeedukuse protsent võib 
olla teiste näitajate kõrval teatud sig­
naal, et jõuda nähtuse tõelise põhju­
seni objektiivse analüüsi abil. Üldise 
kohustusliku keskhariduse tingimustes 
ei ole hariduse omandamine enam 
ainult noore inimese enda asi. Õpilas­
tes õppimise tahte, tunnetusaktiivsuse 
ja tööarmastuse kasvatamine, neile in­
dividuaalne lähenemine on pedagoogi­
line ülesanne. See ei tähenda sugugi, 
et lausa loodreid tuleb teenimatult kol­
medega klassist klassi üle vedada, võt­
tes neilt vastutuse oma edasijõudmise 
ja töö eest. Kuid õpetaja peab süvene­
ma õpilase raskustesse, talle õigel ajal 
abi andma. Pedagoogiliselt halb ja 
lootusetu abinõu on püüe õpilasi puu­
dulike hinnetega stimuleerida või karis­
tada, mida ikka veel ette tuleb.

Hindamine õppeprotsessis on omaja­
gu keeruline pedagoogiline küsimus. 
Hinne olgu objektiivne, eeskätt selles 
mõttes, et hinne ei või sõltuda õpetaja 
tujust, õpilase pai- või pahalapse sei­
sundist, õpetajal kujunenud subjektiiv­
sest eelarvamusest või administratiiv­
sest surveavaldusest õpetajale. Kuid



õpilase jooksval hindamisel peab või­
maldama pedagoogiliselt põhjendatud 
paindlikkust püüdliku ja raskustes 
oleva õpilase stimuleerimiseks, tema 
eneseusu tõstmiseks ning taastamiseks. 
Jooksvad hinded ei pea olema kõik 
tingimata üheväärsed; suurem osakaal 
võib olla lõpphinnetel, näiteks mate­
maatikas, keeltes. Kellelgi ei ole 
õigust koolile või õpetajale määrata 
mingisugust puudulike hinnete «limiiti». 
Loodrite suhtes põhjendamatu liberalis­
mi likvideerimine on koolides vajalik 
abinõu.

Siinjuures tahaksin siiski tähe­
lepanu juhtida silmatorkavale ebaüht­
lusele õpilaste edasijõudmises üksiku­
tes õppeainetes mõnedes linnades ja 
rajoonides. Algõpetuses tuleks pöörata 
tähelepanu õpilaste raskustele ema­
keeles Rakvere, Hiiumaa, Kohtla-Järve, 
Jõgeva, Pärnu ja Tartu rajoonis; vene 
keeles Narva ja Sillamäe eesti õppekee­
lega koolides, matemaatikas Tartu ja 
Rakvere rajoonis. Keskastme klassides 
tuleks lähemalt uurida edasijõudmatuse 
põhjusi emakeeles (eesti keel) Pärnu 
linnas ja Tartu rajoonis, matemaatikas 
Harju ja Jõgeva rajoonis. Tartu linnas 
ei lõpetanud veerand õhtu- ja kaugõp­
pekoolide õpilastest klassi- ja kooli- 
kursust. Linnade ja rajoonide haridus­
osakondadel on vaja asjalikult ning ob­
jektiivselt uurida taoliste nähtuste põh­
jusi üksikutes koolides ja osutada vas­
tavat abi.

Uurijate korraldatud küsitlused 
näitavad, et mõnede õppeainete suhtes 
on kooliti paljud õpilased negatiivselt 
häälestatud, kusjuures aine meeldivus 
oleneb suuresti aine õpetajast, tema 
käsitlusviisist ja suhtlemisest õpilas­
tega. Iseendast ju banaalne tõde, kuid 
vajalik aineõpetajatele eneseanalüüsiks. 
Üldisem nähtus on õpilaste huvi langus 
kehalise kasvatuse ja spordi vastu ala­
tes 7. klassist, eriti tütarlaste hulgas. 
Spordiga jäävad pidevalt tegelema pea­
miselt tippspordi poole püüdlevad noo­
red. See väärib spetsialistide ja uurija­
te tähelepanu. Kuid on vaja koolijuht- 
konna ja kogu pedagoogilise kollektiivi 
tähelepanu, selleks et kasvatada posi­

tiivset hoiakut kehalise ikasvatuse ja 
spordi vastu, eriti kesk- ja vanema ast­
me õpilaste hulgas.

Juhindudes NLKP XXV kongressi 
otsustest pöörati möödunud õppeaastal 
suuremat tähelepanu nüüdisaja nõue­
tele vastavate meetodite rakendamisele 
ja pedagoogika saavutuste kooliprakti­
kasse viimisele. Selliselt oli seatud ka 
üks koolide põhiülesandeid. Haapsalus 
toimus 1976. a. novembris ülevabarii­
giline teaduslik-praktiline seminar 
«Pedagoogikateaduselt koolipraktikale 
1971—1975», kus kuulati üle 60 lühiette- 
kande teadusliku uurimise tulemustest 
ja nende kasutamise võimalustest koo­
lipraktikas. E. Vilde nim. Tallinna 
Pedagoogiline Instituut korraldas oma 
õppejõudude esinemisi õpetajate ees 
rajooniti. See aitas tugevdada teaduse 
sidet koolipraktikaga ja näitas peda­
googide elavat huvi ning soovi kaasa 
minna teaduse arengu ja eesrindlike 
kogemustega.

Seoses kooli arenguga ja kooliharidu­
sele ning noorsoo kasvatusele esitata­
vate nõudmiste kasvuga suureneb tea­
duse osa kooli ja õpetaja töös. Esiteks, 
seda abi teaduselt on koolile järjest 
rohkem vaja. Kooli töö on muutunud ja 
muutumas veelgi komplitseeritumaks, 
mida on tinginud üldise keskhariduse 
kehtestamine, õppe- ja kasvatustööle 
nõudlikumate eesmärkide seadmine, 
õpilasi haarav tohutu informatsiooni ja 
erilaadsete mõjutuste tulv, aktselerat- 
sioon jne. Teiseks, pedagoogika ja psüh­
holoogia ning sotsioloogia suudavad 
koolile rohkem tuge pakkuda. On ole­
mas nii tõsiselt arvestatavaid funda­
mentaalseid uurimusi kui ka praktilist 
laadi järeldusi ja soovitusi. Soovime ja 
ootame teaduselt muidugi rohkem. On 
kasvanud teaduritest uurijate kaader. 
Arvukalt löövad kaasa tegevõpetajad 
nii uurijatena kui ka eksperimenteeri­
jatena. On loodud Ühiskondlik Peda­
googika Uurimise Instituut, mis ühen­
dab üle 100 tegevõpetaja ja koolijuhi. 
Uurimistööd on püütud kontsentreerida 
õppe- ja kasvatustöö aktuaalsetele 
sõlmküsimustele. Märkimisväärset abi 
on teadurid andnud õppe-metoodilise
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kirjanduse soetamisel. Eesti NSV 
PTUI-s on käsile võetud õppekirjandu­
se ja õppeabinõude komplektide loomi­
ne ainete järgi.

Seda abi oleks rohkem ja juba va­
remgi vaja olnud, kuid uurijate kaadri 
jõud ei kandnud nii palju, koordinee- 
mise puudused on neidki jõude oma­
jagu killustanud. Praegu on Eesti NSV 
РТШ jõude lisaks saanud, uusi noori 
uurijaid on mujalgi juurde tulnud ja 
tulemas. On alust oodata meie vabariigi 
pedagoogikateadurite osatähtsuse suu­
renemist koolide õppe- ja kasvatustöö 
taseme edasisel tõstmisel.

Ja kolmandaks, teadus tuleb nüüd 
ka jõudsamalt kooli. Kõige mahukam 
kanal on muidugi õpikud, töövihikud ja 
metoodilised juhendid. Kuid teadlased 
esinevad aktiivselt ka õpetajate ees 
teoreetilis-praktilistel konverentsidel, 
täienduskursustel, pedagoogilises aja­
kirjanduses, on ilmunud hinnatavaid 
uurimistööde kogumikke ja monograa­
fiaid. Märgatavalt on suurenenud õpe­
tajate ja koolijuhtide vastuvõtlikkus 
teaduse saavutustele ja teaduslikult 
valgustatud ning põhjendatud eesrind­
likule kogemusele. Kuid see ei ole kau­
geltki üldine nähtus. Esineb ikka veel 
vähest kursisolekut teadusliku mõtte 
arenguga ja vähest tegelikku kasuta­
mist koolipraktikas. Ent aeg kohustab 
meid kõiki: teadureid, õpetajaid, kooli­
juhte ning hariduselu korraldajaid.

Siinkohal tuleb märkida Vabariikli­
ku Õpetajate Täiendusinstituudi poolt 
viimastel suvedel korraldatud kursuste 
teoreetilise ja ideelise taseme tõusu, 
kusjuures suurt tähelepanu pöörati 
kasvatustöö pedagoogilis-psühholoogi- 
listele alustele, õpilasi aktiviseerivate, 
arendavate ja iseseisvale tööle suuna­
vate meetodite kasutamisele, õpetaja­
töö kogemuste vahetamisele. Koolide 
ainekomisjonid, koolidevahelised ja 
ülerajoonilised ning -linnalised metoo- 
dikakoondised jätkavad mainitud tööd, 
ühitades seda õpetajate iseseisva töö­
ga. Sisukaks kujunesid koolidirektorite 
kursused kvalifikatsiooni tõstmise fa­
kulteedis E. Vilde nimelise Tallinna 
Pedagoogilise Instituudi juures.

Tuleb aga jälgida ja kontrollida, kui­
das uus mõte ja hea kogemus jõuab 
ulatuslikku koolipraktikasse, kuidas 
õpetaja võtab seda vastu, rakendab 
tunnis ja tunnivälises töös ning suhtle­
mises õpilastega. Koolide oma sise­
kontroll, samuti koolide inspektorid 
peavad sellele nõudlikku tähelepanu 
pöörama.

Möödunud õppeaastal oli meie vaba­
riigis klassi- ja koolivälise kasvatustöö 
keskseks sündmuseks ettevalmistus 
koolinoorte IV laulu- ja tantsupeoks 
ning selle peo korraldamine, mis oli 
pühendatud Suure Sotsialistliku Ok­
toobrirevolutsiooni 60. aastapäevale ja 
Üleliidulise Leninliku Pioneeriorgani­
satsiooni 55. aastapäevale. Pidu läks 
hästi korda. Hoolimata ilma tujudest 
näitasid koolinoored üles head distsip­
liini, tahtejõudu, laulu- ning tantsu- 
indu.

Suur tänu õpetajatele, koori- ja 
tantsujuhtidele tehtud töö ja nähtud 
vaeva eest, mille tulemus nii eredalt 
ilmnes peopäevadel!

Me seadsime koolinoorte laulu- ja 
tantsupeo üheks eesmärgiks elavdada 
õpilaste taidlust ja tõsta selle ideelis- 
kunstilist taset. See ülesanne ootab 
täitmist ka uuel õppeaastal.

Lähtudes partei ajaloolistest otsustest 
ja eelmise õppeaasta tulemuste ana­
lüüsist, määratletakse meie vabariigis 
uue õppeaasta põhiülesanded. Muidugi 
on siin igal koolil ja lasteasutusel 
vaja arvestada konkreetset olukorda 
ning määrata oma rõhuasetused. See­
juures tuleb silmas pidada vabariigi 
haridusasutuste ette seatud üldisi põhi­
probleeme, mis on toodud Eesti NSV 
Haridusministeeriumi kolleegiumi
12. mai 1977. a. otsuses. Jätkub ja sü­
veneb NLKP XXV kongressi mater­
jalide ja NLKP Keskkomitee otsuse 
«Suure Sotsialistliku Oktoobrirevolut­
siooni 60. aastapäevast» tundmaõppimi­
ne ning seostamine õppetööga. Tuleb 
tõsta õppetundide ja klassiväliste üri­
tuste kvaliteeti, pöörata erilist tähele­
panu õpilaste positiivse oppimis- ja elu­
hoiaku ning iseseisva töö oskuste ku­
jundamisele.



Lähtuda tuleb siin NLKP XXV 
kongressil esitatud nõudest, et kooli­
hariduses ei ole tänapäeva tingimustes 
enam õige panna pearõhk teatud hulga 
faktide omandamisele, vaid on tähtis 
õpetada noortele oma teadmiste ise­
seisva täiendamise ning informatsiooni 
tulvas iseseisva orienteerumise oskust. 
Mõistagi ei tähenda see teadmiste ala­
hindamist üldse. Vaevalt oleks õige õpi­
lase arendamist, talle kindlate tead­
miste ning oskuste andmist ja nende 
hindamist üksteisele vastandada, nagu 
välistaks üks teist. Üks ei ole võimalik 
teiseta. Nüüd tuleb suuremat rõhku 
panna õpilast arendavatele faktori­
tele, vaimsete vajaduste kujun­
damisele, unustamata nende dia­
lektilist seost kindlate teadmistega. Ai­
neõpetus on õpilase arenemise, tema isik­
suse kujundamise vahend. Seoses sellega 
tuleb edaspidi programmides ja õpikutes 
teha hoolikalt faktide ning mõistete va­
likut, nüüd aga määrata kindlaks õppe­
ainete raudvara, või õigemini, viia see 
töö lähemal ajal lõpule. Ka õpilaste tead­
miste kontrollimisel ja hindamisel tuleb 
pöörata tähelepanu mitte niivõrd de­
tailsetele faktidele, kui sõlmküsimuste 
sügavamale tundmisele, seaduspärasuste 
mõistmisele ja iseseisva mõtlemise 
oskusele.

Hariduse sisu moderniseerimine eel­
dab praktiliste ja laboratoorsete tööde 
osakaalu suurenemist, õpikäikude ja 
vaatluste korraldamist õppetöös, mida 
aga ettenähtud ulatuses sageli ei teh­
ta. Samuti ei leia pahatihti kasutamist 
õppefilmid, diapositiivid ning muud 
näitvahendid. See viib õppematerjali 
mehaanilisele omandamisele, koormab 
veelgi rohkem mälu, ei anna ka kind­
laid teadmisi ega osikusi iseseisvaks 
tööks, rääkimata huvi äratamisest aine 
vastu.

Kabinetsüsteem, mis on praegu juba 
jalad alla saanud kõigis keskkoolides, 
välja arvatud mõned üksikud, ja haa­
ranud ka suurema osa kaheksaklassi- 
lisi koole, loob organisatsioonilised eel­
dused nendest puudustest kõikjal üle­
saamiseks. Kabinetsüsteemi tingimustes

töötamise metoodika ja head kogemu­
sed peavad jääma ka eeloleval õppeaas­
tal koolikollektiivide ja haridusorga­
nite erilise hoole ning tähelepanu ob­
jektiks. Kabinetsüsteem ei pea unifit- 
seerima kõigi õpetajate meetodeid ja 
võtteid üksikasjades. Loov osa jääb ja 
peabki jääma igale õpetajale. Kuid 
üldiste vastavate metoodiliste aluste 
omandamine, kogemuste vahetamine ja 
üksteiselt õppimine on igale õpetajale 
vajalik töös kabinetsüsteemi tingimus­
tes. Aktiivsemalt õpetajaile abi osutama 
kutsutakse ka VÕT.

Siinjuures mõned mõtted õppetöö 
meetodite kohta üldse. Partei otsused 
nõuavad meetodite tõstmist tänapäeva 
nõuete tasemele. Juba vajadus anda 
keskharidus kõigile noortele ja samuti 
hariduse sisu uuendamine kutsusid 
esile otsinguid ja muudatusi meetodi­
tes. Kuid kohati jäid püsima ka vanad 
iganenud meetodid. Endastmõisteta­
valt ei või halvustavalt suhtuda 
igasse ammu tuntud meetodisse. Möö­
dunud aastakümnel ilmus laiema ava­
likkuse ette uusi suundi metoodikas, 
nagu programmõpe, probleemõpe, vii­
masel ajal elevust tekitanud V. Sata- 
lovi meetodid jm.; õppetunni organi­
seerimisel levivad koolis individu­
aalse ja rühmatöö vormid, mis kõik nii 
või teisiti aitavad tõsta õpetajate me­
toodilist meisterlikkust. Vaevalt on õlge 
absolutiseerida ainult üht meetodite 
suunda. Õppetöös nagu kasvatustööski 
läheb vaja mitmekesiseid meetodeid, 
vastavalt ainele, klassile, teemale ja ka 
õpetaja isiksusele. Arukas õpetaja loob 
oma meetodi, kasutades oskuslikult 
nende voolude tugevaid külgi, rikastab 
vanu metoodilisi võtteid uuega, kujun­
dades loovalt oma meisterlikkust. Igal 
õpetajal on õigus ja kohustuski loo- 
mingulisteks otsinguteks. Siinjuures 
tuleb orientiirina silmas pidada partei 
poolt seatud õpetamise ja kasvatuse 
peamist eesmärki: arendada noorte ise­
seisva töö oskusi, kasvatada igakülg­
selt arenenud loovalt mõtlevaid isiksu­
si, valmistada neid ette tööks ja eluks 
arenenud sotsialistlikus ühiskonnas. 
Õpitakse ju mitte ainult aine sisust,
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vaid oluliselt ka õpetamise ja õppimise 
meetoditest. Meetodite kaasajastamine 
on kujunenud üheks otsustavaks lüliks 
õppetöö kvaliteedi edasisel tõstmisel. 
Seepärast tuleb metoodikaalase töö 
õigele korraldamisele ka edaspidi pide­
valt vajalikku tähelepanu pöörata. 
Eesti NSV Haridusministeerium jaVÕT 
tutvusid metoodilise töö korraldusega 
Viljandi rajoonis. Ministeeriumi kollee­
gium märkis ära seda suurt tähelepa­
nuväärset tööd, mida Viljandi rajooni 
haridusosakond on teinud metoodilise 
töö korraldamisel rajoonis. On loodud 
ja sisuliselt tööle rakendatud koolide­
vahelised, piirkondlikud aineringid; on 
kujundatud üksikute ainete õpetamise 
metoodilised keskused — baaskoolid; 
õpetajate individuaalne töö enese­
täiendamise alal on viidud kooskõlla 
VÕT-i kursustega. Teisteski rajoonides 
on häid kogemusi, mis vajavad üldista­
mist koolivalitsuse ja VÕT-i poolt.

Õppe- ja kasvatustöö kvaliteedi eda­
sise parandamise täiendavaid võima­
lusi on õppetunni efektiivsuse tõstmi­
ses. Õppetunni võimalusi ei kasutata 
ära täiel määral. See käib nii õpilast 
arendava kui ka kasvatusliku osa kohta 
tunnis. Juba tunni eesmärk tuleb põh­
jalikumalt läbi mõelda, kui seda paraku 
kohtab praktikas. Õppetunni minuteid 
tuleb hästi ratsionaalselt kasutada, et 
uue aine omandamine ja iseseisva töö 
oskuste kujundamine toimuks põhiliselt 
tunnis. See on praegu ka üks reaalseid 
teid õpilaste koduse koormuse vähenda­
miseks. Õppetunni kvaliteet on üks 
kooli ja õpetaja töö hindamise kritee­
riume.

Seoses eelöelduga on vaja veel kord 
peatuda koduülesannete andmisel. 
Uurimused näitavad, et suhteliselt vä­
hesed õpilased teevad kõik koduülesan­
ded ja õpivad kodus kõik «ülesantu» 
ära. Ühelt poolt on siin tegemist õpi­
laste koduülesannetega ülekoormami­
sega, teiselt sellega, et õpilasi ei valmis­
tata sageli küllaldaselt ette koduülesan­
nete täitmiseks. Koduülesannete pla­
neerimiseks ja läbimõtlemiseks jätab 
õpetaja endale vähe aega; neid antakse 
sageli kiirustades tunni lõpul. Üldreeg­

lina ei koordineerita koduülesandeid 
aineõpetajate vahel. Õpilastele on vaja 
säästa ka puhkepäev. Seepärast tuleb 
vältida väga mahukate ja liigsete ko­
duülesannete andmist ning suurendada 
võimalikult individuaalset abi seda 
vajavatele õpilastele; et iga laps tuleks 
kooli rõõmuga, et tal püsiks usk 
endasse, et saaks osa ehtsast koolirõõ­
must — siis jätkub seda rohkem ka 
õpetajale. Koduülesannete andmise ja 
täitmise olukord vajaks pedagoogika- 
teadurite ja koolijuhtide poolt lähemat 
uurimist.

Meie õppekirjanduse ja õppeprotsessi 
üks üldisi probleeme on ainetevaheliste 
seoste puudulik arvestamine. Teatud 
määral kannatavad selle puuduse all nii 
üleliidulised kui ka vabariiklikud õpi­
kud. NSV Liidu Haridusministeerium 
tunnistas selle pedagoogilistele teadus­
asutustele esmajärgulise tähtsusega 
uurimisprobleemiks. Peale aja ja koor­
muse säästmise soodustab ainetevahe­
liste seoste arvestamine ka kindlamate 
teadmiste omandamist, materialistliku 
maailmavaate kujunemist, maailma kui 
terviku tunnetamist, suurendab õppe­
ainete metodoloogilist osatähtsust õpi­
lastele oma teadmiste edaspidisel ise­
seisval täiendamisel ja rakendamisel. 
Selleks peab õpetajatel olema ülevaade 
naaberõppeainete programmidest ja 
temaatilisest planeerimisest.

Analoogiline eelmise küsimusega on 
polütehnismi printsiibi järgimine õppe­
töös. Üldiselt on tunnistatud polüteh- 
hismi printsiibi silmaspidamine reaal­
ainete õpikuis mitteküllaldaseks. Prak­
tilises õppetöös seda õpikute puudu­
jääki korvatakse haruharva. Kuid kü­
simuses on siin õppetöö seostamine 
eluga, tootmisega, meie rahva loova 
tööga, seostamine partei kongressi poolt 
seatud ülesannetega rahvamajanduse 
alal. Tähtis on polütehniline õpetus ka 
õpilaste kutseorientatsiooni seisukohalt.

Kommunistliku kasvatuse alal rõhu­
tatakse uue õppeaasta põhisuundades 
ideelis-poliitilise, kõlbelise ja töökas­
vatuse ühtsust. See tuleneb partei 
kongressil esitatud nõudest läheneda 
kasvatustööle kompleksselt.
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Kasvatustöö, mis on küll lahutama­
tult seotud õppetööga, on ometi raske­
mini juhitav kui õppetöö või mõni teine 
koolielu valdkond. Siin on oht kalduda 
formalismi ja vähese mõjujõuga verba- 
lismi. Peale selle tuleb silmas pidada 
ning arvestada mitmesuguseid aspekte 
ja paljusid tegureid, millest suur osa ei 
allu otse kooli kontrollile, või on siis 
ainult kaudselt mõjutatavad. Kasvatus­
töö komplekssuse küsimus ei ole ainult 
kitsalt kooli küsimus, vaid kogu üld­
suse küsimus, kuid koolile kuulub siin 
antud juhul juhtiv osa.

Igakülgselt arenenud isiksuse — 
kommunismiehitaja — kasvatamine 
eeldabki kompleksset lähenemist kas- 
vatusküsimustele, kõikide tingimuste ja 
tegurite arvestamist, mis mõjutavad 
õpilase isiksuse kui terviku kujunemist. 
Kasvatustöö komplekssus tähendab kas­
vatuse eesmärkide, sisu ja meetodite 
ühtsust, kasvatustöö komponentide 
vastastikust seost ja läbipõimumist. 
Ideelis-poliitiline kasvatus peab tihedalt 
seostuma töökasvatusega, õige suhtumi­
sega töösse ja tööinimestesse, nende 
poolt loodud ühiskondlikku varasse. 
Teisest küljest peab töökasvatus olema 
lahutamatult seotud kõlbelise ja estee­
tilise kasvatusega ning vastupidi. Kõl­
belist kasvatust tõhustab esteetiline ela­
mus, intellektuaalse mõjutuse kõrval on 
samuti vaja tähelepanu pöörata küsi­
muse emotsionaalsele küljele. Ka keha­
lisel kasvatusel ja spordil on oma osa 
õpilaste moraalsete tõekspidamiste ning 
tahteomaduste kujundamisel, nende in­
ternatsionalistlikul ja esteetilisel kas­
vatamisel. Kasvatuse komplekssus 
nõuab noorte kasvatamist loodushoiu 
ja_ looduskaitse vaimus, näidates selle 
küsimuse majanduslike, moraalsete, 
esteetiliste ja kultuuriajalooliste aspek­
tide ühtsust. Kõigi ainete õpetamisel 
peab silmas pidama kommunistliku 
kasvatuse kõiki aspekte, muidugi tea­
tud ainele omase rõhuasetusega.

Kasvatustöö komplekssuse nõue tä­
hendab, et kool, kodu ja üldsus esinek­
sid kasvava põlvkonna ees ühtsete 
nõudmistega, et noortega ürituste kor­
raldamisel ning nendega suhtlemisel

arvestataks kõiki võimalikke mõjutegu­
reid, sealjuures erinevatele õpilaste 
gruppidele.

Kasvatuse komplekssuse küsimus on 
suur ja mitmetahuline, et seda nii liht­
salt loetledes vähegi ammendada. Meil 
on usaldatavad kriteeriumid kasvatus­
töö tulemuste hindamiseks. Need on 
õpilase hoiakud, suhtumised, käitumine. 
Ideelis-poliitiline teadlikkus, mis on 
kasvatuse keskne küsimus, samuti kas- 
vatatuse teised küljed peavad väljendu­
ma inimese moraalses palges, tema te­
gudes ja käitumises. Selles kasvatuse 
mitme aspekti sulam väljendubki; see 
on teatud tagasiside, mis peegeldab kas­
vatustöö efektiivsust, tema tõelist 
komplekssust. Seepärast on koolide õp­
pe- ja kasvatustöö põhisuundades neid 
küsimusi pidevalt rõhutatud.

Kasvatustöö õppeaine kaudu on pea­
mine kasvatuse ja materialistliku maa­
ilmavaate kujundamise tee koolis, see 
on kompleksse kasvatustöö lahutamatu 
komponent. Õppetöö meetodite küsimus 
on ka kasvatustöö efektiivsuse küsi­
mus; õppe- ja kasvatustöö meetodite 
vahel on põhimõtteline ühtsus. Hästi 
korraldatud kasvatustöö süsteem räägib 
mõjuvalt kaasa ka õppetöö edukuses. 
Kuid õppe- ja kasvatustöö vajalik üht­
sus ei kujune siiski iseenesest, n.-ö. 
õppeprotsessi kõrvalsaadusena. See eel­
dab sihipärast süstemaatilist suunitlust 
iga õppeaine õpetamises ja klassivälises 
tegevuses. Praegu on ülesanne tugevda­
da õppeainete ideelist suunitlust. Üld­
hariduse sisu uuendamise käigus koos­
tatud uued programmid loovad selleks 
paremaid eeldusi, kui see oli varem. 
Kuid siiski tunneme puudust üldista­
vate ja maailmavaadet kujundavate 
osade järele, näiteks füüsika, keemia 
jt. ainete kursuses. Vajaka jääb meil 
ka aineõpetajate sihipärasest tööst 
selles suunas. Õpetajat on siin abista­
mas teadlaste, metoodikute ja prakti­
kute nõuanded, mis pedagoogilises aja­
kirjanduses ja eriväljaannetena on 
ilmunud. Õppeprogrammide järkjärgu­
lisel uuendamisel püütakse seda suunit­
lust, samuti nagu ainetevahelisi seoseid 
järjekindlamalt silmas pidada.
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Kasvatustöös on koolile ja õpetajale 
juba kaks aastat toeks ning orientiiriks 
olnud NSV Liidu Pedagoogika Akadee­
mia Kasvatuse Üldprobleemide Insti­
tuudi koostatud kasvatustöö näidis- 
programm. See on üles ehitatud kont­
sentriliselt, arvestades kasvatustöö 
komplekssust ja õpilaste ealisi iseära­
susi. Kontsentrism siin ei tähenda ühe 
ja sama korrutamist ning meeldetuleta­
mist klassist klassi, vaid igas vanuse­
grupis tuleb küsimustele uuest aspek­
tist läheneda. Näidisprogrammis on 
toodud kasvatuse põhisisu, samuti soo­
vitatavad meetodid ning tegevuse vor­
mid; kool ja pedagoogid ise teevad siin 
vajaliku ja vajalikud rõhuasetused. 
Laialdasemat kasutamist ei ole see abi­
materjal seni siiski leidnud: õpetajad
ei olnud selleks ette valmistatud, ka 
on näidisprogrammil puudusi. Praegu 
on ilmumas uus, põhjalikult ümber­
töötatud kasvatustöö näidisprogramm, 
mille juurde antakse ka metoodiline 
juhend. On vaja jälgida ja üldistada 
kasvatustöö näidisprogrammi kasuta­
mist koolipraktikas.

Erilist hoolt tuleb eeloleval õppeaas­
tal ja järgnevatel õppeaastatel kanda 
õpilaste töökasvatuse ja kutseorientat- 
siooni eest. Meie ühiskonna areng esi­
tab kõrgendatud nõudmisi töö iseloo­
mule ja inimese tööiks ettevalmistusele. 
Keskharidus on saanud iga töötaja ko­
hustuslikuks haridusmiinimumiks. Kuid 
õpilaste töökasvatus ja kutseorientat- 
sioon ei vasta ühiskondliku tootmise 
kasvanud nõudmistele. Üldharidusliku 
keskkooli lõpetajail on raskusi tootmis­
tööle minekul — puudub selleks ette­
valmistus, vähesed on tööharjumused, 
osal neist ei olegi soovi töötada mate­
riaalse tootmise sfääris. Keskkooli po­
lütehnilises, tööõpetuses on meie vaba­
riigis praegu üle 30 eriala. Autoõpetus 
on 100 keskkoolis, põllumajanduse meh­
haniseerimine 27, aiandus 20, elektro­
tehnika 27, metallitöötlemine 21, õmble­
mine 50, kaubandus 15, toiduvalmista­
mise tehnoloogia 15 keskkoolis; peale 
selle veel vähemal määral puidutöötle­
mist, kudumist, raadiotehnikat, raken- 
duskeemiat ja muid alasid. Kuid siiski

enamik keskkooliõpilasi orienteerub ja 
neid ka orienteeritaikse veel ikka kas 
ainult kõrgkoolile või mingile «puhtale» 
tööle. Kool ei paku praegu küllalt või­
malusi õpilaste kutse-eelseks etteval­
mistuseks. Kooli osa on veel väike õpi­
laste kutsesuunitluses, orienteerumises 
tööle eelkõige materiaalse tootmise 
sfääris. Siin tuleb töökasvatuse korral­
duses koolis, aga samuti õpilaste, õpeta­
jate ja lastevanemate teadvuses saavu­
tada tõsine pööre.

On ettepanekuid suurendada tööõpe­
tuse tunde keskkooliklassides. Tööõpe­
tuseks tuleb kasutada tehaste, majan­
dite ja teiste ettevõtete õppetsehhe ja 
õppetootmistöökodasid. Meie vabariigi 
koolidel, eriti keskkoolidel on vasta­
vaid töökodasid, kuid nende sisustuses 
ja varustamises materjalidega on palju 
puudusi ning lõpuni lahendamata prob­
leeme. Vähene on aga tehaste ja majan­
dite abi ning osa koolinoorte töökasva­
tuses. Muidugi tuleb meil koolitöökojad 
nõuetekohaselt korda seada ja maksi­
maalselt ära kasutada, eriti 1.—8. klas­
side tööõpetuseks. Kuid nüüd tuleb 
astuda samme õppe-tootmiskombinaa- 
tide (-töökodade) loomiseks tehaste, 
vabrikute ja majandite juures. Kõige­
pealt peaks sellega algust tegema sellis­
tes tööstuskeskustes, nagu Tallinn, 
Narva, Kohtla-Järve ja Tartu, aga ka 
tugevates põlluma j andusettevõtetes.
Igale keskkoolile tuleb kinnitada baas- 
ettevõte, kes oma töökollektiivi ja ma­
teriaalse tootmisbaasiga võtab vahetult 
osa õpilaste töökasvatusest. Edaspidi 
tehakse olulisi muudatusi tööõpetuse 
programmides, töötatakse välja vasta­
vad metoodilised juhendid.

Kutseorientatsiooni ülesanne on ära­
tada noorte huvi massiliste tööliselu- 
kutsete, põllumajanduslike ning ka tee­
nindussfääri kutsealade vastu, vastavalt 
rajooni või linna majanduse vajaduste­
le. Meie vabariigis on loodud kutse- 
nõuandlate võrk. Nende tööd koolide 
metoodilisel juhendamisel ja vajalike 
kutsealade propageerimisel tuleb tõhus­
tada. Igas keskkoolis tuleb luua kutse­
orientatsiooni kabinet, kaheksaklassi- 
listes koolides kutseorientatsiooni kabi-
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net või nurk. Tuleb aidata igal õpilasel 
leida koolis õppimise ajal tema tulevane 
kutseala, mis on rahvamajandusele 
vajalik ning vastab õpilase vaimsetele, 
psüühilistele ja füüsilistele võimetele. 
See töö peab olema võimalikult ühen­
datud õpilaste praktilise tööga õppe- 
tootmistöökojas, koolitöökojas, ettevõtte 
õppetsehhis, majandis või muus vasta­
vas organisatsioonis.

Üldhariduskool ei saa muidugi võtta 
endale spetsialiseeritud kutsekoolide 
ülesandeid, kuid on vaja õpilaste sihi­
pärasemat suunitlust ja tööalast ette­
valmistust, et viia nad lähedale oma 
tulevasele kutsealale, kasvatada neis 
tööarmastust ja austust tööinimese 
vastu.

Üks kooli kasvatustöö eesmärke on 
õpilaste ühiskondliku aktiivsuse kas­
vatamine, mis on lahutamatus seo­
ses õpilaste algatusvõime, isetegevuse 
ja vastutustunde kasvatamisega. Eri­
ti vajalik on see nüüd, üldise kesk­
hariduse tingimustes, kus koolis on täis­
eale lähenevad nooredi, kellel on tugev 
püüd iseseisvusele. Kuid ühiskondliku 
aktiivsuse kasvatamine pole üksnes 
keskkooliklasside õpilasi puudutav küsi­
mus. Õpilane ei ole mitte ainult kasva­
tuse objekt, vaid ka subjekt; peame siin 
silmas õpilase enesekasvatust, tema mõju 
eakaaslastele, kasvatuslike mõjude vas­
tuvõtmist tema sisemiste hinnangute 
kaudu. Aga ka nende hoiakute ja sise­
miste hinnangute kujundamisel on õpi- 
laskollektiivil suur osa.

Koolis töötavad pioneeriorganisatsioon 
ja komsomol. Nende osatähtsus koolielus 
on suur. Pioneeriorganisatsioonis on üle 
81 000 õpilase, komsomolis üle 35 000 üld­
hariduskooli õpilase, s. o. 70% selleeaelis- 
te õpilaste arvust. Keskkoolilõpetajate 
hulgas on kommunistlikke noori 85,8%. 
Need on õpilaste isetegevuslikud organi­
satsioonid. Nende töö edukus ja osatäht­
sus koolis oleneb suuresti õigest pedagoo­
gilisest juhtimisest.

Uurimused näitavad, et õpilaskollektii- 
vi mõju kasvatuses ei kasutata veel kül­
laldaselt. Täisverelist õpilasomavalitsust 
kohtame koolis siiski harva. Seda pidur­
dab kooli juhtkonna ja klassijuhatajate

hoiak, liigne dikteerimine ning hoolda­
mine, õpilaste algatuste kui mitte just 
mahasurumine, siis mitte ka soodusta­
mine.

Õpilaste omavalitsus koolis on kasva­
tustöö vajalik lüli. Võib-olla tuleks 
luua õpilaskomiteed kaheksaklassilis- 
tes koolides ja keskkoolides. Jälgida 
tuleb, et mitte ühed ja samad õpilased 
ei tegutseks juhtivalt õpilasorganisat­
sioonides, vaid leida võimalusi ülesanne­
te andmiseks kõigile, alates juba kesk­
klasside õpilastelt. Noorteraadio vahen­
dusel korraldatud uurimistel selgus aga, 
et vähemalt ’/з õpilastest ei oma koolis 
mingisugust ühiskondlikku ülesannet, on 
enam-vähem tõrjutu või eemalseisja olu­
korras.

Õpilasomavalitsuse osatähtsus koolis 
sõltub pedagoogide suhtumisest sellesse. 
See kätkeb efektiivse kõlbelise mõjuta­
mise, väärtushinnangute ja terve ühis­
kondliku arvamuse kujundamise suuri 
võimalusi. Sealjuures ei või õpilas­
omavalitsuse tähelepanu olla pööratud 
ainult meelelahutuslikule tegevusele. Tä­
helepanu fookuses peavad püsima ka õp­
petöö, distsipliini, ühiskondlikult kasu­
liku töö küsimused, nagu seda näeb ette 
kooli põhikiri. Õpilased tuleb asetada sel­
lisesse olukorda, kus nad ise peavad 
nõudma üksteiselt kindlat käitumist, 
distsipliini ja vastutust. See võtab pinna 
ära ka noorte sageli esinevalt nihilistli­
kult kritikaanluselt.

Vanemates klassides maksab õpilaste­
ga vahest arutada ka õppemeetodite va­
likut ühe või teise ainelõigu käsitlemisel, 
eriti aga fakultatiivainete puhul.

Õpilasomavalitsuse korraldamise ja 
pedagoogilise juhtimise küsimused, ees­
kätt paremad kogemused väärivad uuri­
mist ning üldistamist teadurite, haridus­
organite ja pedagoogilise ajakirjanduse 
poolt.

Kasvatustöö komplekssuse printsiip 
eeldab kooli, kodu ja üldsuse tihedat 
koostööd noore põlvkonna kasvatamisel. 
Koolile kuulub koordineeriv osa kasva­
tustöö korraldamisel oma kooli piirkonnas. 
Koolil on selleks kõige rohkem eeldusi; 
tal on vastav pedagoogiline kaader, ta si­
sustab suure osa õpilaste ajast, kool seab
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ühtsed nõuded töös ja suhtlemises õpi­
lastega. Eriti olulised on kooli sidemed 
ja koostöö ettevõtete töökollektiividega. 
Eesti NSV Haridusministeerium ja 
ELKNU Keskkomitee arutasid hiljuti 
Pärnu linna koolide ja üldsuse koostöö 
kogemusi. Haridusosakonna aktiivsel 
eestvõtmisel on Pärnu linnas kujunenud 
tihedad ja pidevad sidemed koolide ja 
ettevõtete töökollektiivide vahel, mis 
etendavad suurt osa õpilaste kommunist­
likus kasvatuses. On toimunud õpilaste 
kohtumised nimekate töömeestega, õpi­
lastel on vahetud kontaktid ettevõtete 
noortöölistega, omavahel heades sideme­
tes on koolide ja ettevõtete komsomoli­
organisatsioonid, toimuvad töötava ja õp­
piva noorsoo ühisüritused, nagu ühised 
hoogtöö ettevõtmised, riiklike pühade 
tähistamised, puhkeõhtud, õpilaste eks­
kursioonid ettevõtetesse, vastastikused 
esinemised isetegevusega jm. Pärnu linna 
koolidel on head sidemed ka kohalike 
spordiorganisatsioonide ja kultuuriasu­
tustega.

Kooli ja kodu ning üldsuse koostöö 
arendamisel on tähtis osa pedagoogilisel 
propagandal. Eesti NSV Haridusminis­
teerium töötas välja ja kooskõlastas teis­
te vastavate ametkondadega soovitused 
pedagoogilise propaganda süsteemi loo­
miseks, kus on antud selle näitlik struk­
tuur; kuulajate diferentseeritud kontin­
gent, peamised töövormid, temaatika, 
korraldajate tööjaotus ja soovitatav kir­
jandus. Soovitused on eribrošüürina koo­
lidele ja vastavatele ametkondadele laia­
li saadetud. Siin on väga vajalik haridus­
osakondadel ja koolidel üles näidata oma 
initsiaatoriosa, samuti paluda parteiko­
miteede toetust ja kaasabi selle süsteemi 
ellurakendamiseks. Meie vabariigi peda­
googika rahvaülikoolides õpib üle 78 000 
lapsevanema, kuid just kasvatusraskus- 
tega õpilaste vanemad ei osale harilikult 
rahvaülikoolide töös ega pedagoogilise 
propaganda teistes vormides. Seepärast 
väärivad tähelepanu Pärnu linna koolide 
kogemused korraldada pedagoogilisi 
loenguid peale koolide juures töötavate 
pedagoogika rahvaülikoolide fakulteetide 
ja lektooriumide ka ettevõtetes. Koos et­
tevõtete ühiskondlike organisatsioonidega

püütakse mõjutada ja abistada hälvik- 
perekondi.

Pedagoogilise kaadri olukorra statisti­
lised näitajad ei ole viimasel paaril aas­
tal oluliselt muuutunud. Endiselt ei suu­
detud kaugeltki täielikult rahuldada 
rajoonide ja linnade nõudmisi noorte 
spetsialistide järele. Koolidel endil on 
vaja orienteerida keskkoolilõpetajaid 
pedagoogilisele tööle ja suunata neid õp­
pima pedagoogilistesse õppeasutustesse. 
Väga tähtis on nõutava hariduseta peda­
googide edasiõppimine kaugõppes. Õpeta­
jate atesteerimise käigus, mis hõlmas seni 
vaid osa rajoone, nõuti edasiõppimist 129 
õpetajalt. Neist on seni õppima asunud 
ainult 35%. Samuti ei ilmunud täiendus­
kursustele kõik, kelle vastavust tööle tun­
nistati tingimusel, et nad oma kvalifikat­
siooni kursustel täiendaksid. Sellest tuleb 
haridusosakondadel ja koolijuhtidel teha 
tõsiseid järeldusi.

Positiivsena tuleb märkida õpetajate 
suviste täienduskursuste üldiselt head 
kordaminekut nii kursuste teaduslik-teo- 
reetilise ^taseme kui ka kursustest osa­
võtjate suhtumise poolest. Rohkesti koo­
lijuhte sai hea täienduse koolidirektorite 
kvalifikatsiooni tõstmise fakulteedis 
TPedI juures. Edaspidi avaneb meil tõe­
näoliselt võimalus koolijuhtide kvalifi­
katsiooni tõstmise fakulteedis õpetada ka 
kesk- ja kaheksaklassiliste koolide di­
rektorite asetäitjaid, haridusosakondade 
inspektoreid ning metoodikuid.

Nüüd, kus üldine keskharidus on põhi­
liselt ellu viidud, ehkki sellega kaasne­
vad probleemid pole veel kaugeltki kõik 
ja rahuldavalt lahendatud, on koolirahva 
ja haridusorganite mõtted juba tuleviku 
poole pööratud. Lahendamist ootab lähe­
mal ajal töökasvatuse ümberkorraldami­
ne, õpikute täiustamine ja õppe-metoo- 
dilise kirjanduse ning õppeabinõude 
komplektide loomine, juba praegu tuleb 
mõelda ka koolivõrgu edasisele täiusta­
misele, koolieelsete lasteasutuste opti­
maalse võrgu väljaarendamisele, kuue­
aastaste laste koolituleku ettevalmista­
misele ja hulgale teistele hariduselu 
arengu küsimustele. Seejuures ei või me 
mingil määral nõrgendada tähelepanu 
tänase päeva aktuaalsetele küsimustele.
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OKTOOBRI
RAJOONI
KOOLID
SUURE OKTOOBRI 
60. AASTAPÄEVA 
KÜNNISEL

URVE ELMl,
Tallinna Unna Oktoobri Rajooni 
TSN Täitevkomitee esimees

1977/78. õppeaasta on tähelepanuväär­
ne selle poolest, et Nõukogudemaa tähis­
tab Suure Oktoobri 60. aastapäeva. Ette­
valmistus selleks toimus NLKP XXV 
kongressi ajaloolistest otsustest innusta­
tud nõukogude rahva poliitilise ja töö­
alase aktiivsuse tõusu tähe all, Nõuko­
gude Liidu konstitutsiooni projekti 
arutelu perioodil.

Konstitutsiooni projekti üldrahvali­
kus arutelus osales väga aktiivselt nõu­
kogude õpetajaskond. Meie ülesanne sei­
sab selles, et kasutada nut poliitilise ak­
tiivsuse tõusu NLKP XXV kongressil 
tõstatatud haridusküsimuste edukaks la­
hendamiseks. Eelkõige on tarvis kes­
kendada kõik jõupingutused õppetöö 
kvaliteedi edasiseks parandamiseks. See 
on kõige alus ning kõigi pedagoogiliste 
kollektiivide ja iga haridustöötaja, nii 
õpetaja, kasvataja, metoodiku, inspekto­
ri kui ka haridusjuhi peamine ülesanne.

Uues konstitutsioonis sisalduvad uued 
konstruktiivsed ideed, mis kajastavad 
meie kodumaa tähelepanuväärseid saa­

vutusi materiaalses ja vaimses sfääris. 
Esiteks, viiakse ellu üldist kohustuslikku 
keskharidust. Teiseks, seoses üldisele ko­
hustuslikule keskharidusele ülemineku 
lõpulejõudmisega pööratakse erilist tähe­
lepanu õppiva noorsoo tööalasele ette­
valmistusele ja kutseorientatsioonile.

Oktoobri rajooni koolide pedagoogilised 
kollektiivid, viies ellu NLKP XXV kong­
ressi otsuseid ideoloogilise töö paranda­
misel ja teadmiste kvaliteedi ning efek­
tiivsuse tõstmisel, on ära teinud märki­
misväärse töö õppeedukuse tõstmisel 
ning kabinetsüsteemi loomisel ja täius­
tamisel.

Kabinetsüsteeml arendamisel, kabinet­
tide ratsionaalsemal sisustamisel ning 
otstarbekamal kasutamisel püsivad Ok­
toobri rajoonis kindlalt esirinnas 37., 53., 
4. ja 32. keskkool. Möödunud õppeaasta 
lõpuks oli meie rajoonis loodud 441 õp- 
pekabinetti. Toimus pidev töö kabinet­
süsteemi igakülgsel täiustamisel.

Enamik Oktoobri rajooni õpetajaid 
töötab edukalt uute programmide järgi, 
arendab õppeprotsessis õpilaste dialekti­
list mõtlemist ning tunnetusaktiivsust. 
Kasvanud on õppetunni teaduslik-teo- 
reetiline, poliitiline ja metoodiline tase, 
tõusnud on tunni efektiivsus.

Sel õppeaastal seisab kooli ees üles­
anne täielikult ära kasutada kabinetsüs­
teemi eelised õppetunni efektiivsuse 
tõstmiseks, õpilaste vabastamiseks liig­
sest ja mahukast kodutööst. Selleks peaks 
iga õpetaja kriitiliselt hindama seni ka­
sutusel olnud õpetamise meetodeid. Täh­
tis on õpetatavasse probleemi tungimine, 
tõestamisoskus, materjali kasutamise os­
kus. Neid võtteid ja meetodeid, mis akti­
viseerivad õpilaste tegevust selles suu­
nas, tulebki täiustada ja arendada. Õppe­
protsessi põhivormiks jääb küll õppe­
tund, ometi ei välista see referaate, 
loenguid, õpilaste iseseisvaid ettekandeid 
jm. vorme, sest need aktiviseerivad mõ­
tet ja muudavad õppeprotsessi mitme­
külgseks. Metoodilise töö suunamise ja 
eesrindlike kogemuste levitamise kesku­
seks koolis on kujunenud ainekomisjo­
nid. Kuid metoodilise töö küsimused ei 
piirdu koolis ainult ainekomisjonide töö­
ga. Süsteemikindlalt arutatakse metoo­
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dilise töö probleeme Õppenõukogus, ame­
tiühingu töönõupidamistel, juhtkonna 
nõupidamistel, parteialgorganisatsiooni 
koosolekutel. Kindel ja läbimõeldud süs­
teem valitseb 53., 50., 37., 44., 43., 4. ja 45. 
keskkoolis.

Kõikides koolides korraldavad aine­
komisjonid temaatilisi aineõhtuid, õppe­
vahendite näitusi, konverentse, aine- 
olümpiaade. Näiteks 45. keskkoolis toi­
mus õpilastele teaduslik-teoreetiline kon­
verents: «Teadus ja religioon», «Füü­
sika ja tehniline progress», «Mate­
maatika ja kosmos», 43. keskkoolis B. 
Alveri luuleõhtu, 44. keskkoolis korral­
das vene keele ainekomisjon huvitava 
kohtumise Aserbaidžani õpilastega. Si­
sukad õppevahendite näitused olid 53. 
keskkoolis, kus metoodilise konverentsi 
päeval olid välja pandud didaktiliste õp­
pevahendite näitused kõigis kabinetti­
des.

Enamiku õpetajate töös on kindla koha 
omandanud individuaalne ja diferentsee­
ritud töö õpilastega. Kõikides ainekabi- 
nettides toimub pidevalt didaktilise jao­
tusmaterjali valmistamine, süstematisee­
rimine. 45. keskkoolis oli k. a. ainekomis­
jonides põhiprobleemiks «Individuaalne 
ja diferentseeritud õpetamine deviisi all 
«XXV kongressi otsused ellu!»». Koolide 
ainekomisjonide töös on kindlalt juur­
dunud paremate õpetajate töökogemuste 
tundmaõppimine ja omandamine. Märki­
misväärset tööd tehakse koolides noorte 
kogemusteta õpetajate abistamisel. Nii 
on näiteks 44. keskkoolis igal algklasside 
õpetajal aastaringselt kuulutatud üks õp­
peaine «lahtiseks», et kolleegidel oleks 
igal ajal võimalik neid tunde kuulata, 51. 
keskkoolis toimub igal veerandil üks 
lahtiste tundide nädal, koolis on üleval 
stend «Nädala parim tund», 50. keskkoo­
lis on omaks võetud printsiip «Iga tund 
on lahtine». Siiski ei saa seda töölõiku 
pidada veel küllalt läbimõelduks. Ees­
rindlike õpetajate töösüsteemiga tutvu­
mine peaks olema plaanipärasem, järje­
kindlam, ja seda kõikide koolide metoo­
dilise töö süsteemis.

Edaspidises töös peaks hakatama üha 
enam propageerima kõike uut ja eesrind­
likku, mida õpetaja on suutnud luua.

Kõigis koolides tegelevad õpetajad in­
dividuaalse metoodilise uurimistööga. 
Väga hästi on teemade valik ja töö nen­
dega korraldatud 44., 50. ja 53. keskkoo­
lis. Koolis loodud süsteem tagab aasta­
ringse tegelemise oma tööga. Koolidel on 
traditsioon lõpetada igal aastal metoodi­
line töö koolisisese metoodikakonverentsi- 
ga, kus esitatakse sisukamad metoodili­
sed tööd ning aasta jooksul valminud 
didaktilised õppevahendid.

Praegu seisabki meie ees ülesanne, et 
parimate õpetajate töökogemused jõuak­
sid iga kolleegini kõigepealt oma koolis, 
siis rajoonis. Töövõtted, nagu rühma­
töö, probleemõpe, individuaalse ja dife­
rentseeritud töö meetodid, nüüdisaja 
pedagoogika saavutuste evitamine oppe­
ja kasvatustöös saagu iga õpetaja süda­
measjaks. Et need pole ainult metoodi­
ka-, vaid ka kasvatusküsimused, peab 
neid töövorme valdama iga õpetaja.

X viisaastak on tootmise efektiivsuse 
tõstmise ja töö kvaliteedi viisaastak. 
Õpetajatöö kvaliteedist ei sõltu õppe- ja 
kasvatustöö kvaliteet mitte ainult sel­
les koolis, kus ta töötab, vaid selle mõju­
jõud ulatub majandus- ja kultuurielu 
kõikidesse valdkondadesse. Meie ühis­
konnas järjest täiustuv materiaal-tehni- 
line baas ning nüüdisaja nõuetele vastav 
tootmine eeldavad avara silmaringiga ja 
haritud töötajaid, keda õpetaja peab el­
luastumiseks ette valmistama. Seda üles­
annet on võimalik täita vaid siis, kui 
seostame orgaaniliselt ideelis-poliitilise 
ja kõlbelise kasvatuse töökasvatusega, 
jälgides valvsalt nende õiget põimumist 
nii õppetunnis kui ka klassi- ja koolivä- 
listes üritustes.

Koolid on oma õppe- ja kasvatustöö 
planeerimisel seadnud konkreetsed üles­
anded õppeaastaks NLKP XXV kongres­
si materjalidest lähtudes ning arvesta­
nud NSV Liidu Haridusministeeriumi ja 
Eesti NSV Haridusministeeriumi soovi­
tusi kongressi materjalide ning meie rii­
gi uue põhiseaduse projekti ja põhisea­
duse tundmaõppimiseks ning nende ea­
kohaseks tutvustamiseks õpilastele.

õpilaste ideelis-poliitiline kasvatamine 
klassivälise töö kaudu peab olema süs­
teemikindel, ühiskondlikku aktiivsust ja
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vastutustunnet kujundav ning virguta­
ma õpilastes iseseisvust ja vastutustun­
net. Siin tuleb lähtuda ürituste kasva­
tuslikust mõjust õpilase sisemaailma ku­
jundamisel. Kiiduväärt on õpilaskonve- 
rentside ja huvialaklubide korraldamise 
praktika, poliitringid, dispuudid, aineõh- 
tud. Hästi ja läbimõeldult tehakse seda 
tööd 1., 53., 44., 37. ja 50. keskkoolis.

Poliitiliste teadmiste tõstmiseks õpilas­
konnas on välja töötatud temaatika po- 
liitinformatsioonideks, teemad haaravad 
NLKP XXV kongressi ja viisaastaku ma- 
terjaie, ÜLKNÜ ja ELKNÜ ajaiugu, õi­
gusalaseid, esteetilisi, noorsooliikumise 
küsimusi ja rahvusvahelisi suhteid.

Valmistudes Suure Sotsialistiiku Ok­
toobrirevolutsiooni 60. aastapäevaks, on 
koolid arvestanud NLKP XXV kongres­
si otsuste sügava tundmaõppimise nõuet 
ja NLKP Keskkomitee otsuse «Suure 
Sotsialistliku Oktoobrirevolutsiooni 60. 
aastapäevast» eakohast viimist õpilasteni 
ja koolitöötajateni.

Kõigis koolides on koostatud konkreet­
sed juubeliaasta tähistamise ürituste 
plaanid. Plaani on võetud üritused õpe­
tajate ettevalmistamiseks, seigitamaks 
NLKP Keskkomitee otsust õpilastele. 
Klassijuhatajatele on peetud instruktiiv- 
metoodilisi ettekandeid, kus vaeti neid 
vorme ja meetodeid, mille abil õpilastele 
eakohaselt selgitada eelnimetatud otsust 
Suure Sotsialistliku Oktoobrirevolut­
siooni aastapäeva tähistamisest.

Kommunistlikud noored — õpilased — 
lülituvad 60. aastapäeva ettevõtmistesse 
deviisi all «Igale kommunistlikule noo­
rele kommunistlik ideelisus ja aktiivne 
ellusuhtumine». 1., 3., 4., 22., 37. ja 44. 
keskkoolis korraldatakse õpilastele prak­
tilise ja teadusliku suunitlusega konve­
rentse teemal «60 aastat Suurt Sotsia­
listlikku Oktoobrirevolutsiooni», 22. 
keskkoolis «60 aastat nõukogude kultuu­
ri», 3. keskkoolis «Nõukogude teaduse ja 
tehnika saavutusi».

Toimuvad mitut laadi rahvaste sõpru­
se ja proletaarse internatsionalismi ideid 
propageerivad üritused, konkursid, po- 
liitviktoriinid, rahvaste sõpruse festiva­
lid.

Koolides on mitmekesistunud meie maa 
ajalooga seotud ideoloogilis-kasvatusli- 
kud üritused.

Uues riigi põhiseaduses pööratakse 
erilist tähelepanu õppiva noorsoo töö­
alasele ettevalmistusele ja kutseorien- 
tatsioonile. Siia kuulub nii koostöö tihe­
nemine kooli ja ettevõtete vahel, vanema 
astme õpilaste tegutsemine aasta ringi 
ettevõtete õppetöökodades, kolhoosides ja 
sovhoosides kui ka õpilaste tehnilise loo­
metegevuse edasine laiendamine, kõigi 
õpetajate osavõtt kutsesuunitlustööst õpi­
lastega. Isegi kõige igapäevasemas kooli­
töös leiab mõtlev pedagoog võimaluse 
tööharjumuste kasvatamiseks — see on 
nooruki tõsine suhtumine töösse, süste­
maatilise töö harjumused, teadlik distsi­
pliin jms.

Üldise keskhariduse tingimustes seisa­
vad õpilaste tööks ettevalmistamise küsi­
mused pedagoogide ees paljuski uut moo­
di. Keskkoolipingist tööleasumisel on 
äärmiselt vajalik, et lõpetanu ei tunneks 
erialasid ainult raamatu või vestluste 
kaudu, vaid omaks kindlaid praktilisi vi­
lumusi mõnel tööalal.

Soodsat mõju õpilaste tööks etteval­
mistamisel on avaldanud koolide koos­
töö šeffettevõtetega ja õpilaste suvine 
osavõtt tootmistegevusest nii põllumajan­
duses kui ka linna ettevõtetes. Huvita­
vad on olnud õpikäigud ja ekskursioo­
nid ettevõtetesse ja X viisaastaku suur­
ehitustele. Traditsioonilised on kohtu­
mised tööeesrindlastega šeffettevõtetest.

Täites leninlikke nõudeid, mobiliseerib 
kool pedagoogilise kollektiivi ja õpilasor­
ganisatsioonide kogu jõu selleks, et 
ühendada õppeprotsess ettevalmistusega 
tulevaseks tööks niisuguste töötajate kol­
lektiivis, kus osatakse harmooniliselt 
ühendada isiklikud ja ühiskonna huvid 
ning tunnetatakse kommunismi hüvan­
guks tehtava töö ilu. Seejuures on eriti 
oluline meie sotsialistliku tegelikkuse 
konkreetsete näidete varal kasvatada 
sirguval põlvkonnal kõrgeid moraali- 
omadusi, püüdu kõlbelise täiuslikkuse 
poole, oskust võidelda mõnede noorte 
tarbijaliku mentaliteedi ja kombelõtvu­
sega, kommunistlike moraalinormide 
rikkujatega.
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õigusalane ja kõlbeline kasvatustöö 
kommunistliku kasvatustöö koostisosana 
on kõigis üldhariduskoolides konkreet­
selt planeeritud. Alates algklassidest hõl­
mab see vestlusi käitumisnormidest, sot­
sialistlikust seaduslikkuset, sotsialistliku 
omandi kaitsest, kommunismiehitaja mo­
raalikoodeksist jne.

Õpilaste teadliku distsipliini ning ko­
husetunde kasvatamiseks õpitakse kõigis 
klassides üksikasjalikumalt tundma õpi- 
lasreegleid. Klassijuhatajate tööplaanid 
kajastavad konkreetseid teemasid, mida 
ühel või teisel õppeaastal käsitletakse.

Olulisel kohal on profülaktiline töö ku­
ritegevuse ja õiguserikkumiste enneta­
miseks. Sel eesmärgil on koolides korral­
datud kohtumisi miilitsa- ja prokuratuuri 
töötajatega, juristidega, organiseeritud 
lektooriume ning filmide arutelusid. 
Raskeltkasvatatavad õpilased on koolides 
eriarvele võetud ning tööks nendega on 
šeffidena rakendatud pedagoogidest 
kommuniste, lastevanemate komiteede 
liikmeid, kommunistlikke noori koolist 
ning šeffettevõtetest.

Vaatamata sellele, et profülaktilises 
töös alaealistega on ulatuslikult kaasa 
tõmmatud ühiskondlik aktiiv—lastevane­
mad, alaealiste asjade komisjon, miilitsa 
lastetoad, komsomoliorganisatsioon —, 
püsib mitmetes koolides endiselt kõrge 
kuritegevuse ja õiguskorrarikkumiste 
tase.

Töös raskeltkasvatatavatega võib ees­
kujuks seada 4. keskkooli. Selle koolikol­
lektiivi poolt loodud sari «Tipp-topp poi­
sid» kajastab pidevalt «ulakate» poiste 
tublisid tegusid, mis kooli direktsiooni 
sõnade järgi annab häid tulemusi töös 
«raskete» õpilastega. Ka õiguskorrarik­
kumiste arv on 4. keskkoolis madalamaid. 
Samas koolis on sisse seatud väga hea 
õpilaste vaba aja arvestus.

Oluline on tugevdada kooli ja perekon­
na koostööd. Perekondliku kasvatuse ise­
loomust — vanemate eeskujust, tööhar­
jumuste kasvatamisest, tähelepanust ja 
nõudlikkusest laste vastu — sõltub edas­
pidi isiksuse ühiskondlik suunitlus ja 
areng. See nõuab üldise pedagoogilise 
kultuuri tõstmist, nii kooli kui töökol­
lektiivi suuremat tähelepanu perekon­

nale. Õn vaja põhjalikult tunda, milline 
on perekonna elulaad, kus rahuldatakse 
materiaalseid ja vaimseid vajadusi, milli­
ne on vaba aja struktuur, perekonnasi­
sesed suhted, osavõtt kodustest töödest. 
Koduse olukorra põhjalik tundmine ai­
tab avastada laste kasvatuse ja arengu 
kitsaskohad ning leida võimalused nende 
kõrvaldamiseks. Perekondade mõjutami­
sel peab kasvama eriti töökollektiivide 
osa. Seda tööd on vaja ettevõtete ja asu­
tuste juhtkondadel, partei-, ametiühin­
gu- ja komsomoliorganisatsioonidel teha 
plaanipäraselt ja järjekindlalt. On vaja, 
et meie inimeste, meie ühiskonnaliikmete 
aineliste võimaluste kasvuga pidevalt 
kaasneks inimeste ideelise, kõlbelise ja 
kultuuritaseme tõus. Internatsionaalne ja 
sõjalis-patriootiline kasvatustöö on leid­
nud kindla koha kogu kooli- ja klassivä­
lise kasvatustöö süsteemis ning muutub 
järjest konkreetsemaks, ulatuslikumaks. 
Endiselt on selle töö keskuseks rahvaste 
sõpruse klubid ja sõjalis-sportlike män­
gude «Kotkapoeg» ja «Põuavälk» kooli- 
staabid. Suurte sellealaste tööde traditsi­
oonidega koolide (1., 22., 50., 37., 4., 51., 
53. keskkool) kõrval rõõmustavad 52., 32., 
3. ja 45. keskkooli ettevõtmised.

Samal ajal peame hoolega analüüsima, 
miliseid tulemusi on andnud meie töö 
koolinoorte mis tahes seisukohtade, suht­
lemisoskuse ja käitumise kujundamisel, 
kas noored lähtuvad rahvaste ajaloo ja 
kultuuri hindamisel klassiseisukohtadelt, 
teaduslikust historismist, kas oskavad 
seostada meie maa revolutsioonilist mine­
vikku oma kaasajaga, kas oleme kasva­
tanud tõelisi patrioote, tõelisi internatsio­
naliste.

Seoses ettevalmistustega Suure Oktoob­
ri 60. aastapäeva tähistamiseks seisab 
koolide ees hulk ülesandeid. Internatsio­
naalses ja patriootilises kasvatustöös tu­
leb kasutada kõiki võimalusi selleks, et 
teha õpilastele mõistetavaks NSV Liidu 
kui rahuideede kandja juhtiv ajalooline 
osa kogu maailmas. Tuleb jätkata ja sü­
vendada õpilastes nõukogude rahva kan­
gelasliku mineviku tutvustamist nüüdis­
aja rahvamajandussaavutuste taustal. 
On vaja näidata vene, eesti ja teiste NSV 
Liidu rahvaste ühiseid jõupingutusi võit­
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luses meie kodumaa vabaduse ja sõltu­
matuse eest. Õpilastes on vaja kujundada 
sügav veendumus kommunismiideede 
ajaloolises õigsuses ja progressiivsuses, 
sotsialistliku süsteemi vaieldamatutes 
eelistes.

Rohkesti on veel kasutamata võimalusi 
õpilaste vaba aja sisustamiseks, nagu 
õpilastaidlus, sporditöö jms. Rohkem tä­
helepanu klassi- ja koolivälise tegevuse 
organiseerimisel on vaja pöörata eluko­
hajärgsele kasvatustööle. Koolide koordi­
neeriv osa õpilaste elukohajärgses kasva­
tustöös on veel vähene. Uue õppeaasta 
põhiülesanne elukohajärgses kasvatus­
töös on majavalitsuse juures tegutsevate 
huvialaringide ja spordisektsioonide töö­
ga haarata just need õpilased, kes on 
jäänud eemale kooli- ja klassivälisest te­
gevusest.

Kogu selles töös on pedagoogilistel kol­
lektiividel vaja tugineda õpilasorgani­
satsioonide jõule ja autoriteedile, aga ka 
mitmekordistada ja tugevdada seda, toe­
tada õpilaste initsiatiivi ning arendada 
nende ühiskondliik-poliitilisi huve ja ak­
tiivsust.

Õppeaasta vältel on tugevnenud oppe­
ja kasvatustöö protsessi parteiline juhti­
mine. Kõikide koolide parteialgorgani- 
satsioonides on kesksel kohal mõtted õp­
peprotsessi arendamisest, õppetöö kvali­
teedi ja efektiivsuse tõstmisest.

Rõõmustavad parteialgorganisatsiooni- 
de otsingud koostöö mitmekesistamiseks 
šeffettevõtte kollektiividega, õpilasorga­
nisatsioonidega oma koolis ja sõprusside­
mete süvendamiseks naaberkoolidega. 
Analüüsitakse tunni kvaliteedi tõstmise 
teid. Tõsist tähelepanu pööratakse kõlbe­
lise kasvatuse küsimustele nii õppetun­
dides kui ka teistes koolielu valdkonda­
des. Komplekssust kasvatustöös, teadlik­
kust, parteilisust, tihedat sidet eluga — 
neid arenenud sotsialistliku ühiskonna 
poolt pedagoogikateadusele dikteeritud 
nõudeid jälgitakse Tallinna 3., 4., 22., 32., 
37., 44., 45., 50., 51., 53. keskkooli, 2. õh­
tukeskkooli, 14. õhtukeskkooli parteialg- 
organisatsioonide töös. Erilist tähelepanu 
pööratakse parteialgorganisatsioonides 
pioneeri- ja komsomoliorganisatsioonide 
tööle. Paljude kommunistide isiklikud

parteilised ülesanded on seotud nende 
õpilasorganisatsioonide juhendamisega.

Suurenenud on aktiivsete töövormide 
kasutamine kindlate kommunistlike 
veendumuste kujundamisel.

Koolide parteialgorganisatsioonid töö­
tavad väsimatult pedagoogilise kaadri 
ideelis-teoreetilise taseme tõstmisel ja pe­
dagoogiliste kollektiivide liitmisel üht­
seks ning tugevaks.

Viimastel aastatel on täiustunud õhtu- 
ja kaugõppekoolide töövormid, on raken­
datud mitmeid organisatsioonilis-peda- 
googilisi abinõusid töötavate noorte hari­
dustaseme tõstmiseks.

Õhtukoolide õppe- ja kasvatustöö 
organiseerimise oluliseks näitajaks käes­
oleval ajal on NLKP XXV kongressi 
otsuste tutvustamine ja rakendamine. 
Koolides on ainete lõikes läbi mõeldud 
materjali kasutamise võimalused, seosta­
mine kohalike oludega. Kongressi mater­
jale on kajastatud koolide näitagitatsioo- 
nis. 13. õhtukeskkoolis korraldati 
ülekooliline komsomolikoosolek, ateismi- 
õhtu filmi, näituse ja demonstratsioon- 
katsetega, pidulik õhtu teemal «Töö on 
auasi», ülekooliline dispuut teemal «Mida 
tähendab elada väärikalt». Kahjuks on 
õhtukoolide kasvatuslikke üritusi üldis­
tatud veel vähe ning vastavaid kogemusi 
edasi antud tagasihoidlikult.

Kasvatuslike ürituste ja loengute kau­
du on õhtu- ja kaugõppekoolid jõudnud 
ka lastevanemateni, kellega koostöö on 
hädavajalik. Praegu on kõigis koolides 
selle tööga alustatud. Suur töö seisab ees. 
Rohkem tuleb õhtukoolidel kasutada et­
tevõtete abi pedagoogilise propaganda 
laiendamiseks ning sellele tõsise kasva­
tusliku suunitluse andmiseks.

Iga uus õppeaasta on eelmisega paljus­
ki sarnane, kuid ikkagi omailmeline, mis 
on tingitud ühiskonna kiirest arengust. 
Alanud õppeaasta on eriline suurte 
sündmuste poolest.

Oktoobri rajooni koolitöötajad teevad 
kõik selleks, et mobiliseerida õpilaskonda 
täitma edukalt NLKP XXV kongressi ot­
suseid ja X viisaastaku ülesandeid, et 
vääriliselt tähistada Suure Oktoobri 60. 
aastapäeva.

808



VASTAVAD
OKTOOBRI­
REVOLUTSIOONI
ORDENI
KAVALERID

Oktoobrirevolutsiooni orden. Suure Ok­
toobri 60. juubeli künnisel on kohane 
rääkida nendest tublidest õpetajatest ja 
koolijuhtidest, kellel pikaajalise pedagoo­
gilise töö ning edusammude eest õpilaste 
kommunistlikul kasvatamisel on õigus 
seda kõrget autasu kanda. Kes nad on? 
Saagem tuttavaks. Need on tunnustatud 
koolijuhid, Narva 4. keskkooli direktor 
Maria Lukjanenko ja Tallinna 32. kesk­
kooli direktor Harry Kelder. Üle kolme 
aastakümne oma elust on pühendanud 
noore põlvkonna õpetamisele ja kasvata­
misele Pärnu 1. keskkooli algklassiõpe- 
taja Leida Madison ja Tallinna 15. kesk­
kooli matemaatikaõpetaja Maria Ragu- 
lina, kes nüüd mõlemad auga väljatee­
nitud puhkusel, kuid südames siiski koo­
lis viibivad ning alati nõu ja jõuga 
kolleege toetavad.

Meie ajakirja veergudel on oma rik­
kalikke töökogemusi jaganud Harry Kel­
der ja Leida Madison, kes teeb seda 
käesolevaski numbris. Seepärast pöördus

toimetus paari küsimusega teiste ordeni- 
kandjate poole.

Maria Lukjanenko pedagoogitee algus 
viib meid 35 aastat tagasi Smolenski 
oblastisse, ränkrasketesse sõja-aastatesse. 
Kergemad polnud ka sõjajärgsed üles- 
ehitustööaastad maatasa tehtud Narvas, 
kus õpilased kasvasid koos oma õpetajate 
ja kodulinnaga. Seda enam, et tänasel 
ordenikandjal tuli kümne aasta jooksul 
juhtida just linna töölisnoorte keskkooli. 
Viimase aastakümne on väsimatu peda­
goog pühendanud Narva 4. keskkoolile, 
ja ikka koolijuhi vastutusrikkal ameti­
kohal. Paljude endiste õpilaste lapsed on 
nüüd Maria Lukjanenko õpetada ja kas­
vatada ning nende koolirõõm on rõõmuks 
nii õpetajatele kui ka vanematele. 
Millest tunnete oma pedagoogitöös kooli­
rõõmu?
Koolijuhina tunnen siirast rõõmu, et vii­
mased aastad oleme töötanud täielikul 
kabinetsüsteemil ja sellega täitnud ühe 
põhiülesande, mis meie ette seatud. See 
omakorda andis võimaluse koondada 
peatähelepanu õppe- ja kasvatustöö efek­
tiivsusele ja kvaliteedile.

Kooli juhtkond omandas töö graafilise 
planeerimise kogemused, täiustus õpe­
tajate enesetäiendamise süsteem. Palju 
tööd on tehtud õpilaste vanuseliste ja 
psüühiliste iseärasuste tundmaõppimi­
seks, mille tulemusena on välja töötatud 
ja iga õpilase kohta koostatud psühho- 
loogilis-pedagoogiline kaart. Tulemused? 
Kool töötab juba teist aastat ilma ühegi 
klassikursuse kordajata. Sellest tunneb 
rõõmu mitte ainult kooli juhtkond, vaid 
ka iga õpetaja.

Pingelist tööd nõudis õppe- ja kasva­
tustöö ratsionaalne korraldamine, uuriti 
töökultuuri tõstmise küsimusi, omandati 
diferentseeritud õpetamise ja igale õpi­
lasele individuaalse lähenemise keeru­
kaid küsimusi. Täna võib täiel häälel 
rääkida esialgsetest tulemustest, kuid 
siin ei saa läbi protsenti silmas pidamata. 
1973/74. õppeaastal õppis meie koolis 
hästi ja väga hästi 29% õpilasi, möödu­
nud kevadeks oli see protsent juba 42. 
Omajagu «süüd» on siin kindlasti õpe­
tajate professionaalsel tasemel, mille 
arendamiseks oleme kasutanud mitme­
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suguseid teid ja vorme, nagu temaatili­
sed õppenõukogu koosolekud ja indivi­
duaalsed uurimisteemad. Meie õpetajad 
on uurinud huvitavaid probleeme, näi­
teks «Tänapäeva õppetunni põhinõuded», 
«Õpetajate enesetäiendamise osast oppe­
ja kasvatustöö protsessi parendamisel», 
«Ratsionaalsete vormide arendamine õpi­
laste teadmiste arvestamisel ja tundma­
õppimisel» ja palju teisigi. See pani 
tugevalt jalgadele kooli metoodilise töö 
ja vastastikuse tundide kuulamise.

Pidevalt on tulipunktis kutseorientat- 
siooni-alane töö, ikka linna tööjõuvaja- 
dusi silmas pidades. Tulemused rõõmus­
tavad nii meid kui ka Kreenholmi Manu­
faktuuri juhtkonda, sest pooled kesk­
koolilõpetajad on igal aastal asunud tööle 
just sinna, kooli šeffettevõttesse.

Suurt koolirõõmu tunnen oma õpetaja­
test, nende edusammudest ja kordamine­
kutest, tugevast kollektiivist. Kõik, kes 
meile on tulnud, on ka jäänud, jooksi­
kuid pole olnud. Heaaneelt tunnen eriti 
siis, kui õpetaja läheb naeratades tundi 
ja tuleb klassist samuti rõõmsana ning 
naerusui. See kosutav mikrokliima on 
sundinud mindki hingelt nooreks jääma, 
sest muidu ei ei saakski ju noortega töö­
tada.
Kuidas kujutate ette oma tööd lähemas 
tulevikus?
Alanud õppeaasta tõi Narva linna hari- 
dusellu palju rõõmustavat. Valmis uus, 
kaheteistkümnes koolihoone. Erilist hea­
meelt tundsime muidugi meie, sest see 
ehitati just Kreenholmi mikrorajooni 
ja tänu sellele saime alustada tööd ühes 
vahetuses. Kindlasti mõistate, mida see 
tähendab õpetajatele, õpilastele. See kõik 
annab meile palju suuremad võimalused 
klassiväliseks tegevuseks, võimaldab 
maksimaalselt ja efektiivsemalt kasutada 
õppekabinette nii ainetundide ettevalmis­
tamisel kui ka ringide töö korraldamisel, 
aitab koopereerida pedagoogilist tööd ja 
veel kõike muud. Eelkõige astume suure 
sammu edasi kasvatustöö komplekssuse 
tagamisel ja kindlustame sellega ajaloo­
lise NLKP XXV kongressi poolt kavan­
datud hariduselu põhiküsimuste eduka 
lahendamise, võime vääriliselt vastu 
minna Suure Oktoobri 60. aastapäevale.

35 aastat on Maria Ragulina Õpetanud 
loendamatule hulgale õpilastele mate­
maatikat ja füüsikat, vedanud õppeala­
juhataja rasket koormat, tihti on tulnud 
täita parteialgorganisatsiooni sekretäri 
vastutusrikkaid kohustusi. Alguse sai 
see sõja-aastate Siberis, Kemerovo oblas­
tis. Viimased tosin aastat on möödunud 
Tallinna 15. keskkooli matemaatika eri­
klassides põhjalike teadmistega täppis- 
teadureid ette valmistades. Tänavu
1. septembril ei kutsunud koolikell Maria 
Ragulinat omaseks saanud ainekabinetti, 
sest väljateenitud puhkus on käes. Kuid 
toome siin ära osakesegi just sellel päe­
val lausutud kolleegide sõnu ordenikand- 
ja aadressil: omab erakordset pedagoogi­
list vaistu ja oskust suhelda nii õpilaste 
kui ka lastevanematega, täidab eeskuju­
likult ja piinlikult täpselt tööülesandeid, 
tunneb rahuldust ühiskondlikust tööst, 
alati väsimatu ja reibas, vaatamata mitte 
just heale tervisele, siiras ja abivalmis, 
alati otsiva vaimuga ja energiline.
Kõige meeldejäävamad ja rõõmurohke- 
mad hetked Teie pikal pedagoogiteel? 
Tõsi, tagantjärele mõeldes on meelde jää­
nud ikka rohkem rõõmustavat, kuid kõi­
ge enam on hinge jäänud minu õpilased. 
Kas pole see õpetajale suurim rõõm nä­
ha neid särasilmsetena, teadmishimulis- 
tena, oma alaliste traditsiooniliste küsi­
mustega «miks?»?

Kõige liigutavamad on need hetked, 
kui post toob õnnitlusi ja kirju endistelt 
õpilastelt. Siis tunned, et sinu töö ja vaev 
pole olnud asjata. Niisama meeldiv on 
kohata tublisid tööinimesi, arste, insene­
re, teadlasi ning tunda neis ära oma 
kunagised vallatud ja paigalpüsimatud 
poisid või tagasihoidlikud, ujedad tüdru­
kud. Kui näed, et kõik see, mida sa oled 
püüdnud neile sisendada päevast päeva, 
aastast aastasse, on vilja kandnud.

Ühe kõige rõõmsama hetkena meenub 
kindlasti 9. mai 1945. Võidupäev. See oli 
minule, noorele õpetajale, ning minu 
õpilastele kõige õnnelikum päev kaugel 
Siberi koolis Kemerovo oblastis. Neid 
rõõmupisaraid, mida siis nägin laste sil­
mis, on võimatu unustada.

Erutavaks ja rõõmustavaks sündmu­
seks minu elus oli kõrge valitsuse au­
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tasu — Oktoobrirevoiutsiooni orden. Kui­
gi see anti pikaajalise pedagoogilise ja 
ühiskondliku töö eest, püüdsin anda en­
dast veelgi rohkem.

Eriti sügavalt liigutas mind kolleegide 
ja kasvandike siiras tänu sel päeval, kui 
jätsin nendega hüvasti, et minna teeni­
tud puhkusele—pensionile. Mällu on söö­
binud avalad ja siirad lastesilmad ning 
nende liigutavad sõnad: «Õpetaja, teie 
olite meile nagu teine ema.» Nad laulsid 
mulle laulu «Räägi minuga, ema ...» 
Mida Te sooviksite oma noortele kollee­
gidele?
Noortele kolleegidele sooviksin eelkõige 
armastust oma töö ja laste vastu. Olla 
täpne, järjekindel oma nõudmistes, kuid 
samal ajal õiglane laste suhtes. Kui õpi­
lased tunnetavad õpetajas vanemat sõp­
ra, on nad temaga avameelsed ja siirad.

Pean siinjuures toonitama, et vähem­
tähtis pole kasvatustöö edukuses vastas­
tikune kontakt lastevanematega, kuigi 
mõnikord tuleb neidki kasvatada. Õpeta­
ja peab olema autoriteet nii õpilastele 
kui ka lastevanematele.

Aga mis peamine — kui oled otsusta­
nud hakata õpetajaks, on ikkagi vaja 
armastada oma tööd ja lapsi, näha iga­
ühes neist, milline ta ka poleks, eelkõige 
inimest ning kasvatada noortest meie 
riigile aktiivso eluhoiakuga kodanikke.

OKTOOBRILAPSED ON 
TÖÖKAD 
LAPSED

LEIDA MADISON

Oktoobrilastega tehtava töö edu sõltub 
suurel määral õpetajast. Töötades huvi 
ja armastusega, võib kasvatustöös saavu­
tada häid tulemusi. On vaja tööd suuna­
ta nii, et oktoobrilapsed teeksid kõike 
suure entusiasmiga, äratada neis huvi 
töö vastu, luua positiivne suhtumine õp­
pimisse.

Iga uue 1. klassi puhul mõtlen juba 
suvel selle üle, kuidas oktoobrilaste tähe 
kaudu luua terviklik, teotahteline kollek­
tiiv. Ainult tervikliku õpilaskollektiivi 
kujundamise teel saab nõukogude kool 
täita niisuguseid põhilisi ülesandeid, na­
gu seda on teadliku distsipliini ja tööku­
se kasvatamine, kõrge õppeedukuse saa­
vutamine.

Juba esimestel koolipäevadel selgitan 
esimese klassi õpilastele, et õppimine — 
see on enam kui mäng, see on töö, mis 
nõuab suurt tähelepanu, organiseeritust, 
kannatust, et lastel on nüüd omad ko­
hustused. Täiskasvanud lähevad hommi­
kul tööle, ja ka oktoobrilapsed lähevad 
tööle — kooli. Nad peavad tegema seda 
tööd hästi, on ju oktoobrilastel oma ree­
gel: «Oktoobrilapsed on töökad lapsed.»

Õppetundides püüan igas õpilases ära­
tada huvi kooli vastu, soovi omandada 
teadmisi. Oktoobrilapsed peavad mõist­
ma, et hästi õppida on kõige tõsisem ko­
hustus.

«Nõukogude pedagoogika üheks põhi­
mõtteks on mõjutamine positiivsete näi­
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dete ja eeskujude kaudu.» (A. Elango, 
õpilaskollöktiivi organiseerimine ja kas­
vatamine. Tallinn, 1954, lk. 39.) Hea sõna 
kasvatab alati rohkem kui halb. Seepä­
rast püüan igal võimalikul juhul lapsi 
ergutada ja mõjutada kiitvate märkuste­
ga. Kui näen, et mõni istub tunnis loha­
kalt ega pane tähele, ei tee ma talle mär­
kust, vaid kiidan korralikke: «Vaadake, 
kui ilusasti istub Vilve, selg sirge, käed 
laual.» Kohe käib üle klassi välke kahin 
ja end unustanud lapsed seavad ennast 
samuti kenasti istuma. Ilusat käekirja 
olen saavutanud tänu kiitvatele märkus­
tele vihikutes.

Oktoobrilapsed paigutasin klassis istu­
ma tähekeste kaupa. Iga tunni alguses 
kontrollisid lapsed kordamööda, kuidas 
on täidetud koduülesanded ja teatasid 
mulle, kellel on töö tehtud lohakalt. Pea­
aegu iga päev kõlasid ühed ja samad 
nimed. Ma vestlesin hooletute õpilastega, 
noomisin neid, kuid olukord jäi endiseks. 
Mõistsin, et sellistest märkustest ei ole 
kasu. Otsustasin paluda õpilasi, et nad 
hakkaksid mulle nimetama ainult nende 
laste nimesid, kes on koduülesande täit­
nud ilusasti ja puhtalt. Vihikuid paran­
dades hakkasin ilusate tööde alla kirju­
tama kiitusi punase tindiga.

Sellest oli palju kasu. Iga päevaga suu­
renes nende tähekeste arv, kus tuli kiita 
kõiki lapsi. Mõne aja möödudes jäid 
klassis ainult kaks poissi. Meelis ja Alek­
sander, kelle kirjatehnika hinne oli «3».

Nii tekkiski II õppeveerandi lõpul mõ­
te korraldada 2. klassi oktoobrilaste tähe 
koondus teemal «Mis on meil hästi?». Ok­
toobrilapsed said ülesande tähekeste 
kaupa pidevalt jälgida oma kaaslasi, abis­
tada üksteist õppetöös. Pikapäevarühmas 
pidi igaüks vaatama, kuidas naaber val­
mistub tundideks, kas koduülesanded on 
täidetud õigesti ja ilusa käekirjaga. Aga 
õppetundides pandi tähele, kuidas kaas­
õpilased vastasid tundi, kuidas käitusid.

Koonduse päeval pani iga täheke klas­
sis välja oma vihikud, päevikud, jooni­
sed, et kogu täht võiks vastastikku tut­
vuda iga tähekese tööga ja koondusel 
öelda oma arvamus.

Koondusel tõstis esimesena käe Alek­
sander ja lausus: «Mulle meeldib see, et

meie Õpilastel on ilus käekiri ja puhtad 
vihikud.» Nüüd sähvas Kersti kätt tõst­
mata: «Aga miks siis sina ei püüa hästi 
kirjutada, alati on sinu vihik halvemate 
hulgas?» Kohe nõuti Aleksander klassi 
ette aru andma. Poiss püüdis end õigus­
tada halva sulepeaga ja lubas käekirja 
kindlasti parandada. Ta täitis oma luba­
duse. õppeaasta lõpul oli tema tunnistu­
sel kirjatehnika hinne «4».

Lapsed rääkisid huvitavalt. Ja kui 
selgus, et meie klassis oli head palju, et 
õppetöö tulemused II veerandil olid sa­
muti kenad ning hinne «kaks» ei ole üld­
se enam probleem, otsustasime kuuluta­
da sõja kolmedele ning püüda lõpetada 
klassikursus võimalikult ainult neljade 
ja viitega, s. t. elada M. I. Kalinini suu­
repärase loosungi järgi «õppida hästi ja 
väga hästi — see on nõukogude laste 
peamine patriootiline tegu». Meile kõigile 
on teada, et meie lapsed ei õpi alati vas­
tavalt võimetele. Nad suudavad rohkem.

Kuidas seda saavutada? Esiteks peab 
igaüks kohuse- ja vastutustundega suh­
tuma õppetöösse. Iga suulise ja kirja­
liku kahe ning kolme puhul peab õpi­
lane vastava osa laitmatult selgeks õp­
pima kas pärast tunde või kodus ning 
järgmisel päeval uuesti vastama, vähe­
malt hindele «neli», õpilased teavad, et 
halbu hindeid neile ei andestata (pea­
legi ei meeldi kellelegi pärast^ tunde 
jäämine) ja see sunnib neid klassis 
tähelepanelikult jälgima ning kodus 
hoolikamalt suhtuma õppeülesannetesse. 
Kui lüngad teadmistes olid tingitud sel­
lest, et õpilane ei saanud ainest aru (ma­
temaatikas, vene keeles), lepitakse kok­
ku, keda kaasõpilastest keegi soovib «õpe­
tajaks» pärast tunde. «Õpetajaid» oli aga 
piisavalt. Igaüks tahtis oma kaaslast kol­
lektiivi huvides abistada. Ka mina olin 
pärast tunde klassis, jälgisin ja suunasin 
«õpetajate» tööd.

Tore oli vaadata, kuidas väike Jaak, 
kellele vene keel raskusi ei valmista, 
õpetab Valtrit vastama küsimustele, 
nõuab õiget hääldamist; kuidas Vilve ai­
tab Maiel tahvli juures jagamisest jagu 
saada ... Üksinda ei oleks ma suutnudki 
mitme õpilasega korraga toime tulla.

Nõrgemate õpilaste abistamine paneb
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šeffide õlgadele küll suurema töökoor­
muse, kuid toob neile endalegi teataval 
määral kasu — nad on sunnitud õppeai­
nesse süvenema ja arenevad seejuures 
ise. Vastastikune abi õppetöös on üks 
peamine tegur, mis aitab õpilasi liita 
heaks, sõbralikuks kollektiiviks. Tore oli 
vaadata, kuidas lapsed tundsid kaasa 
oma seltsimeeste ebaedule ja äpardustele 
ning pakkusid oma abistavat kätt ras­
kuste korral. Kui kontrolltöö oli soorita­
tud, palusid lapsed, et ma kohe vaataksin 
läbi Helduri või Urve töö, kes olid klassi 
nõrgemad. Hinge kinni pidades ootasid 
nad vastust. Ja kui töö oli sooritatud 
hästi, särasid rõõmsalt kõigi näod.

Heaks tavaks oli kujunenud ka haigete 
õpilaste abistamine. Klassis oli mitu nõr­
ga tervisega last, kes puudusid vahel 
kuude ja õppeveerandite kaupa. Neid 
külastasid kaasõpilased, hoidsid neid kur­
sis koolis toimuvaga ja vajaduse korral 
abistasid. Nii ei jäänud keegi õppetöös 
maha.

Paar nädalat hiljem kutsusin kokku 
klassi lastevanemate koosoleku, et ka 
vanemaid informeerida sellest tähtsast 
üritusest. Vanemad olid sellest juba laste 
kaudu teadlikud. Nad avaldasid vaid 
imestust, kui positiivselt oli säärase ees­
märgi seadmine mõjunud lastesse ja mil­
lise innu ning hoolega nad olid õppimiste 
juurde asunud.

Palusin, et ka vanemad meie head al­
gatust igati toetaksid ja vajaduse korral 
abistaksid. See ei olnud sugugi lihtne ega 
kerge ülesanne, kuid et meil kehtis loo­
sung «Iga alustatud töö vii lõpule!», ei või­
nud taganeda. Seadsin lastele eeskujuks 
V. I. Lenini, kes viis alati alustatud töö 
lõpuni, ei löönud kunagi kartma raskuste 
ees, vaid ületas need.

Õppeaasta lõppes. Tegime kokkuvõt­
teid vastuvõetud otsuste täitmisest. Töö­
tulemused olid rõõmustavad. Kõik õpila­
sed lõpetasid klassikursuse. 37 õpilasest 
34-1 olid tunnistusel ainult neljad ja 
viied. Oleksite te vaid näinud õpilaste 
nägusid, nende rõõmust säravaid silmi. 
Nii mitmedki said usu oma võimetesse, 
kaotasid alaväärsustunde ning veendusid, 
et ka nemad võivad hästi õppida, on vaid 
tarvis pingutada. Seda enam, et kõik

täitsid ausalt oktoobrilaste reeglit: «Ok­
toobrilapsed on hoolsad lapsed, õpivad 
hästi, armastavad kooli...»

Sellistes ettevõtmistes etendab suurt 
osa õpetaja, kes peab oskama õpilastes 
esile kutsuda rõõmutunde kogu kollek­
tiivi suurte saavutuste üle. Eriti tugev on 
kasvatusefekt siis, kui lapsed näevad, et 
õpetaja elab siiralt kaasa kõikidele nen­
de muredele ja rõõmudele ning valutab 
südant iga üksiku õpilase, iga kollektiivi 
ettevõtmise pärast.

Järgmisel õppeaastal veendusin, et 
meie püüdlused ei olnud asjatud. Alates
3. klassist oli meie koolis ainesüsteem. 
Nüüd hakkasid õpilasi õpetama viis aine­
õpetajat. Õpilaste töötahe ja ind olid jää­
nud püsima. Tänu võitlusele neljade ja 
viite eest said õpilased 2. klassis kindlad 
teadmised. Tuli ju iga halvasti etteval­
mistatud õppetund veel kord läbi töö­
tada. õpilaste teadmistesse ei jäänud 
lünki, lapsed harjusid järjekindlusega 
töös. Eriti andis see tunda matemaatikas, 
vene keeles ja eesti keeles.

Kui haridusosakond korraldas kevadel 
ülelinnalisi kontrolltöid, siis minu õpilas­
te keskmine hinne vene keeles oli 4,9, 
eesti keeles — 4,5.

Kooli algklasside õppealajuhataja kor­
raldas lugemisoskuse kontrolli. 37 õpila­
sest luges hindele «viis» 34 ja ainult 3 
õpilast lugesid hindele «neli».

Võidakse öelda — küllap klassi koos­
seis juhtus hea. Vastaksin, et klassi koos­
seis oli täiesti tavaline, keskpärane. Oli 
isegi nõrku. Meie klassi tuli juurde klas­
sikursuse kordajaid, uusi õpilasi. Kuid 
nad muutsid oma suhtumist õppetöösse. 
Just see mind kõige enam rõõmustaski.
2. klassis saime uue õpilase, kes jäeti 
klassikursust kordama. Tänu kolmedele 
sõja kuulutamisele sai ka tema esma­
kordselt oma tunnistusele kõik neljad ja 
viied. Poiss oli selle üle väga rõõmus. Ma 
ei pannud seda imeks, sest ta kordas ju 
klassikursust. Et aga 3. klassis olid tema 
tunnistusel kõik neljad ja viied, selle üle 
tundsin erakordselt suurt rõõmu.

Selle ürituse korraldamisega veendu­
sin, kui tähtis on seada õpilaskollektiivi 
ette konkreetsed eesmärgid, mis haara­
vad ja innustavad kõiki. Inimene ei saa



elada, kui tal pole midagi rõõmustavat 
oodata. «Inimelu tõeline stiimul on hom­
ne rõõm,» ütleb Makarenko. Seda homset 
rõõmu peame õpilastele planeerima ja 
neid innustama seda taotlema.

3. klassis kasutasin ma teistsuguseid 
võtteid. Näiteks II õppeveerandil võttis 
igaüks endale individuaalsed kohustused, 
millises õppeaines hinnet parandada kas 
kolmelt neljale või neljalt viiele. Minule 
esitati need lehtedel, et veerandi lõpul 
kokkuvõtteid teha. Suurem osa õpilastest 
suhtus täie tõsidusega vastuvõetud ko­
hustuse täitmisse. Neile kirjutasin õppe­
veerandi lõpul kiitused õpilaspäevikusse.

õppeveerandi keskel tegin eelnevalt 
kokkuvõtteid õppeedukusest. See innus­
tas lapsi püüdlikkusele veelgi enam. 
Lõppkokkuvõttes esikohale tulnud tähe­
ke sai preemiaks tasuta teatripiletid.

Alates 1. klassist seadsin oma õpilaste 
ette eesmärgi; kõike, mida otsustame te­
ha, teeme hästi. Sellest eesmärgist pida­
sime kinni alati.

Kui õpilased jõudsid 4. klassi, tundsin 
pidevalt huvi nende edasijõudmise vastu. 
Mind väga rõõmustas kevadel teade, et 
nad õppisid 4. klassis veelgi paremini, 
sest neljadele ja viitele õppivate õpilaste 
arv ei vähenenud, nagu see tavaliselt on, 
kui õpilased saavad uued aineõpetajad, 
vaid suurenes. Tähendab, õpilaste tead­
mised ei olnud üle hinnatud ja meie et­
tevõtmised algklassides õigustasid end 
igati.

Selleks et oktoobrilapsed hakkaksid 
paremini mõistma oktoobrilaste reeglit 
«Oktoobrilapsed on töökad lapsed», on 
suur tähtsus ühiskondlikel ülesannetel. 
Peale isiklike kohustuste, nagu tähekese 
sanitar, loodusesõber, mängujuht, vara­
hoidja jne. õpetan lapsi aegsasti täitma 
ka kollektiivseid kohustusi. 1. klassis on 
need kohustused väikesed, näiteks klassi­
ruumi koristamine, lillede eest hoolitse­
mine, tammetõrude kogumine metsloo­
madele jne. 2. klassi oktoobrilapsed pese­
vad juba ise koolipinke, aga 3. klassis ka 
seinu ja põrandat. Loomulikult toimub 
see kõik õpetaja või tähekese juhtide abi­
ga. Juhid näitavad oktoobrilastele õigeid 
töövõtteid ja on ise eeskujuks.

Ei ole sugugi nii lihtne pesta klassi sei­
nu või põrandat, kui seda pole varem 
tehtud. Töö toimus harilikult tähekeste 
kaupa, sest töötada korraga koos kogu 
tähega on raske. Lapsed hoidsid klassi 
puhtust pärast tööd palju hoolsamini, 
öeldes: «Meie ise pesime, ise korista­
sime ...»

Igal aastal korraldatakse meie koolis 
vanapaberi ja -raua kogumise aktsioo­
ne. Pioneerimaleva nõukogu annab
3. klassi oktoobrilastele esmakordse üles­
ande. See on esimene pioneeriülesanne. 
Koos tähekese juhtidega peetakse nõu, 
kuidas seda ülesannet paremini täita. 
Mõeldakse ka tähekeste vahel võistluse 
korraldamisele. Ja peab ütlema, et õpila­
sed esinesid ülekoolilises võistluses pea­
aegu alati tublilt. Kuidas me seda saa­
vutasime? Kõigepealt selgitasin lastele 
ürituse tähtsust. Rääkisin, et 20 tonnist 
vanarauast võib teha kaks traktorit või 
14 autot või 160 mootorratast või 1100 
jalgratast. Näete nüüd, missugust abi või­
vad lapsed osutada meie kodumaale, kui 
nad koguvad aktiivselt vanarauda. Kui 
suur panus on see rahvamajandusele! 
Kui palju uusi masinaid, vedureid, trak­
toreid saab teha! Kuulutati välja võist­
lus kõige töökama tähekese nimele.

Makulatuuri või metalli vastuvõtuae­
gadel viibisin alati vastuvõtupunktis ja 
tundsin huvi, kuidas lapsed töötavad. 
Märkisin üles, mitu kilogrammi keegi töi, 
klassis aga tegin kokkuvõtteid päevasest 
tööst. Ühisest tööst võtsid osa kõik: ok­
toobrilapsed, tähekesejuhid, lapsevane­
mad ja õpetaja. Kooli direktsioon pre­
meeris lapsi tubli töö eest tasuta ekskur­
siooniga Tallinna.

Kokku võttes võin öelda, et kõik mai­
nitud üritused äratasid oktoobrilastes hu­
vi sügavamate teadmiste vastu, aitasid 
kasvatada tööarmastust, kollektivismi, 
teadlikku distsipliini, isiklikku vastutus­
tunnet ühiste ürituste eest ja sõprustun- 
net oktoobrilaste tähes.
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ÕPETAJA
TÖÖ
HINDAMISEST

OLEV RAIE,
Kiviõli 1. keskkooli direktor

Probleemist endast

Õpetaja töö on mitmetahuline ning 
komplitseeritud. Seetõttu pole tema töö 
hindamine sugugi lihtne. Ometi tuleb 
meil seda teha igapäevases elus üsna tih­
ti mitmesugustel põhjustel ja mitmetel 
tasanditel. Hindamist peab teostama ka­
hel põhjusel. Esiteks vajab iga töötaja 
(õpetaja) juba psühholoogilisest aspektist 
lähtudes hinnanguid oma tegevusele. 
Nende järgi võrdleb ta oma saavutusi 
sellega, mida temalt oodatakse, saab kas 
rahuldust tehtu tunnustamises või püüab 
leida oma töös vigu juhul, kui hinnang 
negatiivne. Kindlasti annab hinnang 
tugeva laengu õpetaja emotsioonidele 
kas positiivses või negatiivses suunas.

Ametlik hinnang õpetaja tööle tuleb 
anda ka kirjalikult iseloomustuste näol, 
näiteks atesteerimisel, autasustamisel, 
mõnele valitavale kohale soovitamisel ja 
mitmel teisel juhul või suuliselt mitme­
suguste kokkuvõtete, ettekannete, aruan­
nete koostamisel, kuigi ka siin kasuta­
takse tihti kirjalikku vormi. Kuna õpe­

taja on süsteemi alglüli — reamees, an­
name kaudselt tema kaudu hinnangu ka 
teistele lülidele ja süsteemile tervikuna. 
Ühtseid ja kindlaid hindamiskriteeriume 
seni välja töötatud ei ole, mistõttu hin­
nangute andmises esineb küllaltki palju 
subjektivismi ja kindlasti ka eksimisi.

Selles probleemis tuleks eristada kahte 
külge; esiteks mitteametlikud hinnangud, 
mida õpetaja tegevusele (rohkem küll te­
ma isiksuseomadustele) annavad lapse­
vanemad, õpilased, kaastöötajad ja kõik 
temaga kokkupuutuvad isikud, ja tei­
seks ametlikud hinnangud, mida anna­
vad kooli juhtkond ja teised õpetaja 
tegevust kontrollivad organid.

Käesolevas kirjutises on seatud ees­
märgiks eelkõige teise liigi, s. o. ametli­
ke hinnangute aluste selgitamine, kuid 
põgusalt tuleb puudutada ka esimest lii­
ki, sest see mõjutab oluliselt õpetaja 
autoriteeti ja sellega ka ametlikku hin­
damist.

Mitteametlikud hinnangud õpetaja tööle

Seda probleemi on nii pedagoogikatead- 
laste kui ka psühholoogide poolt uuritud 
üsna laialdaselt NSV Liidus (ka Eesti 
NSV-s) ja välismaal. Enamikul juhtudel 
pole küsimus just selliselt sõnastatud, 
vaid kasutatakse teisi termineid koos 
teistsuguse lähenemisviisiga. Nii kõnel­
dakse õpetaja töö efektiivsusest, õpilaste 
ootustest õpetaja suhtes, õpetaja jõudlu­
sest jne., tegemist on aga alati hinnangu 
andmisega kas õpetajale tervikuna, te­
ma üksikutele omadustele või (seda kõi­
ge rohkem) tema käitumisele ning suht­
lemisele.

Esitasin 1976. aastal 20 abituriendile 
küsimuse «Mille järgi teie õpetajat hin­
date?». Küsimus oli esitatud vabalt, ka 
vastused laekusid mitmesuguses vormis. 
Heaks õpetajaks hinnati seda, kes saab 
õpilastest aru ja mõistab teda (suhtle- 
misprobleem!), oskab oma ainet mitte 
kuivalt, vaid huvitavalt ja eluga seosta­
tult õpetada, võtab osa õpilasüritustest 
(ka omavahelistest), kuid ei suru seal 
oma tahet peale ega kanna pärast keelt, 
on õiglane jne.

Kui võrdlesin 1976. a. vastuseid 10 aas­
tat tagasi antutega, siis suuri erinevusi ei
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ilmnenud, välja arvatud üks — 1966. a. 
abiturientide vastustes oli hea õpetaja 
Juures tunduvalt rohkem rõhutatud 
nõudlikkust õpilaste suhtes. Miks, sellele 
on raske ilma põhjalikumate uurimuste­
ta vastata.

Olen sama küsimust «Mille Järgi õpe­
tajat hindate?» esitanud ka lastevane­
matele ning saanud vastuseks: kui hästi 
Ja huvitavalt ta oma ainet õpetab, kui 
mitmekülgne ta on, kui nõudlik (!) ta on, 
kui palju ta lastele aega pühendab jne. 
Erinevalt õpilastest seavad vanemad 
nõudlikkuse õpetaja heade omaduste esi­
ritta.

4.—11. kl. aineõpetajate vastused ku­
junesid ettearvatuist kitsapiirilisemateks. 
Rõhutatult tõusis esikohale õppeedukuse 
osa: soovitati hindamisel arvestada õp­
peedukuse protsenti, eksamihindeid, 
lõpetanute kõrgkooli sisseastumiseksa­
mite hindeid, kontrolltööde tulemusi.

Teiseks soovitati rohkesti arvestada 
õpilaste tulemusi aineolümpiaadidel ning 
konkurssidel.

Peale selle oodatakse hindamisel klas- 
sijuhatajatöö, staaži Ja hariduse arvesta­
mist.

Vähe oli märgitud õpetaja hindamist 
õpilaste kasvatatuse ning pioneeri- Ja 
komsomoliorganisatsiooni j ühendamise 
Järgi. Nähtavasti on need valusad küsi­
mused.

Huvitava faktina Jagab õpetajate ena­
mik õppeaineid rasketeks Ja kergeteks 
Raskematena nimetatakse matemaatikat, 
eesti keelt Ja füüsikat, kergematena töö-, 
muusika- Ja kunstiõpetust. Hindamisel 
soovitatakse arvestada, kas õpetaja an­
nab n.-ö. rasket või kerget airiet.

õpetajate ootused hindamisele

Selle teadasaamiseks korraldasin küsit­
luse oma kooli õpetajate hulgas, kusjuu­
res palusin vastata nii konkreetselt kui 
võimalik, lähtudes oma klassidest Ja 
ainest.

Vastused laekusidki väga praktilised. 
Järgmiseks üks tüüpilisem algklassiõpe- 
taja vastus, mille alusel tuleks algklas- 
siõpetaja hindamisel arvestada Järgmist:
1. Õpilaste edukus väljapandud hinnete 
alusel. Heade Ja väga heade hinnete osa­

kaal. Ülekooliliste kontrolltööde tulemu­
sed. 3. klassi lõpetanute edasijõudmine
4. klassis, eelkõige I poolaastal.
2. Klassi distsipliin, üldine aktiivsus 
hoiak. Õpilaste vihikute Ja päevikute 
kord ning puhtus. Klassiruumi kord Ja 
puhtus.
3. Õpetaja isik: tema suhtumine õpilas­
tesse, kontakt nendega; kontakt vanema­
tega.
4. Õpetaja täpsus kooli sisekorrareeglite 
kõigi punktide täitmisel, direktsiooni 
korralduste täitmisel.
5. Õpetaja osa õpilaste klassivälise tege­
vuse suunamisel, tahe Ja oskus neid ise 
Juhendada.
6. Õpetaja ühiskondlik aktiivsus: osavõtt 
oma kollektiivi tegudest Ja toimingutes^ 
kaasalöömine ka väljaspool kooli.

Nagu näha, on siin esitatud kõigi õpe­
tajate kohta käivaid nõudeid, aga ka 
ainult algklassiõpetajaid puudutavaid.

Üldse tõstsid algklassiõpetajad õpilaste 
teadmiste taseme arvestamise kõrval 
kõige kõrgemale selle, kuidas on lood 
distsipliini, korra Ja puhtusega, samuti 
õpetaja suhtumisega õpilastesse.

Pole kahtlust, et selline õpetaja töö 
hindamine õpilaste Ja vanemate poolt 
toimub peaaegu iga päev Ja igas kodus 
ning põhiliselt nende arvamuste alusel 
kujunebki õpetaja autoriteet. Kuigi siin 
on tihtilugu tegemist ääretu subjektivis­
miga, tuleb kooli Juhtkonnal siiski neid 
hinnanguid teada Ja teatud määral ar­
vestada.

Soovitusi õpetaja töö hindamise kohta

Õpetaja töö hindamise probleeme on pe­
dagoogilises ajakirjanduses küll käsitle­
tud, kuid teaduslikke uurimusi ning nen­
de põhjal väljatöötatud õpetaja töö hin­
damise ametlikke kriteeriume pole 
olemas. Üksikud haridus- Ja õpetajate 
kvalifikatsiooni tõstmise organid on 
teatud määral püüdnud soovitusi anda. 
Huvipakkuvad on NSV Liidu Pedagoo­
gika Akadeemia Leningradi filiaali töö­
tajate poolt soovitatud viieastmelise 
skaalaga kriteeriumid õpetaja tunnetus­
tegevuse Ja enesetäiendamise analüüsi­
miseks.
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I õpetaja tunneb oma ainet ja on ette 
valmistatud tööks uute programmide 
järgi;
Bf oskab kujundada õpilastes teaduslikku 
maailmavaadet oma aines, anda oskusi 
teadmiste kasutamiseks elus;
■ õpetaja juhindub oma töös direktiiv- 
organite dokumentidest õpilaste õpeta­
misel ja kasvatamisel;
■ juhib õpilaste tähelepanu poliitilisele 
kirjandusele ja meie maa poliitilistele 
sündmustele;
В oskab end täiendada oma erialal;
■ õpilaste tundmaõppimisel tugineb 
pedagoogika- ja psühholoogiateaduse 
teooriale;
■ teab oma isiklikke tugevaid ja nõrku 
külgi,, töös tugineb oma teadmiste ning 
võimete tugevatele külgedele;
H tunneb oma aine tunnivälise (klassi­
välise) töö eripära;
И tunneb klassivälise kasvatustöö eri­
pära (töö oktoobrilaste, pioneeride ja 
kommunistlike noortega).

Ametlikud nõuded õpetajale

Kõige õigem tundub olevat hinnata seda, 
kuidas õpetaja täidab temale ametlikes 
dokumentides pealepandud kohustusi ja 
ülesandeid.

Viimased on kirja pandud üldharidus­
liku keskkooli põhikirjas, töö sisekorra 
eeskirjades ning teistes otsustes, käsk­
kirjades, juhendites ja ringkirjades. Kuid 
ka siin kummitab üks raskus —’ nende 
nõuete suur arv. Ainuüksi E. Pirni koos­
tatud seaduseraamatus saab kokku luge­
da üle 60 kohustuse ja ülesande. Prakti­
lises elus nii palju skaalasid välja töö­
tada ja arvestada pole võimalik. Küll 
võib neid nõudeid teatud määral liigitada 
põhilisteks (elatisteks) ja episoodilisteks.

Vastavalt üldhariduskooli põhikirja 35. 
punktile on õpetaja põhiülesanded järg­
mised:
В anda õpilastele kindlad teadmised 
teaduste alustest, kujundada neis kom­
munistlik maailmavaade, arendada õpi­
lastes huvi teadmiste omandamise vastu 
ja selleks vajalikke võimeid;
В kasvatada õpilasi kommunistliku mo­
raali vaimus;

В hoolitseda õpilaste tervise kaitse eest, 
õppida tundma nende individuaalseid 
iseärasusi, elutingimusi, pidada sidet 
lastevanemate või neid asendavate isi­
kutega, samuti üldsusega ja propageeri­
da pedagoogilisi teadmisi;
В süstemaatiliselt tõsta oma ideelis-teo- 
reetilist taset ja pedagoogilist kvalifikat­
siooni.

Õpetaja vastutab õpilaste õpetamise 
kvaliteedi, nende teadmiste taseme ja 
kasvatatavuse eest.

Õpetaja on kohustatud olema eesku­
juks töös, isiklikus elus, käitumises ja 
sotsialistliku ühiselu reeglite järgimi­
ses (4).

Eraldi kõigile õpetajatele esitatud 
nõuetest on lisanõuded nendele, kes töö­
tavad klassijuhatajatena.

Täiesti kõrvale ei saa õpetaja töö hin­
damisel jätta muidugi ühtki ametlikku 
nõuet.

Halb on see, et praktikas esitavad kont­
rollijad õpetajatele veel täiendavaid 
nõudeid (kuigi kirjapanduidki on üleliia) 
ning annavad nende järgi hinnangu.

Ametliku hindamise alustest
Hinnata tähendab võrrelda õpetaja töö 
tulemusi temale ametlikult esitatud 
nõuetega. Siit tulenebki hindamise esi­
mene alus: arvestada tegevuse resultaa­
ti — tulemust. Õpetaja juures teeb asja 
keeruliseks see fakt, et ühe inimese tööd 
hindame teiste inimeste (õpilaste) tege­
vuse järgi, mis väljendub viimaste tead­
mistes, oskustes ja kasvatatuses. Siinjuu­
res tekib kohe probleem: millal me
näeme õpetaja töö lõppresultaati? Kas 
siis, kui õpilane lõpetab keskkooli või kui 
õpetaja lõpetab antud õpilaste õpetamise? 
Kindlasti mõlemal juhul, kuid nendega 
ei saa piirduda. Üheks kindlapiiriliseks 
resultaadi järgi hindamise ajavahemi­
kuks võib pidada õppeaastat ning mõnel 
juhul ka poolaastat või isegi õppevee­
randit.

Nagu eeltoodust näha, tekib tulemuste 
järgi hindamisega mitmeid raskusi, mis­
tõttu see ei saa olla ainus alus. Viimast 
väidavad ka pedagoogikateadlased. Nii 
kirjutab M.-I. Pedajas: «Õpetaja töö
efektiivsuse määramisel on kasutatud ja
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kasutatakse praegugi kahesugust erista­
mise alust: produkti ja protsessi kritee­
riumi.» (2.)

Nii tulebki resultaadi kõrvale teine 
hindamise alus — õpetaja tegevuse hin­
damine tööprotsessi mitmesugustel etap­
pidel. Seda tehakse praktikas õpetaja 
jooksva töö (õppetunnid, üritused jne.) 
kontrollimisel ning selle kohta annavad 
haridusorganid pidevalt välja soovitusi. 
Ei ole aga täiesti õige iga kontrollimise 
puhul hinnata, kontrollimine peaks ole­
ma laiem mõiste kui hindamine.

Eeltoodud kaks hindamise alust raja­
nevad õpetaja tööl õpilastega, hinnangut 
antakse õpilaste järgi.

Kolmanda hindamise alusena lisame 
juurde õpetaja tegevuse ja käitumise 
oma töökollektiivis, ümbritsevas kesk­
konnas ja kodus, sest kuigi õpetaja täht­
sus «maa soolana» on vähenenud, olene­
vad tema töötulemused suurel määral 
kontaktist kaastöötajate ning lastevane­
matega.

Andes hinnangut õpetaja tööle, tuleb 
arvestada kõiki kolme alust kompleks­
selt. Üldhinnangu andmisel tuleks siiski 
kõige põhilisemaks pidada esimest alust, 
sest hinnata teiste aluste järgi õpetaja 
töö näiteks heaks, kui resultaadid seda 
ei näita, oleks absurdne.

Mida praktikas hindamisel arvestada

Kõik eeltoodu, kus õpetaja tööd vaeti eri 
isikute või instantside poolt, samuti eri 
aspektidest, on kindlasti omal kohal. 
Kooli juhtkonnal tuleb aga asju vaadata 
kompleksselt — õpetaja ei ole lahutatav 
eri osadeks. Samal ajal peab teatud lii­
gendamine olema, sest muidu kujuneb 
välja hindamine ainult üldmulje alusel, 
mis võib olla ääretult subjektiivne. Kui 
hinnatavaid komponente koguneb liiga 
palju, tekivad raskused tarviliku mater­
jali kogumisel ning läbitöötamisel. Nii­
siis, kõike paras jagu!

Hinnata tuleks
1. Pidevaid tulemusi õppetöös:
a) õppeedukus õppeaasta lõpuks (vajadu­
se korral veerandi lõpuks);
b) hinnetele «4» ja «5» õppijate arv;

c) ülekooliliste kontrolltööde tulemused;
d) eksamite tulemused;
e) sisseastumiseksamite näidud (lõpeta­
jate puhul).
2. Saavutusi ainealases klassivälises töös 
(aineringi tegevus; olümpiaadidest, vik­
toriinidest, konkurssidest, uurimistest 
osavõtt).
3. Kompleksset kasvatustööd:
a) õpilaste tahe ja oskused iseseisvalt 
vaeva näha õppimises või töös;
b) õpilaste suhtumine antud ainesse ja 
suhted õpetajatega;
c) õpilaste suhtumine NLKP ja Nõuko­
gude valitsuse poliitikasse;
d) õpilaste humaanne suhtumine kaasini­
mestesse, teistesse rahvustesse;
e) õpilaste distsipliin ja käitumiskultuur.
4. Kohustusliku dokumentatsiooni (klas­
sipäevik, õpilasraamat, õpilaspäevik, 
klassitunnistused, plaanid) täitmist.
5. Ühiskondlikku tööd koolis ja väljas­
pool kooli (sealhulgas praegu eriti kabi­
nettide sisustamisel).
6. Klassijuhatajatel lisaks eelnenule;
a) lastevanemate kaasatõmbamist ja 
nende pedagoogilist mõjutamist;
b) õpilastes aktiivse eluhoiaku kujunda­
mist komsomoli- või pioneeriorganisat­
siooni kaudu;
c) kutseorientatsiooni töö tulemusi.

Need oleksid põhikriteeriumid, kus
õpetaja tööd hinnatakse tulemuste järgi. 
Lisaks nendele tuleb mõnikord hinnata 
ka õpetaja tegevust tööprotsessis, nagu 
suhtumist töösse (korralduste täitmine, 
töödistsipliin), lastesse, vanematesse, oma 
töökollektiivisse, enesetäiendamisse.

Märkusena tuleb lisada, et hindamisse 
eeltoodud punktide järgi ei tohi suhtuda 
dogmaatiliselt, sest tööprotsessis tekib 
tihti eriolukord! (õpilaskontingendi suur 
erinevus, õpetaja tervislik seisund jne.) 
ning nende arvestamata jätmisel läheks 
kaotsi hindamise stimuleeriv toime.

Mõnda õpetaja töö hindamise metoodi­
kast

Määrata kindlaks see, mida hinnata, on 
asja üks külg. Sugugi tähtsusetum pole 
koolijuhtide seisukohast küsimus, kuidas 
hinnata õpetaja (klassijuhataja) tööd.
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See nõuab omaette uuringuid ega mahu 
käesolevasse kirjutisse. Mõned esialgsed 
mõtted tahaksin siiski avaldada. 
Esiteks: hindamise ajavahemikust. 
Põhivahemikuks peaks olema õppeaasta 
ning teisena viis aastat, sest nii toimub 
ka atesteerimine. Lõpphinnang tuleb an­
da õpetaja lahkumisel koolist. Pidev hin­
damine õppeaasta kaupa annab pildi 
õpetaja töö dünaamikast, edasimineku­
test ja langustest.
Teiseks: andmed.
Osa andmeid saab otse ametlikust doku­
mentatsioonist, osa mitmesugustest tea­
tistest. Kasvatustöö tulemusi tuleb aga 
hinnata vastuste ja üksikfaktide analüüsi 
põhjal. See on kõige raskem lõik. 
Kolmandaks: hindamise skaala. 
Võiks kasutada kolme hinnet: hästi, ra­
huldavalt, mitterahuldavalt (H, R, MR) 
ning vajaduse korral lisada juurde kom­
mentaari või võrdluse eelmise perioo­
diga.
Neljandaks: hindamise vormista­
mine.
Selleks võiks sisse seada iga õpetaja 
kohta suurema hindelehe, mis säilitatak­
se kaustas või kartoteegis. Osale punkti­
dest tuleb jätta rohkem ruumi, eriti kas­
vatustöö hindamisel. Kui on vaja üldhin­
nangut, ei tule lugeda aritmeetilist kesk­
mist, vaid arvestada tähtsamaks nende 
lõikude hinded, mis selles koolis, klassis 
ja aines olid võetud peasuundadeks an­
tud õppeaastal.

Lahendada tuleb ka küsimus, kes ning 
millal vormistab hindelehe.

Nähtavasti on otstarbekohane, et sisse­
kanded teeb see direktsiooni liige, kellele 
töötaja ametijaotuse järgi otseselt allub. 
Vajaduse korral peab ta nõu teiste juhti­
dega ning eriti keerulistel juhtudel aru­
tatakse hindeid direktsiooni nõupidami­
sel. Sobivamaks täitmise ajaks on juuni­
kuu, sisseastumiseksamite tulemuste koh­
ta aga augustikuu teine pool. Eelmärgitu 
toob juhtkonnale tublisti tööd juurde, 
kuid on hädavajalik.

Õpetaja kasvatusliku (perspektiivse) te­
gevuse analüüs
Oskus planeerida tundide süsteemi kur­
suse teema ulatuses:

I õpetaja oskab anda kursuse teema 
psühholoogilis-pedagoogilise ja metoodi­
lise analüüsi enne selle õppimist õpilas­
tega ning viia selle materjali vastasti­
kustesse suhetesse kursuse tervikuga;
I õpetaja oskab planeerida tundide süs­
teemi teema ulatuses (ainetevahelised 
seosed, ülesannete ja harjutuste süsteemi 
valik, kordamismaterjali jaotus, aineala­
ne klassiväline tegevus).

Õpetaja konstruktiivse tegevuse analüüs

Oskus koostada tunni ülesehituse plaan: 
I õpetaja oskab valida tunni ratsionaal­
se struktuuri ja määrata kõige efektiiv­
semad meetodid ning võtted õppetöö kor­
raldamiseks tunni eri etappidel;
I oskab planeerida õpilaste tööd tunnis; 
Щ oskab planeerida oma tööd tunnis.

õpetaja organisaatorliku tegevuse ana­
lüüs
Oskus valida kõige efektiivsemad meeto­
did ja võtted tunni läbiviimiseks:
I õpetaja oskab tunnis edasi minna 
kindlaksmääratud plaani järgi ning seda 
täita;
I oskab organiseerida õpilaste kollek­
tiivset tegevust tunnis;
I oskab ühendada kõigil tunni etappidel 
tööd tugevate, keskmiste ja nõrkade õpi­
lastega;
H toob uue materjali õpilasteni mitme­
suguseid teid kasutades;
I kasutab oskuslikult sõnalise seletuse 
ja näitvahendite ühendust;
И õpetaja kontrollib süstemaatiliselt õpi­
laste tegevust tunnis;
Щ õpetaja arendab õpilastes vaimset ise­
seisvust.

Õpetaja kommunikatiivse tegevuse ana­
lüüs

Oskus kujundada pedagoogiliselt otstar­
bekad suhted õpilastega, nende vanema­
tega, kooli juhtkonna ja šeffidega;
Щ õpetaja oskab kujundada (luua) sidet 
õpiedukuselt ja käitumiselt erinevate 
õpilaste ning õpilasgruppidega;
Щ teab lünki õpilaste teadmistes ja os­
kab anda abi nende mahajäämuse likvi­
deerimiseks;
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Щ õpetaja hindab õiglaselt iga õpilase 
edusamme ja äratab temas kindlustunnet 
oma võimete ning võimaluste suhtes;
H oskab ühendada õpilastele mõjumise 
sõnalisi ja praktilisi vorme;

И oskab ühendada otsese mõjutamise 
kaudsega (õpilaste omavalitsuse, vane­
mate mõju, šeffide ja teiste õpetajate 
kasutamine);
И oskab ette näha ja likvideerida õpilas­
te- ning vanematevahelisi konflikte;
В oskab õiglaselt, taktitundeliselt ja 
eesmärgistatult anda abi kolleegile, kriti­
seerib kolleegi;
И võtab vastu ja arvestab enese töö 
kohta tehtud kriitikat, oskab vastavalt 
ümber kujundada käitumise ja tegevuse.

Tundub siiski, et nende sisuliselt õigete 
kriteeriumide järgi on praktikas õpetaja 
tööd hinnata üpris raske, sest need val­
guvad laiali ning nende järgi informat­
siooni koguda on väga keeruline.

Pedagoogilises ajakirjanduses leidub 
artikleid, kus autorid teevad ettepane­
kuid õpetaja töö hindamiseks. Nii arvab 
K. Saks, et õpetajate töö hindamisel tu­
leb arvestada õpilaste jõudlust väljenda­
tuna veerandi- ja aastahinnetes kõigis 
õpetatavates klassides, samuti kontroll­
tööde tulemusi. Viimaste puhul hoiata­
takse õigesti, et tööd peaksid olema teh­
tud võimalikult ühesugustes tingimus­
tes (3).

Pikemalt peatub kooli ja õpetaja töö 
hindamise küsimusel E. Bereznjak. Ta 
esitab mitmeid seisukohti, millest tähtsa­
mad oleksid järgmised: õpetaja töö hin­
damisel tuleb eelkõige arvestada seda, 
kuidas õpetaja kujundab õpilastes huvi 
teadmiste vastu, kuidas ta õpetab õpilasi 
õppima, kuidas kindlustab õpilaste kas- 
vatatuse tõusu.

Kõiki neid ülesandeid saab hästi täita 
õpetaja, kes ise on eeskujuks oma tööku­
se, täpsuse ja kasvatatusega.

E. Bereznjak arvab, et ainult välja­
pandud hinnete järgi õpetaja tööd hin­
nata ei tohi — see võib viia hinnete kõr- 
gendamisele. Niisamuti ei tohi hinnata 
tehtud kasvatustööd ürituste arvu jär­
gi (6).

Analoogilisi seisukohti avaldavad ka 
J. Orlov ja V. Etingler.

Nende ettepanekute puuduseks tuleks 
lugeda seda, et nad haaravad ainult 
õpetaja tegevuse teatud külgi (K. Saks) 
või on liiga üldised (E. Bereznjak).
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TUNNETUS­
TEGEVUSE
ISIKSUSLIKU
KÄSITUSE
FAKTOR-
STRUKTUURIST

ELLA LUKAS, 
TPedi dotsent

Psühholoogilistes ja pedagoogilistes uuri­
mustes kerkib üha sagedamini esile isik­
susliku käsituse probleem õpetamisel. See 
pole juhus. On võimatu mõista tunnetus­
tegevust kui tervikut, vaatlemata kõiki 
tema komponente. Tunnetustegevus nagu 
mis tahes tegevus on määratud välismõ­
jude ja sisetingimuste poolt. Juba
S. Rubinstein käsitles isiksust kui sise­
tingimuste kogumit, mille kaudu mur­
duvad kõik välismõjud: mõista inimese 
käitumist võib ainult arvestades sise­
tingimuste ja välismõjude vastastiku­
seid seoseid (5).

Nüüdispsühholoogia metodoloogiline 
nõue on uurida välismõjusid sisetingi­
muste kaudu. Sisetingimustena vaadel­
dakse kõrgema närvitegevuse individuaal­
seid iseärasusi, selle sisemisi seaduspära­
susi, vajadusi ja hoiakuid, tundeid ja 
võimeid, kogemuste, harjumuste ja tead­
miste süsteemi. Sisetingimuste nii lai 
käsitus tekitab raskusi teoreetilistes 
uurimustes ja õpetamise praktikas. See­
tõttu uurijad vaatlevad isiksuse üksikute 
omaduste mõju õppetegevusele, nagu näi­

teks vaimsed vajadused (J. Šarov), 
tunnetusvajadused (N. Iljin), tunnetus­
huvi (G. Stšukina), sotsiaalne positsioon 
(L. Božovitš) jne. Ühekülgne lähenemine 
tunnetustegevuse reguleerimise mehha­
nismide valikul väärib kaheldamatult 
tähelepanu. See võimaldab küllaltki 
sügavalt avada uuritavat nähtust, kuid 
niivõrd keeruline süsteem, nagu seda on 
õpilaste tunnetustegevus, nõuab siiski 
mitte ainult selle üksikute determinanti­
de, vaid nende vastastikuste seoste tund­
maõppimist. Varasemates uurimustes 
(3; 4) püüdsime välja valida tunnetus­
tegevuse käiku mõjutavate isiksuslike 
parameetrite kompleksi. Korrelatsioon- 
analüüs näitas seose olemasolu nende 
koostisosade vahel.

Antud probleemi edasine uurimine sea­
dis meie ette ülesande:
1) minimeerida iseloomulike parameetrite 
kirjeldamist,
2) selgitada parameetritevaheliste seoste 
struktuur,
3) konstrueerida mingi üldistav näitaja,
4) muundada andmed kasutatavaks teis­
tes didaktiliste uuringute mudelites.

Selleks kasutasime faktoranalüüsi. 
Faktoranalüüs võimaldab avada põhi­

lised vastastikused mõjud või suhteliselt 
sõltumatud põhilised funktsionaalsed ühi­
kud. Faktorite paljuses võime eristada 
põhilised ja kaudselt mõjuvad faktorid. 
Põhifaktorite väljaselgitamine ongi fak­
toranalüüsi ülesanne. B. Bitinas kirju­
tab: «Inimeste tegevust ja käitumist ise­
loomustab palju erinevaid näitajaid ja 
kui need ei oleks määratud üldisemate 
karakteristikute poolt, oleks isiksuse juhi­
tav kujundamine võimatu.» (1, lk. 177.)

Uurimuse ülesanded ja metoodika 
Varasemad uurimused (3; 4) võimaldasid 
kindlaks teha korrelatsiooni järgmiste 
tunnuste ja nende komponentide vahel:
1) tahe,
2) teatud kõlbelised omadused,
3) suhtumine õppetöösse,
4) rahulolu.

Ühtekokku vaadeldi 22 näitajat. Tugi­
nedes varasematele uurimustele ja laien­
dades determineeriva välja raame, püüd­
sime käesolevas uurimuses selgitada,
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□ mis on õpilaste õpitegevust determi­
neerivas väljas peamine;
□ kuidas on omavahel seotud üksikud 
faktorid, missugused tunnused neis domi­
neerivad.

Õpilaste intellektuaalseid võimeid selgi­
tati ankeetide ja testide abil. Täielikud 
andmed saadi viie 8. klassi 197 õpilase 
kohta.

Andmete maatriks

Uurimuse aineks oli 32 komponenti. Pä­
rast eelanalüüsi lülitati tunnuste lõpp- 
valikusse järgmised; 1. tunnus — tahe,

2. tunnus — motiivid, suhtumine, 3. tun­
nus — emotsioonid, 4. tunnus — mõtle- 
misoperatsioonid (algoritmilises plaanis),
5. tunnus — mõtlemisoperatsioonid (heu­
ristilises plaanis), 6. tunnus — mälu,
7. tunnus — õpilase üldine ettevalmis­
tatus.

Esimesed kolm tunnust nimetasime 
tunnetustegevuse determinantideks, üle­
jäänud selle tingimusteks. Huvitav oli 
jälgida nimetatud tunnuste vastastikust 
seost ja vastastikust täiendamist. Uuri­
muse andmed võimaldasid koostada nime­
tatud tunnuste omavahelise korrelatsiooni 
maatriksi.

Tabel 1

KORRELATSIOONIKOEFITSIENTIDE MAATRIKS

Tunnused 1 2 3 4 5 6 7
1 ++
2 19 + +

3 33 44 ++

4 5 —11 11 + +

5 29 23 11 4 + +

6 11 —2 1 28 23 ++

7 51 7 21 35 19 30 + +

SEITSME TUNNUSE FAKTORKOORMUSTE MAATRIKS
Tabel 2

Tunnused F, Fj F 3 F4 H2

1 72 —23 2 —52 85

2 43 77 — 2 — 9 78

3 58 52 43 — 8 78

4 38 —28 39 65 80

5 53 13 —70 0 79

6 44 —22 —3 15 60 72

7 74 —45 1 7 — 6 77

Sumaarne dispersiooni 
protsent 31 18 1 4 15 78

Tabel 1 ei näita olulist seost nimetatud 
tunnuste vahel. Seda huvitavam on jälgi­
da tunnuste koormust. Faktorkoormuste 
leidmiseks korrelatsioonimaatriksist kasu­

tati tsentroidset meetodit ja peakompo- 
nentide meetodit.'

' Programmi koostas dotsent H. Tammet, 
andmed töötas ümber M. Mordvinova.
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Tabel 2 lubab raakida sellest, et üldisuse 
näitaja on täiesti usaldatav ja me 
võime väita, et diagnostilise eksperimendi 
hinnangud sisaldavad 78% kasulikku 
informatsiooni, mis väljendab nimetatud 
faktorite mõju tunnetusprotsessile.

Faktoranalüüsi tulemuste interpreteeri­
mine
R analüüsi puhul vaatleme 2. tabeli veer­
gusid ja määrame ühesuguse variatsiooni­
ga tunnuste grupid.

Q analüüsi puhul kasutame tabelit 2 
transponeeritud kujul ja jälgime iga 
tunnuse sisu meid huvitavas faktoris.

Tabel 3
FAKTORKOORMUSTE TRANSPONEE­

RITUD MAATRIKS

funnused F, F2 F3 F4

1 33 —31 2 —57
2 20 63 —2 8

3 26 42 43 4

4 17 — 9 40 59

5 24 11 72 2

6 20 — 5 —35 54

7 34 —39 17 —16

Tabelist 2 nähtub, et iga veerg (Fi, F2, F3, 
F4) sisaldab olulist ja ebaolulist, domi­
neerivat ja mittedomineerivat. Dominee­
rivaks nimetame suurimat faktorkoor- 
must, mida sisaldab teatud tunnus. Näi­
teks 1. tunnuse suurim faktorkoormus on 
veerus Fi(72), 2. tunnusel veerus F2(77) 
jne. Eri tunnuste faktorkoormus on 
loomulikult erinev. Faktoranalüüsi põh­
jal teame; mida kõrgem on faktori näi­
taja, seda rohkem on tunnus selle fak­
toriga küllastatud.

Vaatleme iga faktorit eraldi. Õpeta­
mise isiksusliku käsituse mudel on antud 
joonisel 1.
1. faktor. Nimetasime selle õpetatavuseks. 
Nimetatud terminit kasutatakse sageli 
didaktilistes ja psühholoogilistes uuri­
mustes. Ülevaate erinevatest tõlgendus­
test on andnud Z. Kalmõkova (2).

Tuleb ainult märkida, et psüh­
holoogid seostavad selle mõiste väga sage­
li õpilaste vaimse arenguga ja järelikult 
isiksuse intellektuaalsete omadustega.

Meie anname sellele mõistele laiema 
tähenduse ja vaatleme seda kui mitme­
suguste õpiedukust kindlustavate isik­
suslike joonte kogumit.

See faktor sunnib meid isiksusliku 
käsituse üksikuid komponente vaatlema 
sünteetiliselt. Selle faktori sisu näitab, 
kui tihedalt on läbi põimunud ülaltoodud 
tunnused. Siia kuuluvad positiivne suhtu­
mine õppetöösse ja tahteomadused, tead­
miste algmiinimumi olemasolu, intellek­
tuaalsed võimed jne. Olulisimateks selles 
faktoris on tahteomadused (1. tunnus) ja 
teadmiste lähtemiinimumi olemasolek 
(7. tunnus).

Viimane on domineeriv, mis tõendab, et 
siin avalduvad tugevalt sihipärased mo­
mendid. Eriti selgelt ilmneb see 1. tunnu­
ses. Võib oletada, et oskused ja vilumu­
sed sihipärases õpitegevuses kujunevad 
tahtepingutuse tagajärjel. Emotsioonid 
on konvergentne tunnus, mis seob esimest 
kolme faktorit. Oluliste kaaludega teiste 
tunnuste olemasolu selles faktoris räägib 
tema seosest õpilaste intellektuaalsete 
võimetega. Selle faktori struktuuri ana­
lüüs näitab tema keerukust. Erinevalt 
teistest faktoritest on ta stabiilsem, 
tunnustevahelised muutused ei ole nii 
suured.
2. faktor. Nimetasime selle motivatsiooni- 
lis-emotsionaalseks. Domineeriva kaaluga 
on motiiv (77), olulise tähendusega on ka 
emotsioonid (52). Et motiiv prevaleerib 
teiste tunnuste üle, tegime tema koostis­
osade komponent- ja korrelatsioonana- 
lüüsi.

Käesoleva artikli piires ei ole võimalik 
anda tulemuste täpset kirjeldust. Märgi­
me vaid, et koostisosadest korreleeruvad 
tugevamini omavahel ja täiendavad tuge­
vamini üksteist 1) teadmiste omanda­
mise protsess, 2) huvi lemmikainete vas­
tu, 3) kohusetunne.
3. faktor. Nn. «emotsionaalne-resultatiiv- 
ne» faktor. Kesksed on emotsioonid (43). 
Väga omapäraselt on esindatud teised 
tunnused. Motiivil on tähtsusetu, see­
juures negatiivne kaal (-2). Oletatavasti
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on tegu juhtumiga, kus töö tulemused 
kutsuvad õpilastes esile positiivse suhtu­
mise ja on uue tegevuse ajendiks. Seda 
kinnitavad nn. intellektuaalsete tunnuste­
ga faktorkaalud. Domineeriva negatiivse 
kaaluga (-70) on 6. tunnus, mis ise­
loomustab õppeülesannete täitmise prot­
sessuaalset külge ja 6. tunnus mälu (-35). 
See tähendab, et suurte intellektuaalsete 
võimetega ei kaasne samavõrdne rõõm 
tehtu üle. öeldu on kooskõlas igapäevaste 
tähelepanekutega.

Seega ei ole emotsioonid iseseisvaks 
allikaks tegevuse ajendamisel. Olles tihe­
dalt seotud protsessi enesega, nad märga­
tavalt aktiviseerivad seda positiivsete 
tulemuste puhul.

4. faktor sai nimetuse '«intellektuaalsed 
võimed».

Nimetatud faktori põhisisuks on kaks 
tunnust: neljas — mõtteoperatsioonid
algoritmilises plaanis (65) ja kuues — 
mälu (60). Tahtepingutused on arvuliselt 
lähedased, kuid negatiivse märgiga. Huvi­
tav on märkida, et see tunnus on domi­
neeriva positiivse tähendusega esimeses 
faktoris ja tugeva negatiivse kaaluga 
viimases. Võib oletada, et mida paremad 
on intellektuaalsed võimed, seda vähem 
vajaneb tahtepingutust tunnetusüles- 
annete lahendamisel. Edasise uurimise 
objektiks saab asjaolu, miks 5. tunnus 
nii järsult erineb teistest tunnustest.

Võrreldes 1. ja 4. faktori tunnuseid 
võib teha järelduse, et niisugused isiksus­
likud jooned, nagu motivatsioon (kohuse- 
ja vastutustunnne, tunnetushuvi) ja emot­
sionaalsus avalduvad neis faktorites 
divergentsetena. Ülejäänud faktorites on 
nad konvergentsed.

Seega avas faktoranalüüs tunnetus­
tegevuse olulise külje. Kolm esimest fak­
torit on vahetult seotud kasvatusküsi- 
mustega ja räägivad sellest, kui suur 
tähtsus neil on õpilaste tunnetusteguvuse 
reguleerimisel.

Õppeprotsessis leiavad väljenduse need 
isiksuslikud jooned, mis kujunevad kas­
vatustöö süsteemi tulemusel. See on ka 
arusaadav, sest õppetöö on valdkond, kus 
isiksus võib avalduda kõigi oma iseära­
sustega. Tahteavaldused, nagu järjekind­

lus, iseseisvus, enesekindlus, initsiatiiv 
võivad täielikult avalduda õpilaste põhi­
tegevuses — õppimises. Oma ülesannete 
kohusetundlik täitmine, kohuse- ja vastu­
tustunne ning samal määral ka tunnetus­
huvi on kasvatatavad nii õppetöös kui ka 
väljaspool õppetunde. Meie tahaksime 
nende joonte kujundamise põhiraskuse 
viia õppeprotsessi. Pedagoogilises kirjan­
duses räägitakse väga palju kasvatavast 
õpetamisest, kusjuures põhitähelepanu 
pööratakse maailmavaatelisele küljele. 
Vähendamata selle töö tähtsust, tahak­
sime rõhutada, et õppeprotsess on õpe­
taja ja õpilase tegevus, milles põhiline 
on viimane. Ainult väljakujundatud isik­
suslike joontega õpilane on võimeline 
seda reguleerima, iseseisvalt lahendama 
tema ees seisvaid ülesandeid.

Faktoranalüüsil ilmnenud suhtumiste 
struktuur on tüüpiline teatud eale (an­
tud juhul 8. klass). Täpselt samuti nagu 
kasvatuses üldse, on õppeprotsessi orga­
niseerimisel vaja arvestada õpilaste 
ealisi ja individuaalseid iseärasusi.
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ARENDAVA
ÕPETAMISE
TEEMAL

HEINRICH OJA

Vähem kui paarkümmend aastat tagasi 
formuleeriti meie pedagoogilises kir­
janduses õpetamist kui õpilasele kindlate 
teadmiste, oskuste ja vilumuste üleand­
mist.

Arutleti nii; õpetajal on teadmisi ja ta 
annab need õpilasele üle.

Õpetaja Õpilane 
(üleandja) (vastuvõtja)

Kui pedagoogikas hakati populariseeri- 
ma matemaatilisi mudeleid ja kübernee­
tika seisukohti, lisati juurde, et vastuvõt­
ja töötab teadmiste vastuvõtul läbi uued 
koodid, kinnitab resultaadid mälus.

Jäeti arvestamata, et teadmised, osku­
sed ja vilumused võivad tekkida inim­
ajus vaid aktiivse tegevuse tulemusena. 
Õpilane peab mõtlema, viima materjali 
oma kogemuste struktuuri jne.

Praegusajal võiks õpetamist lühidalt 
nimetada õpilase välise ja sisemise ak­
tiivsuse stimuleerimise protsessiks, mille 
tulemusena formeeruvad teadmised, os­
kused ja vilumused.

Õpetamise ning arengu vastastikuseid 
suhteid on kirjanduses käsitletud mitmel 
pool. Vaatleme siin mõningaid seisukohti.

Nõukogude psühholoogias on õpetamise 
ja arengu seose küsimustes juhtivad 
L. Võgotski koolkonna seisukohad.

Talõzina leiab, et vaimne areng on il­
ma õpetamiseta võimatu. Arengu tase ja 
iseärasused olenevad eelkõige õpetamise 
sisust ning omandamiskäigu juhtimise 
iseloomust (6, lk. 16—22).

Galperin ja Talõzina väidavad, et õpe- 
tamisprotsessis on põhiliseks arendajaks 
üleminek välisest tegevusest sisemisse 
plaani (6, lk. 20).

Kostjuk, Mentšinskaja, Roska ja Fleš- 
ner rõhutavad üleminekut operatsioonide 
sisemisest plaanist välisesse (5, lk. 20).

On vaieldud küsimuse üle, kas õpeta- 
misprotsessis peab uute teadmiste oman­
damisel alati olema lähtevormiks mate­
riaalne tegevus.

Galperin ja Talõzina kinnitavad ma­
teriaalse tegevuse vajadust, Mentšinskaja 
aga leiab, et ühtedel juhtudel on lähte­
vormiks tegevus esemetega ning taju, 
teistel juhtudel ainult taju, kolmandatel 
juhtudel vorm(kuju), lõpuks esineb selli­
seid juhte, kus lähtume üldistamisest ja 
abstraheerimisest, seejärel konkretiseeri­
me (5, lk. 20).

Mitmetes nõukogude ja välismaa 
uuringutes käsitletakse konkreetse ning 
abstraktse mõtlemise vastastikuseid suh­
teid, leitakse, et lapse arengu käigus ilm­
nevad tendentsid rohkem ratsionaalsele.

Vaimse arengu kriteeriumide karakte­
ristikates on tähtis koht vaimse tegevuse 
võtete vastuvõttudel (analüüs, süntees, 
abstraheerimine, üldistamine jne.).

Bogojavlenski ütleb, et õpilastel on va­
ja kõrgema intellekti arengus mitte ai­
nult esitatud vastuvõttude valdamist, 
vaid viise uute vastuvõttude iseseisvaks 
väljatöötamiseks, lahendusviiside laialda­
seks ülekandeks.

G. Kostjuk märgib nagu Rubinšteingi, 
et tuleb arvestada mitte ainult väliseid, 
vaid ka subjekti sisemisi tingimusi. Ta 
arvab, et üldistatud oskus lahendada 
ülesandeid konstruktiivselt mitte ainult 
kiirendab laste üleminekut intellektuaal­
se tegevuse madalamalt struktuurilt kõr­
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gemale, vaid annab hädavajalikud tingi­
mused struiktuuride moodustamiseks.

Mentšinskaja arvab, et optimaalne on 
ainult selline õpetamine, mis arvestab ju­
ba omandatud arengu iseloomu, õpeta­
mise lõplik resultaat on determineeritud 
mitte ainult väljastpoolt, vaid ka seest­
poolt (6, lk. 6).

Ta soovitab õppeprotsessis eristada 
n.-ö. makro- ja mikroplaani.

Esimesel juhul on tegemist arenguga 
üleminekul ühest vanuseastmest teise, 
teisel juhul arenguga mingis teadmiste 
valdamise astme muudatuses.

Autor ütleb, et nende kahe plaani mit­
tearvestamine segabki meid tähtsaid kü­
simusi õigesti lahendamast (6, lk. 6).

«Mikroplaanis» on iseloomulik tead­
miste valdamise protsessis operatsioonide 
koondamine, s. o. vahepealsete lülide väl­
jalangemine, omandamisprotsessi auto­
matiseeritus.

Kalmõkova näitab oma eksperimendi 
põhjal, et madala vaimse arenguga lap­
sed kasutavad informatsiooni ülesande 
lahendamise tingimustest nõrgalt, toimi­
vad n.-ö. pimeda juhuse peale. Kõrgema 
vaimse arenguga lastel aga väline lahen- 
dusprotsess lüheneb (6, lk. 11—12).

Välismaal tehtud katsetes (Morf, 
Smedslund, Wohlwill jt.) rõhutatakse, et 
uue struktuuri omandamine on õpilastel 
siis edukam, kui õpetamisprotsessis õn­
nestub aktualiseerida eelmisi struktuure 
(6, lk. 205).

L. Võgotsiki annab üldise seisukoha, et 
spetsiifiline õpetamine on lapse arenguks 
hädavajalik.

Nõukogude ja sotsialismimaade psüh­
holoogid kinnitavad üksmeelselt, et õpe­
tamine arendab last, on selleks hädava­
jalik.

Meie vabariigis tarvitusele võetud ter­
min arendav õpetamine pole päris õnnes­
tunud, sest õpilast arendab ju igasugune 
õpetamine. Ilma et julgeksime mingit 
arendava õpetamise definitsiooni pakku­
da, usume, et arendava õpetamise hulka 
võiksime ühelt poolt arvata n.-ö. for­
maalse õpetamise, mis nõuab õpitava esi­
tamist sümbolite vormis, õppematerjali 
loogilises struktuuris. On vaja õpilasi 
suunata iseseisvalt ja õpetaja abiga õppe­

aine, ainelõigu või ülesande loogilisi tun­
nuseid ning tunnuste struktuure avas­
tama, nende põhjal algoritmi koostama.

Õppematerjal, mis on esitatud süm­
boolsel, üldistatud kujul, võimaldab la­
hendusvõtete ülekandmist ühe aine juu­
rest teise. Õpilasele avaneb võimalus oma 
lahenduse käiku järjepidevalt kontrolli­
da (tagasiside). Formaalne õpetamine on 
seega õppimise õpetamine, annab võima­
luse olemasolevatele teadmistele iseseis­
valt lisa hankida.

Just madalama arengutasemega õpilas­
tele on vajalik, et õppetöö iga samm 
oleks õpetav, et vaimseid tegevusi soori­
tataks etapiviisiliselt ja ühesel alusel (al- 
goritmitult).

Parema arengutasemega õpilastele so­
bib sageli heuristiline skeem ja neile 
jäägu rohkem iseseisvat avastamisrõõmu.

Aine struktuuride õpetamise kõrval 
arendab õpilast kahtlemata ka probleem- 
situatsiooni rakendamine, s. o. lähtumine 
õpitava sisust.

J. Lompscher esitab probleemsituatsi- 
ooni loomise etapid, seda nii õppimise 
kui ka õpetamise seisukohast. Õpetaja 
tõstatab probleemi küsimustega, õpilane 
eelteadmiste aktualiseerimisega (1, lk.572 
—573). Ta kirjeldab oma eksperimenti 
õpilaste loogilise mõtlemise arendamisel. 
Alustati 1. klassi õpilastega, keda harju­
tati määrama terviku ja osa mõistet, 
abstraheerimist, klassifitseerimist. Juba
3. klassis olid õpilased võimelised defi­
neerima lihtsaid õpitud järeldusi (1, 
lk. 565—566.).

õpilased kasutasid algoritme ja heuris- 
tilisi reegleid. Autor arvab, et võimalus 
oma jõudu proovida teaduslike meeto­
ditega palkub õpUastele rõõmu.

G. Pippig väidab, et probleemõpe 
aktiviseerib õpilast, õpilane saab süga­
vamad teadmised, tal tekib vajadus 
kognitiivseks mõtlemiseks (2, lk. 737).

Probleemõpet on varem käsitlenud 
Kudrjavtsev, Lerner, õkõn, Unt jt., se­
da on meie vabariigi pedagoogilises aja­
kirjanduses populariseeritud. Seega pole 
probleemõpe meie õpetajaile enam uudi­
seks.

Õpilaste arendamisvõimalusi õppetöös 
on põhjalikult uurinud J. Kabanova—
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Meller. Та seab oma uurimuses järgmi­
sed õpilaste arendamise tingimused (4, 
lk. 264);
1. Valida igas aines põhiline õppetöö vas­
tuvõttude süsteem.
2. Programmides näidata põhilised vastu­
võtud.
3. Õppeainete metoodikates välja töötada 
küsimused, kuidas õpetada vastuvõtuga.
4. Välja töötada õpilastele vastuvõttude 
üldistamise ja süstematiseerimise metoo­
dika.
5. Õpikus avada antud kursuse põhilised 
õppetöö vastuvõtud.

Uurimuse algul (4, lk. 11) selgitab au­
tor, mille poolest erinevad ja milles on 
seotud vaimse tegevuse ja õppetöö vastu­
võtt. Psühholoogia nimetab vaimse tege­
vuse vastuvõttudeks analüüsi, sünteesi, 
abstraheerimist, üldistamist jne. Teist on 
nimetatud vastuvõtuks töös õpiku teks­
tiga.

Mõtlemisoperatsioonidest kattub mõle­
mas vastuvõtus vaid võrdlus.

Uurija räägib teadmiste ja vaimse te­
gevuse vastuvõttude ülekandest (4, lk 14):
1. Teadmiste ülekanne (vastuvõtud, mi­
da katsealune kasutas varem).
2. Vaimse tegevuse protsessi ülekanne. 

Nõukogude psühholoogid peavad üle­
kande aluseks üldistamist.

Autor annab vastuvõtu 3 külge:
1. Tingimused, mis on määratud ülesan­
deks ja vastuvõtu formeerimiseks (3, 
lk. 55): a) välised (näiteks materjali ise­
ärasused, vastuvõtu formeerimise me­
toodika),
b) sisemised (vastuvõtu valdamise iseära­
sused, õpilaste individuaalsed erinevused 
jne.).
2. Tingimused, mis määravad ülekande, 
kuid on eriti seotud iseseisva kontrolliga:
a) kontrollülesannete iseärasused,
b) suhtumine kontrollülesandesse.
3. Ülekandeprotsessil on 4 parameetrit, 4 
ülekandeviisi.
A. Erinevused õpetatavatel ja kontrolli­
tavatel ülesannetel.
B. Vastuvõttu kasutatakse sel kujul, nagu 
ta varem on omandatud.
C. Kontrollülesande erinevused ei või­
malda kasutada vastuvõttu varem oman­

datud kujul, kuid ei nõua ka materjali 
ümber ku j undamist.
D. Kontrollülesanded erinevad õpetata­
vatest järsult. Ülesande lahendamise eri 
teedena märgib uurija ootamatut lahen­
dust (elementide vajalike suhete haara­
mine), etapiviisilise analüüsi teed, katse- 
eksituse teed.

Etapiviisilist vaimsete tegevuste for­
meerimist kui mõtlemise arendamise te­
gurit on käsitlenud Galperin, Talõzina jt.

Mainiksime siin N. Talõzina seisukohti 
(6, lk. 16—22):
1. Omandatava teadmise jaoks määratak­
se sellele adekvaatsed õpilase tegevused 
kui hädavajalikud omandamise vahendid.
2. Koostatakse tegevuse etapiviisiline 
ümberkujundamise plaan.
3. Kõigil tegevuste kujundamise etappi­
del kindlustatakse kontroll nende täitmi­
se üle.

Õppetöö modelleerimise küsimusi põh­
jalikult käsitlenud L. Fridman peab õpi­
lase vaimses arengus seda tähtsaks.

Autor pakub ülesannete lahendamisel 
nn. orienteeritud tegevuse alust (OOD) 
(8, lk. 51—61).

Ta jaotab ülesande lahendamisel vaim­
sed tegevused 3 gruppi: a) orienteerivad, 
b) täitvad, c) kontrollivad-korrigeerivad.

Fridman arutab:
Saanud ülesande, aistib õpilane selle 

kõiki külgi, püüab neisse süveneda. Tut­
vunud ülesandega, võib inimene endalt 
küsida:
1. Kas ma pole sellist ülesannet varem 
kohanud?
2. Kui «jah», siis a) Kuidas ma seda la­
hendasin? b) Milline suhe on antud üles­
andel sellega, mida ma olen lahendanud? 
(1, lk. 51.)

L. Fridman nimetab OOD-iks selliste 
juhiste tervikut, mida kasutades võib an­
tud tegevuse täita veatult.

Orienteerituse alusel määratakse la­
henduse meetod (plaan), mis peaks või­
maldama kõigi sellesse tüüpi kuuluvate 
ülesannete lahendamist.

Kui ülesandel on algoritminne ise­
loom (tunnuseid pole palju, neid on või­
malik kirjeldada ühesel alusel sümbolite 
kujul — meie selgitus), siis koostame al­
goritmi.
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Teistel juhtudel rakendame n.-ö. heu­
ristilist s'keemi.

Heuristiline skeem koosneb sellistest 
juhistest ja orientiiridest, mida kasuta­
des võib inimene koostada ülesande la­
henduse plaani või koguni kõigi sellesse 
tüüpi kuuluvate ülesannete lahendamise 
algoritmi (8, lk. 53).

Viimane väide tekitab lugejas sega­
dust, sest kord peetakse algoritmi ja heu­
ristilist skeemi OOD-i eri osadeks, samas 
saab heuristiline skeem ise OOD-1 funkt­
sioonid ning vahet algoritmi ja heuristi­
lise skeemi vahel nagu polegi.

Tegelikult seisab peamine erinevus 
algoritmi ja heuristilise skeemi vahel 
selles, et heuristiline skeem determinee­
rib lahenduse käiku vähem kui algo­
ritm.

Algoritm garanteerib ülesande lahen­
damise, heuristiline meetod aga mitte, 
kuid viimane lubab mitmeil juhtudel jõu­
da lahenduseni väiksema ajakuluga.

Heuristiline meetod sisaldab lahendu­
se otsinguid ja proovimist. Selle mee­
todi puhul ei saa õiget lahendusteed va­
rem välja selgitada, sest otsingute piir­
kond pole määratud.

L. Fridmani eksperimendist selgub, et 
keskkoolilõpetajad ei oska välja selgitada 
operatsioonide täitmise loogilisi tingimu­
si, kasutavad vaid reeglita kirjelduse sõ­
nalist vormi. Üle 40% õpilastest ei oska 
objektide definitsiooni põhjal koostada 
nende ehitamise reegleid (8, lk. 59).

N. Talõzina räägib OOD-i rakendami­
sest vaimsete tegevuste etapiviisilisel 
formeerimisel. Ta korraldas eksperimen­
di geomeetrias. Õpilastele anti küllalda­
ne tunnuste hulk, tunnetuse algoritm ja 
kindlustati operatsioonikaupa objektiiv­
ne kontroll tegevuse täitmise üle. Õpila­
sed olid orienteeritud tunnuste eristami­
seks. Üldistamine toimus ainult nende 
tunnuste järgi, mis olid antud orientee­
ritud tegevuse aluseks (6, lk. 20). Talõ­
zina leidis, et tunnetuse algoritm ku­
jundas õpilastel uued arusaamad. OOD-ist 
räägib ka Z. Rešetova (6, lk. 67—70). Ta 
ütleb, et täielik OOD sisaldab järgmist: 
1) tegevuse analüüs, 2) materjali analüüs, 
3) vahendite analüüs, 4) operatsioonide

täitmise jälgimine, 5) operatsioonide ka­
rakteristikate analüüs, 6) kontroll operat­
sioonide kaupa, 7) ülesande täitmise ül­
dine plaan.

Fridman, Talõzina, Rešetova käsitlesid 
eelnevas algoritmi kui üht OOD-i osa. 
Et algoritmimisest oli juttu «Nõukogude 
Koolis» (1977, nr. 1), me siin seda roh­
kem ei puuduta.

Paljud autorid arvavad, et lapse mõis­
tuse areng on seotud sümboolika oman­
damisega. Bruner usub koguni, et lapsel 
on sünnipärane sümbolite andekus. Kas- 
sirer (1953) ütleb, et sümbolite kasuta­
misel töötab indiviid välja seosed sig- 
naalmärkide vahel, mis selgitavad 
talle reaalsust.

Sümbolite kasutamine võimaldab ül­
distamist, laia ülekannet, mis Rešetnikovi 
arvates ei vii ainult intellektuaalsele 
arengule, vaid muudab ka motivatsiooni 
(6, lk. 51). Mõned autorid soovitavad 
korraldada nn. loogilisi tunde, arvates, 
et seal tuleks õpilasi suunata analüüsi­
ma ainelõigu reegleid, määrama nende 
vastavust või mittevastavust loogiliste 
tunnuste struktuurile. Tuuakse näiteid 
vene keele süntaksi õpetamisest, kus 
reeglid mõnikord ei vasta loogiliste 
tunnuste konjunktiivsete ega disjunk­
tiivsete seoste tüübile.

Sama lugu on ju ka eesti keele gram­
matika õpetamisel.

Näiteks loeme keskkooli eesti keele 
õpiku (1972. a. tr.) 114. leheküljelt: 
«Laiendamata lihtlause koosneb alusest 
ja öeldisest.»

Antud definitsiooni saab konjunktiivse 
sidesõna ja abil lihtsustatud kujul üles 
kirjutada järgmiselt:

S ja (laiendamata lihtlause)
Siit peaksime järeldama, et laused, mis 
koosnevad ainult öeldisest, näit. sajab, 
tuiskab jne., pole laiendamata lihtlaused. 
Ilmselt ei seisa definitsioon loogilisel alu­
sel.

Kui esitada õpilastele küsimus (isegi 
keskkooliklassides), mis sõnaliiki kuulu­
vad kõvadus, raskus, tarkus jmt., võime 
kuulda kahesuguseid vastuseid.

Hulk õpilasi peab neid sõnu omadus­
sõnadeks, sest nad ju tõepoolest näitavad
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'omadust. Järeldus tehakse vaid ühe tun­
nuse põhjal.

Õpiku definitsioonid on vaja viia vas­
tavusse loogiliste tunnuste seoste süstee­
midega ning harjutada õpilasi reegleid 
loogiliste tunnustega võrdlema.

Eriti tahame rõhutada õpilase uuriva 
aktiivsuse stimuleerimist, tema etteval­
mistamist ainelõigu omandamiseks. Pa­
raku kipub tänapäeva üldhariduskoolis 
sageli kujunema nii, et me ei suuda 
suurt osa õpilasi panna ülesande lahen­
damise tingimustesse ega selle lahenda­
mise plaanisse süvenema (olgu plaan 
algoritminne või heuristiline).

Üsna palju leidub igas klassis ka neid 
õpilasi, keda ei huvita probleemsituatsi- 
ooni loomine.

Kahtlemata nõuab iga vähetarvitatud 
meetodi rakendamine õpetajalt suurt eel­
tööd ja vaeva, mis pealegi ainult siis tulu 
toob, kui me ise lõpuni vastu peame.

Usume, et nn. formaalne õpetamine, 
kus õpilane kasutab materjali sümbool­
selt, arendab lapse teoreetilist mõtlemis­
võimet rohkem kui nn. materiaalne õpe­
tamine.

Eeltoodu lubab teha mõningaid järel­
dusi.
Щ õpetamine on õpilase arendamise täh­
tis komponent.
Я õpetamisel tuleb arvestada õpilase va­
nuselist arengutaset ning toetuda sellele 
tasemele, mis õppiyal on tekkimas.
Q| On vaja kasutada matemaatilise loo­
gika meetodeid keeleõpetuses ja teistes 
ainetes, sest need võimaldavad teoreeti­
list õppimist.
g Ainelõigu loogiliste tunnuste struk­
tuuri määramiseks tuleks korraldada nn. 
loogilisi tunde, kus analüüsida materjali 
tunnuseid, kuivõrd need vastavad loogi­
listele seostele.
g Sümboolse materjali õppimine soodus­
tab üldistamist, võimaldab teadmiste ja 
lahendamisvõtete laia ülekannet, 
g Diferentseerida õpetamist põhimõttel, 
et nõrgemad õpilased kasutaksid algorit­
mi esiteks valmis kujul, seejärel õpiksid 
seda õpetaja abiga koostama; tugevamad 
õpilased rakendagu nn. heuristilist skee­
mi, mis annab iseseisva avastamisrõõmu.

g Probleemsituatsiooni looma ja kasu­
tama õpetagem eelkõige tugevamaid õpi­
lasi, järk-järgult aga ka nõrgemaid, 
g Hoolitsegem selle eest, et igas tunnis 
arendataks mõtlemisoperatsioone.

Kirjandus

1. J. Lompscher, Bedingungen der 
Entwicklung geistiger Fähigkeiten im 
Unterricht. «Pädagogik», 1976, № 6,
S. 563—575.

2. G. P i p P i g, Psychologische As­
pekte der Herausbildung fester und 
disponibler Kenntnisse. «Pädagogik», 
1976, № 8, S. 733—743.

3. E. H. Кабанов a-M e л л e p. Роль 
обобщения в переносе. «Вопросы 
психологии», 1972, № 2, с. 55—66.

4. Е. Н. Кабанов а-М е л л е р. Фор­
мирование приемов умственной 
деятельности и умственное разви­
тие учащихся. М., «Просвещение», 
1968. 288 с.

5. Н. А. М е н ч и н с к а я. Проблема 
обучения и развития на 18 Меж­
дународном психологическом кон­
грессе. «Советская педагогика», 
1967, № 1, с. 14—23.

6. Сборник «Обучение и развитие».
Материалы к симпозиуму (июнь- 
июль 1966). М., «Просвещение»,
1966. 321 с.

7. С. А. Ш а п о р и н с к и й. Методы 
науки и методы обучения. «Совет­
ская педагогика», 1976, № 7, с. 35— 
43.

8. Л. М. Фридман. Методы форми­
рования ориентировочной основы 
умственных действий по решению 
задач. «Вопр. псих.», 1975, № 4,
с. 51—60.

831



KOOLISUNTAKSI
SÕLMKÜSIMUSI

MAIA ROIGAS, 
TRÜ õppejõud

Käesolevas püütakse rõhutada lauseõpe­
tuse omandamise mõnda eri joont, mis 
pole küll kaugeltki uued ega uudsed, mi­
da aga tihtipeale peetakse teisejärgulis- 
teks ega raatsita nendega tegelemisele 
kulutada keskkooli emakeeleõpetuse nii­
gi nappi aega.

Lauseliikmete õpetamisel on tavaline, 
et tsükli lõpu poole ilmneb hulga õpilas­
te suutmatus eraldada alust sihitisest ja 
öeldistäitest, samuti öeldistäidet määru­
sest. Lähemalt oli sellest juba juttu 7. 
klassi õpilaste lauseõpetuse tundmist 
analüüsivas artiklis (1). Õpilased oman­
davad küll iga lauseliikme eraldi, lause­
liikmete tsükli kokkuvõtvad kontrolltööd 
osutuvad aga siiski väherõõmustavaiks. 
Ilmneb arvamus aluse kohta, et see 
lauses tingimata esineb, on ikka lause

algul, ikka nimetavas käändes ning eelis­
tatavalt asesõnaline. Jne.

Väljapääs sellest ummikust peaks seis­
nema vastandava harjutamise tõhusta­
mises. Tõelist õpetamisteadust ongi arva­
tud seisnevat vastandamisvõtete välja­
selgitamises ja leitud, et iga uue struk­
tuuri puhul on oluline see lülitada kas 
vastandavasse tabelisse või sarnase 
struktuuriga fraaside ritta. Kirjeldatud 
tööviisi puhul oleks tegu pigem vilumuse 
kujundamise kui arutluse teel saadava 
resultaadiga.

Keskkooliklassides peakski lauseliik­
mete õpetamisel õige olema tee, mille pu­
hul ei käsitleta lauseliikmeid enam üks­
haaval, vaid kompleksselt. Suurema 
arvu tundide ulatuses on see efektiivne 
ja taolist tööd ei korva üksikud korda- 
mistunnid lauseliikmete ükshaaval kä­
sitlemise lõpul.

Lauseõpetus on valdkond, kus seni on 
põhiliselt toetutud analüüsigrammatika- 
le, s. t. lauseõpetuse õppimine on tähen­
danud lauseliikmete ja -liikide mõistete 
äraõppimist ning nende määramise har­
jutamist tekstis. Efektiivne lauseõpetuse 
õpetamine eeldab aga analüüsiva töö 
optimaalset vaheldust sünteesivaga, usu­
tavasti viimase ülekaalugi. Õpilastel 
peab kujunema õpitavate lauseliikmete 
ja -liikide kasutamise ning moodustamise 
vilumus, mis omakorda tõhustab ka ana­
lüüsioskust.

Alljärgnevas ongi püütud mainitut sil­
mas pidada. Siinkohal esitatavad 4 har­
jutust olgu ühe taolise «kompleksse» 
harjutustunni materjali näiteks. (Harju­
tused nr. 1, 2, 3, 4.)

Harjutus 1
Kirjuta iga lause järele sümbolitega selle lauseliikmete järjestus. (A — alus, ö 
öeldis, S — sihitis, M — määrus, ÖT — öeldistäide, T — täiend, L — lisand)
1. Reet ostis raamatu uuest kauplusest.
2. Leti ees seisis Reet liikumatult.
3. Reet nõjatus küünarnukkidega letile.
4. Insener Salumaa tööriistad on alati korras.
5. Meister Kivikas jälgis treipinki.
6. Urbak ladus riiulilt mitu potti lauale.
7. Toas on suured kapid.
8. Täna on kaevurite päev.
9. Istusime söögitoas suure laua ümber.
10. Uut kuulutust uuris grupp õpilasi.



Harjutus 2
Asenda sümbolid vastavate lauseliikmetega.

1. S oli Reet koju jätnud.
2. Ühtki A ei vilksatanud.
3. ö mulle ka üks sulepea.
4. Reet tahtis tõepoolest S.
5. L Salumaa oli töö lõpetanud.
6. Lilled õitsesid T peenardel.
7. Teedu vend on nüüd tubli ÖT.
8. M on paarkümmend proovi tehtud.
9. Parukaid ja grimme prooviti M.

10. Keegi ei näe M tooli ega lauda ega mängijaid.
11. Kuuldud sõnum oli ÖT ja ÖT.
12. T uudised olid kõigi jaoks üllatavad.
13. Me kõik tundsime L Laanestet.
14. Reisijate pakke veeti M.
15. Üpris aeglaselt edeneb T õppimine.

Harjutus 3
Moodusta lauseid vastavalt antud sümbolitele.

1. A Ö S
2. A Ö Т S
3. Т А Ö ÖT
4. А Ö s M
5. Т А Ö M
6. А Ö т ÖT
7. А Ö т T ÖT
8. Т М Ö A
9. М Ö т A

10. А Ö М S M
11. А Ö s T M
12. А Ö т M s
13. А Ö м M
14. L А Ö s
15. L Т А ö M M

Harjutus 4
Määra, milliseks lauseliikmeks on poolpaksult antud sõnad lausetes,
1. isa.
Isa raamatud olid laual ja riiulil.
Isa juhtis suurt masinat.
Suurt masinat juhtis isa.
Ootasime isa koju.
See mees aias on minu isa.

2. raamat.
Suurel laual on uus raamat.
Tahtsime poest uut raamatut osta.
«Tom Sawyeri seiklused» on huvitav raamat.

3. ehitaja.
Seltsimees Kasemaa, ehitaja, lõpetas oma tööpäeva.
Ehitaja käed olid juba uue tööga ametis.
Teedu onu on vilunud ehitaja.
Projekteerija ja tellija kuulasid ehitajat.
Ehitaja monteeris uut suurt elamut.

4. Endel.
Endlit kutsuti tihti sõpradele külla.
Sel päeval töötas tsehhis ainult Endel.
Aga töökojas polnudki treial Endlit.
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■5. sõber.
Tiit Kaasik on usaldusväärne sõber. 
Sõpra oodati algavale koosolekule.
Sõbra huvi teose vastu kasvas üha.
Sõpra ei ilmunud ikka veel.
6. Kiur,
Kiuru ratsasalk võitles lätlastest eel­
väega.
Sõnatult ja kärata lähenes Kiur.
Kiur aidati hobuse seljast maha.
7. nooremaid.
Mõisnik soovis öövahiks nooremaid. 
Mõisniku ukse taga ootas nooremaid. 
Nooremaid kogunes klubiõhtule.
Teet on oma klassis nooremaid. 
Nooremaid inimesi kõik ei tundnudki.
8. sulepea.
Kas teil sulepäid on?
Lubage mulle ka üks sulepea.
Milline neist on kõige ilusam sulepea?
Oi, need on kõik ilusad sulepead.

B. Moodusta samalaadseid lauserühmi 
sõnadega; vend, insener, ranits, Maret, 
uustulnukas, traktor

Klassist klassi ja aastast aastasse puu­
tub emakeeleõpetaja kokku nähtusega, 
•et vaatamata õppetunni ratsionaalsele 
struktuurile, koduülesannete piisavale 
mahule ja õpilaste täiesti normipärasele 
võimekusele, ei ole suur osa neist suute­
lised moodustama grammatiliselt ja sisu­
liselt korrektseid lauseid. Samade hädade 
kallal kulutavad oma punast tinti ka 
kõrgemate koolide sisseastumiskirjandite 
parandajad, lugedes näiteks järgmisi 
tekstilõike.
Just teod panevad inimest austama või 
mitte. Et otsi sõpra tegude, mitte sõnade 
järgi.
Peale Villu surma, kui Kõrboja Anna ja 
Kuusiku Eevi otsustavad koos Villu poja 
üles kasvatada, on minu meelest süm­
boolne.
Selles luuletuses püüab Liiv näidata, et 
kuigi kaua on olnud tume see maa, kus 
ta elab ning koormat on igaühel väga 
raske kanda.
Ümmargune null on paljud teosed kapi­
talistlikes riikides. Mida kirjastatakse 
«ainult raha pärast. Ja, mis on kohanda­
tud enamike maitsele.
J. Liiv on oskuslikult kujutanud Villu 
■elu, mis oli iseloomulik paljudele tema 
ajakaaslastele. Näitab kui allasurutud oli 
rahvas ja nende eesmärgid täitusid 
harva.

S. o. nähtus, millele on tähelepanu ju­
hitud korduvalt, näiteks kas või aastaid 
tagasi kirjutatud artiklis TRÜ sisseastu­
miskirjandite keelelisest tasemest (2). Sa­
maga tegeldakse ka vene keele õpetami­
se metoodikas (3).

Loo teeb kurioosseks asjaolu, et sageli 
moodustavad niisuguseid lauseid õpila­
sed, kes lauseliikmete ja -liikide määra­
misel teevad suhteliselt vähe vigu.

Põhjus trmdub olevat seigas, et lause- 
õpetusalaste sünteetiliste vilumuste ku­
jundamine on palju aeganõudvam ana­
lüütiliste omast. Keskkooliõpetaja tun­
neb rahuldust, kui õpilane tuleb harju­
tuses toime lauseliikmete ja -liikide 
määramisega. Lausete korrektsus ja eba- 
korrektsus peegelduvad aga, paraku, 
suulistes vastustes tunduvalt nõrgemini 
kirjalikest ja nii ei kujunegi see prob­
leem emakeeletunnis tavaliselt problee­
miks.

Lahendus ei peitugi reegli täiskindlas 
omandamises, vaid ka korrektsete lause­
te moodustamise harjutamises. Nii nagu 
võõrkeele omandamist peetakse oma 
olemuselt vilumuse kujundamise prot­
sessiks (H. E. Palmer, H. Hamann jt.; 
P. Galperin väidab seda kogu õppimi­
se kohta), nii tuleb õpilastel ka emakeele 
omandamisel moodustada õigeid lauseid, 
kuni nad on selles vilunud ja eksimis- 
ohtu enam ei tekigi.

Tänapäeva võõrkeeleõpetuses kujun­
datakse vilumus analoogiate põhjal har­
jutamise teel. Analoogiameetod on eesti 
keele metoodikas leidnud osalt teenima­
tut hukkamõistu. Lugu on iseenesest 
lihtne: analoogiameetod küll ei asenda 
grammatikareegleid, on aga hädavajalik 
grammatiliste vilumuste kujundamisel. 
See tähendab: me ei tohi teda ei abso­
luudiks muuta ega hüljata. (Ja kust üld­
se on pärit ja millega põhjendatud meie 
keelemeetodilistes käsitlustes aeg-ajalt 
ikka vilksatav püüe üht meetodit, üht 
tööstiili absolutiseerida ja kuulutada, et 
selle abil on lahendatavad kõik emakee­
leõpetuse probleemid?)

Eeltoodud väga kindlalt juurdunud 
tüüpvigadest lähtub vajadus tõhustada 
analoogiameetodile tuginevaid harjutus-
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'tunde. Kasutatavad harjutused ei pruugi 
iloomulikult põrmugi sisaldada ainult 
■analoogiaid, vaid see olgu nende üheks 
komponendiks.

Järgmised harjutused on mõeldud näi­
deteks. Samas laadis on tunnis võimali­

kud ka õpetaja enda poolt hõlpsasti 
koostatavad nii suulised kui kirjalikud 
harjutused. Neis kinnistatakse õpitavaid 
mõisteid (lauseliike), peatähelepanu on 
aga analoogial ja vastandamisel. Harju­
tused nr. 5, 6, 7.

Harjutus 5
Millist liiki on järgmised laused?
Kuidas nimetatakse neile ühist lauseosa?
Jätkake samalaadsete lauserühmade moodustamist.

Ootasime sõpru, et minna koos kinno.
.............................. , kes olid lubanud külla tulla.
............................... kuni saabus õhtu.
.............................. , seepärast hilinesimegi.
.............................. , kelle raamatud olid meie käes.
.............................. , kui ilmusid esimesed saabujad.

:2.
Ootasime sõpru, seepärast hilinesimegi.
Buss ei tulnud õigel ajal,.........................................
Unustasin end raamatu taha,....................................
Sa ei jälginud hommikul kella.................................
Töö nõudis ootamatult palju aega,.........................

Istusime suure laua ümber, et einestada.
....................................................sest lõuna polnud veel lõppenud.
................................................... , millel oli valge lina.
.................................................... kuni kõik olid söönud.
...................................................., kuhu kogunes kogu seltskond.
.................................................... , mis asus keset tuba.
................................................... , seepärast me ei märganudki külalist.
....................................................kui taevas kattus pilvedega.

Istusime suure laua ümber, et einestada.
Ma ruttasin koju,..............................................
Nad läksid kooli uude sööklasse..................
-Katkestasime töö pooleks tunniks, . . .

Noormees ootas sõpru, et minna koos kinno.
-Lõpetasime oma töö,..............................................
Riietusime soojalt.....................................................
-Nad ostsid kassast piletid......................................
Poisid uurisid kuulutust,....................................

-Harjutus 6
1. Loe lihtlaused.

:2. Loe rindlaused.
3. Loe põimlaused.
4. Moodusta samalaadseid lauserühmi.
1. Päike helendas selges taevas.
2. Päike helendas selges taevas ja maailm oli kevadiselt rõõmus.
3. Päike helendas selges taevas, kus polnud ainsatki pilvetutti.
1. Poiss, kes aknast välja vaatas, oli hommikuselt unise väljanägemisega.
2. Poiss vaatas aknast välja.

13. Poiss vaatas aknast välja, tema väljanägemine oli hommikuselt unine.
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1. Konn potsatas mätta otsa.
2. Konn potsatas mätta otsa ja ümberringi algas ehmunud sagimine.
3. Konn potsatats mätta otsa, nagu oleks ta taevast sadanud.
4. Konn, kes oli hirmust poolsurnud, potsatas mätta otsa.
5. Konn potsatas mätta otsa, kuid lähedal polnud näha ühtki hingelist.
6. Suur pruun konn potsatas üsna kure lähedale kõrge mätta otsa,,

1. Ma kuulsin järjekordsete külaliste ja ettekandjate vestlust.
2. Ma kuulsin, kuidas külalised ühtelugu ettekandjatega vaidlesid.
3. Ma kuulsin külaliste vestlust, nad vaidlesid ettekandjaga.
4. Ma kuulsin külaliste vestlust, kuid ei haaranud siiski kogu jutu sisu.
5. Ma kuulsin külaliste vestlust, mis järjest valjemaks muutus.

1. Õhtul, kui kolleeg tuli mulle arveid tooma, kargas koer talle kallale.
2. Õhtul kargas koer minu kolleegile ootamatult kallale.
3. Õhtul tuli kolleeg meile, aga koer kargas talle kallale.
4. Õhtul tuli kolleeg mulle arveid tooma, et päevatööd lõpetada.
5. Kolleeg tuli meile ja see meie rumal koer kargas talle kallale.

1. Kappi kogunes dokumente, milledele mul polnud mahti tähelepanu pöörata.
2. Mul polnud mahti dokumentidele vajalikku tähelepanu pöörata.
3. Kappi kogunes dokumente, kuid mul polnud mahti neile tähelepanu pöörata.
4. Kappi kogunes dokumente, mul aga polnud mahti neile tähelepanu pöörata.
5. Dokumente kogunes kappi nii palju, et võimatu oli neile kõigile vajalikku, 
tähelepanu pöörata.

Harjutus 7

Mitu liitlauset on võimalik moodustada antud kahest lausest? Vaheta sidesõnu la 
lausete järjekorda.
1. Teet õpib. Tiiu mängib.
2. Mari nutab. Tiina naerab.
3. Panen soojad riided selga. Ilm on külm.
4. Elan linnas. Sõidan tihti bussiga.
5. Armastan loodust. Viibin tihti maal.

sõidab palju autosid. Jalakäijad on ettevaatlikud.
7. Püüan abistada oma vanemaid. Valmistan toitu ja korrastan korterit.

Viimase harjutuse tüüpi ülesanded on 
õpilastele arvatavasti kõige vajalikumad 
ja nende näiline lihtsus ei tohiks õpeta­
jatele võõrutavalt mõjuda. Tingimata

tuleb nõuda, et õpilased teeksid need 
harjutused kirjalikult, sest suuline moo- 
dustamisoskus ei elimineeri veel sugugi 
lk. 834 esitatud laadi vigu.

Harjutus 8 
Lisage sidesõnad.

1. Tiiu vastas,......................... läheb maale kartuleid võtma.
2. Laps nutab,.................... jalg valutab.
3. Vaevalt jõudsime koju,.................... algas vihm.
4. Leidsime seene,.................... oli suur ja täpiline kübar.
5. Lõpuks nägime sõpra,.................... olime kaua oodanud.

Tuul,.................... ulus ja undas, lõhkus isegi katuseid.
Poiss.......................noomiti, seisis, pea norus.
Korterisse,.................... mängis muusika, kogunes külalisi.
Peatusime.......................einestada ja puhata.

10. Ei maksa kurvastada..................edu viibib.
11. Kes ei tööta,.................... ei pea sööma.
12....................... vihmasadu lakkas, haarasime jälle korvid.

6.
7.
8. 

9.
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Töövihikutes on harilikult piisavalt 
harjutusi kirjavahemärkide tarvitamise 
kohta, mitte vähem tähelepanu ei nõua 
aga sidesõnade tarvitamine. Kirjandite 
vaatlusel (esialgu, paraku, empiirilisel) 
torkab silma, et sidesõnadest kasutatak­
se vabalt ja järjekindlalt ainult üsna kit­
sast rühma. Ülejäänuid kas ei tarvitata 
üldse või ei tarvitata õigesti. Ka see on 
lauseõpetuse osa, mis nõuab püsivamat 
harjutamist ja on korrektsete lausete 
:moodustamisõpetuse üks osi. Harjutustes 
võib tähelepanu olla pööratud kord 
•ainult sidesõnadele, kord nii sidesõnade­
le kui ka kirjavahemärkidele.

Sidesõnade puhul ei tohiks keskkoolis 
piirduda ainult kõige lihtsamate harju­
tustega (näit. harj. 8), ei tohiks karta ka 
komplitseeritud ja keerulisi tekste, mis 
sel juhul peaksid küll seotud tekstid 
olema. Näideteks harjutused 9 ja 10.

Harjutus 9

Täitke lüngad sobivate sidesõnadega.
Arvestades vaala negatiivseid iseloo­

mujooni, .... ka tema tohutut kogu 
ja jõudu, võite endale hõlpsasti luua üs­
na tõepärase...................mitte just eriti
rõõmustava pildi sellest........................ näeb
välja ülim võim.

........................................te vaala pärisaju
suhtelise väiksuse tõttu olete arvamusel, 
. . . . sellel ei saa küllaldasel hulgal 
vagusid olla, .... esitan teile veel
ühe idee.................. te ükskõik missuguse
neljajalgse selgroogu tähelepanelikumalt 
vaatlete, hämmastab teid selle sarnasus 
kääbuslikest kolpadest valmistatud kee­
ga.................. igal lülil on mingi rudimen­
taarne sarnasus tõelise kolbaga. Saks­
lased on tulnud teravmeelsele mõt­
tele.............................selgroolülid on välja-
arenemata kolbad. Minu arvates aga 
polnud need sakslased.........................se­
da huvitavat välist sarnasust esimestena 
märkasid. Kord juhtis minu tähelepanu 
sellele sarnasusele üks minu pärismaa­
lasest sõpru, .... näitas mulle tape­
tud vaenlase luustikku, .... selg­
roolülidega otsekui bareljeefiga ta oma 
kanuu terava nina oli ära kaunistanud. 
Mulle näib, .... frenoloogid jätsid 
ühe tähtsa asja kahe silma vahele, 
. . . . nad väikeaju uurides mööda 
selgrookanalit allapoole ei laskunud, 
. . . . minu arvates tehakse kunagi 
kindlaks, .... inimese iseloomu ku­
jundamisest võtab osa ka selgroog. Mina 
uuriksin meelsamini teie selgroogu 
.... kolpa................................ te ka

olete. Nõrguke selgroog pole veel kunagi 
suutnud tugiposti osa täita .... ava­
rat .... õilsat hinge püsti hoida.
Omaenda selgroost...................... kindlalt
. . . . kartmatult hoiab mu lippu,
. . . . ma poolde masti tõstan . . .
aknast maailmale näitan, võin ainult 
rõõmu tunda. (H. Melville «Moby Dick».)

Harjutus 10
Täitke lüngad vajaduse korral sobivate 
kirjavahemärkide ja sidesõnadega.

Ma ei saa seda tõestada . . . mulle 
näib . . . vaala kompimismeel on kes- 
kendnunud ta sabasse . . . selle tund­
likkus on nii suur . . . seda ainult
elevandi londi tundlikkusega saab võr­
relda. See omadus ilmneb peamiselt 
siis ... ta veepinnal lookleb, tütar- 
lapseliku elegantsiga oma määratut saba­
uime sujuvalt mööda merepinda ühelt 
poolt teisele liigutades; . . . hoidku
selle eest . . . see . . . ainult me­
remehe habemekarva riivab . . . häda
habemele. . . . selle omanikule! Pii­
sab sellest esialgsest kokkupuutestki 
. . . veenduda erakordses tundlikku­
ses. ... ta sabal oleks haardevõi- 
me . . . meenutaks veel Darmonodese 
elevanti . . . sageli lilleturul käis 
. . . sügavalt kummardades daamide­
le lilli kinkis . . . neid londiga taljest 
kallistas. Kahju . . . seda mitmel põh­
jusel . . . vaala saba on ilma jäänud 
haardevõimest . . . mulle räägiti veel 
ühest elevandist . . . lahingus haava­
ta saanud . . . londi selja taha siru­
tas . . . oda oma kehast välja tõm­
bas. (H. Melville «Moby Dick».)
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ÜLESANDE- 
MALLID JA 
SÜNTEES- 
ÜLESANDED

HANKES TAMMET 
VELLO KORNEL 
AIVO SAAR

SISSEJUHATUS

Valusatest kooliprobleemidest juttu alus­
tades meenutatakse ikka ja jälle krooni­
liselt madalat õppeedukust reaalainetes, 
eeskätt füüsikas ja matemaatikas. Väide­
takse, et tänapäeva koolis kasutatav di­
daktiline süsteem tagab õpilaste enami­
kule küll teadmiste ja oskuste omanda­
mise reprodutseerimistasemel, kuid ainult 
väike osa abiturientidest on suuteline 
omandatud teadmisi ja oskusi iseseisvalt 
rakendama. Lõunanaabrite uurimustest 
järeldub, et olemasoleva didaktilise süs­
teemi raames ei ole oluliselt võimalik 
keskmist omandamise taset tõsta (3). 
Ometi teame, et individuaalse õpetamise 
korral suudaks enamik õpilasi rahulda­

valt omandada ka füüsikat ja matemaa­
tikat. Kui aga mahajäämuse põhjused! 
peituvad õpetamises, ei tohi loobuda uute' 
õpetamismeetodite otsinguist.

õpilastele pakutavatest teadmistest ja.' 
oskustest võib eraldada miinimumi, mil­
lest piisab rahuldavaks hindeks.' Füüsi­
kas ja matemaatikas on põhiteadmised 
ja -oskused kontrollitavad ülesannete- 
lahendamise kaudu. Seepärast loeme; 
ülesannetega töötamise metoodikat ma­
hajäämuse ületamise võtmeks.

Töö mahajääjatega näib olevat lihtne:, 
tarvis vaid anda õpilastele sobivad üles­
anded, välistada mahakirjutamise või­
malus, kontrollida lahendusi; vigade pu­
hul anda lisaks suunavaid ja abistavaid: 
ülesandeid. Kui õpetajal oleks võimalik 
kulutada nädalas 10 tundi individuaal­
seks tööks 6 klassikomplekti 60 mahajää­
jaga, saaks ta igale neist pühendada vaid 
10 minutit. Kuidas sellega toime tulla?

Toimetulekuks peaks õpetaja jõudma 
õpilastega individuaalselt töötades kvali­
tatiivselt uue tööjõudluseni. Tööviljakus 
osutub otsustavaks teguriks mitte ainult 
materiaalsete väärtuste tootmisel, vaid 
ka õpetamisel. Uute metoodiliste võtete 
praktilise väärtuse määrab õpetaja 
reaalne tööjõudlus nende võtete kasuta­
misel.

Õpetaja tööaeg jaguneb õpetamise 
ajaks ja abitöödele kuluvaks ajaks. Üles­
annete lahendamise õpetamisel on abi­
tööks ülesandevariantide koostamine^ 
lahendamine ja õpilaste lahenduste õig­
suse kontrollimine. Abitöödele kuluv 
aeg halvabki õpetaja tööjõudlust.

Õpetaja töö ratsionaliseerimist silmas 
pidades on katsetatud abitööde üleand­
mist elektronarvutile. Näiteks on Kuibõ- 
ševis koostatud ülesandepank (2). See on 
arvutisse salvestatud suur universaalne- 
ülesandekogu, millest arvuti valib ning. 
trükib ülesandeid tellija poolt näidatud 
teema järgi. On teada katse koostada 
ülesandeid elektronarvuti abil (1). 'Vii­
mastel aastatel on ülesannete koostamist 
elektronarvuti abil katsetatud ka Leedu 
kõrgkoolides. Need otsingud näitavad tä­
helepanu väärivat suunda. Uue töökor­
ralduse efektiivsust ei otsusta aga mitte 
niivõrd arvuti tehniline võimsus, kuivõrd.
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arvuti abil valitud või koostatud ülesan­
nete kasutamise metoodika ja ülesannete 
sisuline süsteem.

Eelkirjeldatud probleemi ja perspek­
tiivi peab silmas E. Vilde nim. Tallinna 
Pedagoogilises Instituudis 1977. a. algul 
moodustatud ülesannete analüüsi ja sün­
teesi uurimisrühm, kuhu kuuluvad ka 
käesoleva artikli autorid. Järgnevas tut­
vustame uurimisrühma mõningaid lähte- 
seisukohti ja esialgseid tulemusi.

ÜLESANDE ANALÜÜS 
Piirdume esialgu arvutusülesande ana­
lüüsiga. Arvutusülesandeks nimetame 
ülesannet, mille lahenduse õigsust on 
võimalik kontrollida arvuliste vahe- ja 
lõppvastuste järgi.

Ülesanne on üldkeeles mitmetähendus­
lik sõna. Kontrolltöö jaoks koostab õpe­
taja ühe ülesande näiteks neljas varian­
dis. Rääkides ülesandest mõeldakse vahel 
konkreetset ülesandevarianti, vahel va­
riantide hulka. Lepime kokku kasutada 
järgnevas terminit ülesanne vaid konk­
reetse ülesandevariandi tähenduses.

Ülesande analüüs sarnaneb mõneti lau­
se analüüsiga keeleteaduses.

Nimetame ülesande osa, mida me ana­
lüüsimisel ei liigenda, ülesande elemen­
diks. Vaatleme kahte liiki elemente: arve 
ja tekste. Tekst on sümbol või sümboli­
jada, tavaliselt sõna või sõnarühm, mida 
ei tõlgendata kui arvu. Jooniseid sisalda­
vaid ülesandeid me ei käsitle.

Kaks vahepealsete elementidega eral­
datud, kuid sisult üht tervikut moodusta­
vat teksti võib arvata üheks elemendiks. 
Niisugust elementi nimetame lahkele- 
mendiks ehk lahktekstiks. Näiteks üles- 
andelõigus «Mari sõi 2 õuna ära» võib 
sõnad «sõi ära» arvata üheks lahkteks­
tiks.

Igale ülesandeelemendile võib panna 
soovikohase nime. Kui tarvis, saab nime 
abil väljendada elemendi funktsiooni 
ülesandes. Nende mõistete kasutamist 
selgitab järgnev näide.
Ülesanne 1. 6 varblast istus oksal, 
neist 4 lendas ära. Mitu varblast jäi ok­
sale?

Ülesande 1 ehitust kirjeldab tabel 1. 
Tabeli teises veerus esitatud elementide

nimistut nimetame ülesande struktuu­
riks.

Tabel 1

Ülesandeelemendi

jrk.
nr. nimi liik väärtus

1 algväärtus arv 6
2 objekt tekst varblast
3 olek 1 istus oksal
4 lisasõna neist
5 kaoväärtus arv 4
6 olek 2 tekst lendas ära
7 küsimus mitu
8 objekt varblast
9 olek 3 „ jäi oksale

ÜLESANDEMALLI MÕISTE
Tabelis 1 kirjeldatud struktuuriga üles­
andeid on palju.
Näiteks:
Ülesanne 2. 12 leevikest istus oksal„ 
neist 5 lendas ära. Mitu leevikest jäi ok­
sale?
Ülesanne 3. 5 õuna oli laual, neist 2. 
söödi ära. Mitu õuna jäi järele?

Kõigi ühe ja sama struktuuriga üles­
annete hulk on määratu suur ning sisal­
dab ka selliseid ülesandeid, mida koolis 
kasutada ei sobi.

Ülesandemalli mõiste sarnaneb lause- 
malli mõistega keeleteaduses. Ülesande- 
mall' {модель задачи, exercise pattern). 
on ühe ja sama struktuuriga ülesannete 
hulga konkreetselt piiritletud osahulk.

Ülesandemalli võib käsitleda ka kui 
ülesannete hulga ühisnime. Siin peitub’ 
sarnasus naturaalarvu mõiste kahesuguse 
tõlgendamisega. Naturaalarvu võib tea­
tavasti käsitleda kui kõigi üksteisega 
ekvivalentsete lõplike hulkade hulka või 
kui nende hulkade ühisnime.

Genereeriv ülesandemall on ülesande­
malli konstruktiivne määratlus, mis esi­
tab mooduse ülesandemalli kuuluvate 
ülesannete koostamiseks.

’ Termin mall tähendab eeskuju või 
šablooni ja on ülekoormatud termini mu­
del teisend. Mall on meil soome laen 
(malli). Sõna on soome keelde tulnud 
skandinaavia keelte vahendusel, tema 
lähtekohaks on ladina «modulus», mis 
tähendabki mudelit, minevikus eelkõige 
laevamudelit.
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Ülesandemalli mõiste on seotud algo­
ritmi mõistega. Algoritmi defineeritakse 
kui ülesande lahendamise eeskirja, mis 
vastab teatud nõuetele, sealhulgas ka 
universaalsuse nõudele. Universaalsus 
tähendab, et algoritm peab sobima pal­
jude ühe ja sama struktuuriga ülesan­
nete lahendamiseks. Seepärast võib üles­
andemalli käsitada kui algoritmi objekti.

Neid ülesande elemente, mis -omavad 
ülesandemalli kõigis ülesannetes üht ja 
sama väärtust, nimetame püsielementi- 
deks; elemente, mis võivad erinevais 
ülesannetes omada erinevaid väärtusi, 
nimetame muutelementideks. Kui üles­
ande struktuuris püsielementide nimed 
asendada nende väärtustega, saame üles­
ande skeleti. Ülesande skelett on üles­
andemalli kirjeldamise lähtekoht.

Konkreetse ülesandemalli kirjeldami­
seks on tarvilik teatud tähistuste ja kok­
kulepete süsteem, mida me nimetame 
ülesandemallikeeleks. On võimalik koos­
tada palju erinevaid ülesandemallikeeli. 
Lihtsaimat neist kirjeldatakse allpool.

NÄIDISEKEEL

Ülesandemalli näidisekeelne kirjeldus 
koosneb kahest osast: näidisest ja muut- 
elementide spetsifikatsioonist.

Näidiseks on suvaline ülesandevariant, 
mis peab rahuldama vaid üht erinõuet: 
kahel muutelemendil, millel võivad olla 
ühes ja samas ülesandevariandis erine­
vad väärtused, peavad näidises kindlasti 
olema erinevad väärtused.

Iga muutelemendi alla tõmmatakse 
näidises joon. Joone otsad lõpetatakse 
ristkriipsukestega. Lahkelemendi osade 
alla tõmmatud jooned ühendatakse kaa­
rega.

Näidisekeelt kasutades arvatakse üles­
ande muutelementide nimedeks nende 
väärtused näidises. Näidist ennast vaa­
deldakse kui ülesande skeletti.

Muutelementide spetsifikatsioon kirju­
tatakse joonega eraldatult näidise kõr­
vale või alla. Spetsifikatsioon koosneb 
üksikute muutelementide kirjeldustest. 
Kirjeldama peab kõiki erinevate nime­
dega muutelemente. Kirjeldus koosneb 
elemendi nimest ja sellest eraldusmärgi-

ga lahutatud väärtuste hulga määratlu­
sest. Eraldusmärgina kasutatakse til­
det ~ .

Arvelemendi väärtuste hulga määrat­
lus koosneb kolmest arvust: alamväär- 
tus a, samm h ja ülemväärtus b. Sammu 
väärtus peab olema positiivne ja selle 
võib kirjapildis eraldada alam- ja ülem- 
väärtusest sulgudega. Väärtuste hulka 
kuuluvad alamväärtus ja kõik sellest 
sammu täiskordse võrra erinevad ar­
vud X, mis rahuldavad tingimust aXb.

Tekstelemendi väärtuste hulga mää­
ratluseks on kõigi lubatud väärtuste loe­
telu. Määratluse ees seisvat elemendi 
nime, mis ise ka kuulub väärtuste hulka, 
pole tarvis loetelus korrata. Loetelus näi­
datud väärtused eraldatakse teineteisest 
eraldusmärkidega.
Ülesandemall 1

6 varblast istus oksal,
П I------ 1
neist 4 lendas ära.n
Mitu varblast jäi oksale?

6~6 (1) 12

4~2 (1) 5

varblast ~ 
varest ~ 
leevikest

Näitena esitatud ülesandemall 1 sisal­
dab eespool toodud ülesandeid 1 ja 2, ei 
sisalda aga sama struktuuriga ülesan­
net 3.

Muutelementide lubatud väärtuste 
hulkade sõltumatu kirjeldamise nõue 
kitsendaks oluliselt keele väljendusvõi­
malusi. See ilmneb juba ülaltoodud liht­
sa näite analüüsimisel. Kui elemendi 6 
väärtus on 10, võiks elemendi 4 väärtu­
seks lubada ka 7. Kirjeldus 4 ~ 2 (1) 7 
annaks aga teiste hulgas ka ülesande: 
«6 varblast istus oksal, neist 7 lendas 
ära...».

Väljendusvõimaluste laiendamiseks lu­
batakse näidisekeeles muutelemendi kir­
jeldust varustada tingimusega, milles 
tohib kasutada eespool spetsifitseeritud 
elementide väärtusi. Tingimuses võib 
kasutada võrdlusmärke =; ф\ <;
>; Muutelemendi väärtust tähista­
takse sulgudesse kirjutatud muutele­
mendi nimega. Eksiarusaamistest hoidu­
miseks võib muutelemendi nime sulgudes 
täiendavalt alla kriipsutada. Tingimus
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kirjutatakse muutelemendi kirjelduse 
järele. Näiteks ülesandemalli 1 täiusta­
des võiks spetsifikatsiooni alustada nii­
viisi:
6~6 (1) 12
4-2(1)10 (6)—(4)^2
Näldisekeelse ülesandemalli spetsifikat­
sioonis on lubatud kirjeldada ka abiarve, 
mida ülesandes otseselt ei esine. Selli­
seid arve tähistatakse ai, аг, аз jne. Abi­
arve kasutatakse muutelementide kir­
jeldamisel tuletusvalemite kaudu.

Arvelemendi kirjeldus tuletusvalemi 
kaudu koosneb arvelemendi nimest, eral- 
dusmärgist ja tuletusvalemist. Tuletus- 
valemis võib kasutada kõiki eespool 
spetsifitseeritud arvelemente ning arit­
meetikatehete ja elementaarfunktsiooni- 
de märke. Näiteks ülesandemalli 1 spet­
sifikatsiooni võiks alustada ka niiviisi: 
а, —2 (1) 5 
4-2 (1) 10 
6-(4)-|-a, (6X12

ÜLESANDEMALLIDE NÄITEID

Ülesandemall 2 

<3,8-f 2,6)/(3,8—1,2)-1-3,8 =

3,8 —3,7 (0,1) 8,6 
2,6-1,1 (0,1) 4,3 
1,2-1,1 (0,1) 4,3 
(3,8) — (1,2) >0,5 
+ ~ -

)/(-)(
Selgitus: elementide 3,8 väärtused on 
ühes ülesandes alati võrdsed, elementide 
2,6 ja 1,2 väärtused aga ühtelangevaile 
kirjeldustele vaatamata enamasti erine­
vad.

Ülesandemall 3 

a = 3,8 b = 2,6 c = l,2

Arvutada
(a -f b) / (a —c) -1- a.

Spetsifikatsioon sama, mis ülesandemal- 
lis 2.

Ülesandemall 4 

1,5x2-l-3,0x = 4,5 

XXX2
Xi= X2 =

ai------5 (1) 5
a2-l (1) 9
1,5-1,1 (0,1) 2,9
3,0------(1,5) (ai-faj)

4,5------(l,5)a,a2
a2^ai
(1.5) =5^2 
(3,0) ^7^0
(4.5)
Selgitusi: kasutatud spetsifikatsioon 
garanteerib täisarvulised lahendid, märk 
näidises arvu 3,0 ees kuulub arvu juurde, 
tingimus xXx2 hõlbustab vastuste kont­
rollimist, nime 1,5 allakriipsutamine 
spetsifikatsioonis pole kohustuslik.

Ülesandemall 5

Täisnurkse kolmnurga kaatetid on 137

ja 65 mm, hüpotenuus on ( ) mm ja

pindala ( ) cm^.
137 — 101 (1) 177 
65— 37 (1) 88

Selgitus: õpilane peab vastused kir­
jutama sulgudesse.

ÜLESANDE SÜNTEES

Antud ülesandemalli kuuluvate ülesan­
nete koostamist nimetame ülesannete 
sünteesiks malli järgi. Ülesande süntee­
simiseks on tarvis asendada ülesande 
skeletis muutelementide nimed lubatud 
väärtuste hulgast valitud väärtustega. 
Väärtusi võib valida mingi reegli järgi 
või ka lihtsalt huupi. Ühe malli järgi 
saab sünteesida palju erinevaid ülesan­
deid.

Õpetaja, kes ülesannete analüüsi ja 
sünteesi teooriat tundmata koostab kont­
rolltöö jaoks paralleelseid ülesandeva- 
riante, jälgib stiihiliselt põhijoontes sama 
skeemi. Malli formuleerimisest rangelt 
eraldamata stiihiline ülesandesüntees on
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loominguline tegevus. Meie süstemaati­
line käsitlus muudab ülesande sünteesi 
rutiinseks tööks, mida saab hõlpsalt 
mehhaniseerida. Mehaaniliselt sünteesi­
tud ülesandeid nimetame sünteesülesan- 
neteks.

Ülesannete mehaanilise sünteesimise 
seadmeks sobib universaalne elektron­
arvuti. Oleme harjunud sellega, et ini­
mene koostab ja arvuti lahendab üles­
andeid. Vahel räägitakse, et niisuguses 
tööjaotuses seisnevatki inimese ja arvuti 
põhimõtteline erinevus. Nüüd paneme 
protsessi «tagurpidi» käima: arvuti koos­
tab ja õpilased lahendavad ülesandeid.

Arvuti produktiivsus sünteesülesanne- 
te tootmisel on piiratud peaasjalikult 
trükiseadme võimsusega. Kirjutusmasi­
naga varustatud väikearvuti, näiteks 
TPedI arvuti NAIRI-2, suudab süntee­
sida 100 ... 200 keskmist ülesannet tun­
nis. Lihtsa reaprinteriga varustatud ar­
vuti, näiteks Nõo keskkooli arvuti 
NAIRI-3-1, tootlikkus ulatub 3000... 
10 000 ülesandeni tunnis.

Arvuti võib sünteesitud ülesanded üht­
aegu lahendada ning varustada need 
õpilaste lahenduste kontrollimiseks tar­
vilike vahe- ja lõppvastustega.

Ülesannete sünteesimiseks universaal­
arvuti abil on tarvilik vastav programm, 
mida me nimetame ülesandegeneraato- 
riks. 1970. a. koostas üks autoritest üles- 
andegeneraatori lineaarvõrrandisüstee­
mide sünteesimiseks arvutil MINSK-22. 
Selle generaatori abil koostatud ülesan­
deid kasutatakse TPedI õppetöös. 1976. a. 
koostasid TPedI diplomandid M. Uuland 
ja A. Saat lihtsa ülesandegeneraatori ar­
vutile NAIRI-2 ning katsetasid süntees- 
ülesandeid determinantide arvutamise ja 
lineaarvõrrandisüsteemide lahendamise 
õpetamisel seitsmendas klassis.

Ühele ülesandemallile orienteeritud 
spetsiaalsete ülesandegeneraatorite kasu­
tamise perspektiivid on kitsad, sest üles- 
andemalle on palju, generaatori koosta­
mine aga suur töö.

1977. a. koostati TPedl-s universaalne 
ülesandegeneraator arvutile NAIRI-2. 
Programmeerimistöö tegid L. Pallas ja 
A. India. Universaalne ülesandegeneraa­

tor suudab sünteesida ülesandeid mitme­
suguste mallide järgi.

Arvutile esitatav ülesandemall peab- 
olema vormistatud ülesandegeneraatori- 
ga sobitatud ülesandemallikeeles. Niisu­
gust keelt nimetame generaatorikeeleks. 
Näidisekeel ei sobi generaatorikeeleks- 
tehnilistel põhjustel. Arvuti NAIRI-2' 
ülesandegeneraatori kavandamisel koos­
tati generaatorikeel N2. Näidisekeelega- 
võrreldes on generaatorikeel veidi raske­
mini jälgitav, selle eest on aga keele N2 
väljendusvõimalused näidisekeele väl- 
jendusvõimalustest suuremad. Generaa­
torikeel võimaldab peale ülesandemallr 
kirjeldada ka ülesande lahenduseeskirja 
ja vastuste vormi. Ülesandemallide tõlki­
mine näidisekeelest generaatorikeelde 
on üsna lihtne ja ülesandemallide koos­
tamisel võib esimeseks töökeeleks jääda 
ikkagi näidisekeel.

Suuremal arvutil, näiteks Nõo kesk­
kooli arvutil on võimalik kõiki kord 
koostatud ülesandemalle püsivalt säili­
tada arvuti magnetlindile salvestatud, 
ülesandemallipangas. üniversaalse üles­
andegeneraatori, ülesandemallipanga ja 
neid juhtiva programmiga varustatud 
arvutilt ülesannete tellimiseks on tarvis 
arvutile teatada vaid kaks arvu: ülesan- 
demalli number ja ülesannete tiraaž. Ar­
vuti trükib siis nõutud hulga indivi­
duaalseid ülesandevariante ja selle järel 
eraldi lehe. millel on kõigi ülesandeva- 
riantide vahe- ja lõppvastused.

FÜÜSIKAÜLESANNETE MALLID

Sünteesülesannete ulatuslikumaks kasu­
tamiseks mingis õppeaines, näiteks füü­
sikas, on tarvilik konkreetne ülesande­
mallide süsteem. Ülesandemallide opti­
maalse süsteemi väljatöötamine pole 
lihtne. Metoodikakirjanduses ei ole kül­
laldaselt tähelepanu pööratud ülesande- 
kogude sisu kvantitatiivsele analüüsile. 
Esimese sammuna püüame koolipraktika 
vajadustest ja tegelikest võimalustest 
lähtudes umbkaudselt hinnata põhiüles- 
andemallide hulka. Jättes kõrvale ulatus­
likuma õppe-eesmärkide ja tüüpsituat- 
sioonide analüüsi, vaatame, millisel

842



määral saab koolis ülesandeid kasutada 
kontrolli vastutusrikkamates ja kriitili­
semates faasides.

Füüsika õpetamisel 5 klassikursuse 
ulatuses 7.—11. klassini on võimalik igal 
õppeaastal teha 4 ulatuslikumat temaati­
list kontrolltööd. Erineva töömahu ja si­
sulise sügavusega arvutusülesannete hulk 
nendes võiks olla 2... 4. Seega terve 
füüsikakursuse omandamisel alluks 
kontrolli määravale faasile kokku um­
bes 40 ... 80 erinevat ülesandemalli. Ra­
huldavaks võiks lugeda 50 ... 60 ülesan­
demalli omandamist õpilase poolt kõigi 
nendes peituvate finesside ja komplikat­
sioonidega, seda aga juba vilumuse ta­
semel.

Kui suur on aga abituriendi praegune 
teadmiste haare ja ülesannete lahenda­
mise oskus? Keskkooli lõpueksamitel on 
võimalik kontrollida ca 25 ülesandemalli 
(laboratoorne töö on ju samuti tüüpiline 
arvutusülesanne esialgu lahtiste arvand- 
metega). Iga eksamikomisjoni laua taga 
istuja on võinud kogeda, milline on te­
gelik olukord. Mitu ülesandemalli oleks 
praeguse abituriendi ülesannete lahenda­
mise tegeliku oskuse mõõt? Rahuldava 
vastuse puudumine viitab sellele, et koo­
lipraktikas pole aega õppetöö resulta­
tiivsuse seda aspekti jälgida. Kõrgkooli 
sisseastumiseksamitel näeme aga repro- 
dutseerimisvõime teatud piirini jõudnud 
üliõpilaskandidaati, kelle oskused ja tase 
edasiseks tööks on ebapiisavad. Et koolis 
omandatavat teadmiste süsteemi suude­
taks oskuslikult rakendada, selleks on 
tarvis küllaldast harjutamist ja iseseisva 
töö kogemusi. Vajaliku harjutusmater­
jali süsteemsust ja hulka aga praegune 
füüsika õpetamise didaktiline süsteem ei 
kindlusta.

Füüsikaülesannete mallide süsteemi 
väljatöötamine ja koolide varustamine 
selle baasil genereeritud sünteesülesan- 
netega oleks samm, mille praktilist täht­
sust on raske üle hinnata. Kindlasti 
aitaks see kaasa õpetamise eesmärkide 
sisu ja mahu konkretiseerimisele ning 
õpetajate ja koolide nõuete ühtlustami­
sele.

SÜNTEESÜLESANNETE KASUTAMISE 
VÕIMALUSTEST

Sünteesülesanded rikastavad õpetaja di­
daktiliste jaotusmaterjalide arsenali uut 
tüüpi õppevahenditega. Nende koha
määramine didaktilises süsteemis ja
metoodiliste võimaluste kindlakstegemi­
ne on ulatusliku teoreetilise ja eksperi­
mentaalse uurimistöö ülesanne. Esialgu 
võib kõige üldisemate kaalutluste ja sün- 
teesülesannete iseärasuste põhjal kir­
jeldada vaid mõningaid rakendusvõima­
lusi.

Võrdtasemeliste ülesandevariantide 
praktiliselt piiramatu hulk võimaldab 
anda igale õpilasele parajasti nii palju 
treeninguülesandeid, kui talle ülesande- 
malliga haaratud mõistete ja seaduspä­
rasuste kasutamise vilumuse saavutami­
seks tarvis. Erinevad arvandmed välis­
tavad koduülesannete otsese mahakirju­
tamise võimaluse. Vaevalt leidub altruist­
likke sõpru, kes oma laisemate klassi­
kaaslaste eest on valmis pidevalt arvu- 
tustööd tegema. Kaasõpilaste abistamine 
saab kvalitatiivselt uue ilme — see muu­
tub konsultatsiooniks ülesande sisu ja 
algebralise lahenduskäigu üle. Võrdtase­
meliste variantide varu hõlbustab ka 
tunnikontrollide ja kontrolltööde tege­
mist.

Ülesandemallide süsteem muudab 
reaalseks õppetöö individualiseerimise 
ülesannete lahendamisel. Põhiülesande- 
mallile lisaks sisaldab süsteem abiüles- 
annete malle — see võimaldab ülesanne­
te gradueerimist raskusastmete järgi. 
Abiülesandeid võib kasutada iseseisvate 
ülesannetena raskuste ennetamiseks või 
nende ilmnemisel. Peale abiülesannete 
võib lülitada süsteemi ka võimekatele 
õpilastele orienteeritud ekstraülesannete 
malle.

Sünteesülesandeid kasutav õpetaja on 
täielikult vabastatud ülesannete koosta­
misest ja variantide arvutamisest. Vähe­
neb ka lahenduste õigsuse kontrollimise 
töö. Enamasti piisab vale osavastuse näi­
tamisest, et suunata õpilast vea iseseis­
vale avastamisele. Range ja tingimuste­
ta hindamine kohustab õpilast suuremale 
hoolikusele. Kokkuvõtliku hinde määrab
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ülesande lahendamise katsete ja abi- 
ülesannete arv.

Sünteesülesannete kasutamine rühma­
töös võib pakkuda huvitavaid võimalusi. 
Tööde raskusastme analüüs ja nende 
jaotamine rühma liikmete vahel, lahen­
duskäigu kollektiivne läbiarutamine ja 
nõrgemate õpilaste täiendav juhenda­
mine, konsulteerimine ja kontrollimine 
liidri poolt muudab ülesannete lahenda­
mise küll pingeliseks, aga igale õpilasele 
jõukohaseks ja arendavaks tegevuseks.

Lõpuks võiks veel nimetada mõningaid 
tüüpolukordi, kus sünteesülesannete süs- 
teemipärane rakendamine võib osutuda 
perspektiivikaks: kordamine eksamiteks 
valmistumise perioodil, arvestuste ette­
valmistamine ning sooritamine õhtu- ja 
kaugõppekoolis, keskkoolikursuse kor­
damine kõrgkoolis.

Ülesandemallide süsteem ja süntees- 
ülesanded loovad enesekontrolli võima­
lusi ning hõlbustavad programmõppemee- 
todite kasutamist õpilaste töö juhtimisel. 
Enne kaugema tuleviku probleemide 
juurde asumist tuleks tähelepanu pöö­
rata lihtsale enesekontrollivahendile — 
perfoplaadile, mille rakendamise võima­
lused pole kaugeltki ära kasutatud. Vas­
tavad iseseisva töö juhendid — program­
mid konkreetse ülesandemalli kohta koos 
kontrollküsimustega, mille õiged vastu­
sed on kodeeritud perfoplaati arvesta­
des, võimaldavad õpilastel tüüpilistest 
raskustest üle saada ka iseseisvalt.

lõppvastuseid sisaldavate lisalehtedega.
Sünteesülesannete laialdane kasuta­

mine nõuab eelnevat suuremahulist 
uurimistööd, mille praktiliseks tulemu­
seks oleks ülesandegeneraator ja ülesan­
demallide kogu koos sünteesülesannete 
kasutamise metoodiliste juhenditega.
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KOKKUVÕTTEKS

Ülesannete analüüsi ja sünteesi teooriale 
tuginevad ülesandemallide süsteemid 
ning arvuti abil koostatud sünteesüles- 
anded tõotavad reaalainete õpetamise 
efektiivsuse ning õppeedukuse arvesta­
tavat tõusu. Erinevalt paljudestki uuen­
dustest ei suurenda sünteesülesannete 
kasutamine õpetaja töökoormust. Sün­
teesülesannete genereerimiseks sobiv 
tehnika on olemas: Nõo keskkooli uus 
arvuti suudaks muu töö kõrval koostada 
ja trükkida paarsada tuhat andmete 
poolest erinevat ülesannet nädalas, va­
rustades ülesandekomplektid vahe- ja m
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KÄITUMISNORMIDE JA 
EETILISTE MÕISTETE 
KUJUNDAMINE ABIKOOLIS

KARL KARLEP 
EHA VIHM

Viimasel aastakümnel on tunduvalt 
kasvanud huvi isiksuse kasvatamise 
vastu. Senisest enam on päevakorrale 
kerkinud kõlbeline kasvatus, et lapse­
põlv ja noorusaeg saaksid inimlikkuse, 
taktitunde ja patriotismi kujunemise 
ajaks. Kooli ülesanne (koos koduga) on 
vältida ükskõiksuse, julmuse, jõhkruse, 
egoismi, distsiplineerimatuse ja muude 
negatiivsete joonte kujunemist tulevas­
tes kodanikes.

Nõukogude ühiskonnas on kasvatuse 
ideaalne eesmärk kommunismiehitaja 
moraalikoodeksi teadlik rakendamine iga 
inimese poolt. Moraalikoodeksis on for­
muleeritud mõistete hierarhia tipud, s. t. 
kõige üldisemad (ja seoses sellega ka 
abstraktsed) eetilised normid ja mõisted. 
Kool saab nende kujundamist alustada.

Eetiline kasvatus haarab mitut alalõi- 
ku. Kasvatustöö korraldamine eeldab 
nende määramist. Iga alalõigu ulatuses 
on omakorda vaja fikseerida formeeri­
mist vajavate eetiliste kujutluste ja mõis­
tete hierarhia, sest kõrgem eetiline mõis­
te sisaldab alati teatud hulga alamõisteid. 
Viimaste aluseks on üldistatud eetilised 
kujutlused, mis kujunevad konkreetsete 
kujutluste üldistamisel. Lisaks on vaja 
veel määrata kõlbelise käitumise harju­
muste maht ning õppe- ja kasvatustöö 
võtted erinevate koolitüüpide tarvis.

Kasvatustöö on etapiline. Erinev on 
teadliku ja ebateadliku e. moraalieelse 
käitumise vahekord ühel või teisel etapil, 
millest suurel määral sõltub kasvatustöö 
metoodika. Alguses toetub kasvatustöö

valdavalt eeskujule, konkreetsetele 
nõudmistele ja treeningule. Järjepidevalt 
kasvab eetiliste kujutluste ning mõistete 
osatähtsus, kuni need muutuvad lapse 
käitumise reguleerijateks. Lähtudes O. 
Bogdanova ja V. Petrova seisukohtadest 
(1), võib ka abikoolide kasvatustöö me­
toodikas arvesse võtta järgmisi alalõike:
1) kultuurne käitumine, 2) distsiplineeri­
tus,.3) oskus hinnata käitumisakti nii tu­
lemuse kui ka motiivi seisukohalt, 4) suh­
tumine kodumaasse, töösse, inimestesse.

Moraali seisukohalt on tähtsamad kaks 
viimast alalõiku, sest hästi treenitud laps 
võib mitte mõista käitumismotiivi ja va­
jadust. Nähtus on seletatav olukorraga, 
et alates kolmandast eluaastast kinnista­
vad lapse käitumist valdavalt negatiiv­
sed ja positiivsed emotsioonid, mis on 
käitumise reguleerimisel ülekaalus kuni 
algkooli lõpuni. Edasi järgneb etapp, kus 
laps on võimeline vähemalt osaliselt 
mõistma, miks ta nii või teisiti toimib.

Kasvatustöös tekib olukordi, kus nega­
tiivne harjumus ja alles kujunema hak­
kav eetiline kujutlus või mõiste on vas­
tuolus. Sageli ei arvesta õpetajad, et õpi­
lane ei suuda kohe vabaneda ebaõigetest 
harjumustest. Sel perioodil ei saa õigus­
tada olukorda, kui õpetaja nõuab õpila­
selt lubadust käituda homsest alates 
hästi (võrdle: luba, et sa homme enam 
lugemisel vigu ei tee). Niisugusel juhul 
meie ei kujunda õiget käitumist, vaid 
kasvatame silmakirjalikkust ja sõna- 
murdmist.

Tahtelise käitumise alged ilmnevad 
normaalsel lapsel 3—4 aasta vanuselt: 
lapse tegevus võib vastuolus olla tema 
otsese sooviga. Järjest suureneb käitu- 
misaktide hulk, mille aluseks on nõuded; 
nii on õige, nii peab. Seda nimetatakse 
moraalieelseks käitumiseks, sest käitu- 
misaktide tegelik vajalikkus on veel tun­
netamata. Nõue «on vaja» jääb üsna sa­
geli siiski lapse emotsioonide või nega­
tiivsete harjumuste varju. Sellega on se­
letatavad sagedased süütud korrarikku­
mised koolieelikutel ja algklasside õpi­
lastel. Lapse iseseisev hinnang käitumi­
sele hakkab kujunema alles siis, kui ta 
ise, täiskasvanu hinnanguta häbeneb 
oma eksimust.
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Abikoolis on sagedased olukorrad, kus 
õpetaja puutub kokku kasvatamata või 
valesti kasvatatud õpilasega ja esitab ko­
he talle kõrgendatud nõuded käitumise 
kohta. Need nõudmised on vastuolus va­
rem kujunenud negatiivsete harjumus­
tega. Tulemuseks on konfliktsituatsioo­
nid. Selgituseks on kohane arvestada 
B. Nikolaitševi ütlust, et laps vastutab 
talle õpetatu täitmise eest, mitte õpeta­
tava sisu eest (6). Kohates üheaegselt 
kooli ja kodu poolt esitatud erinevaid 
hinnanguid, ei suuda vaimse alaarengu­
ga laps valida õiget käitumist. Võidab 
selline käitumine, mille puhul laps saab 
parema emotsionaalse elamuse.

3. ja 4. klassis (abikoolis mõningase 
hilinemisega) hakkab lapse käitumisele 
mõju avaldama klassikollektiiv. Sel pe­
rioodil kujunevad igas klassis oma «käi­
tumisnormid», käitumise reguleerimisel 
tõuseb järsult teadlikkuse osatähtsus. 
Viimane aga nõuab, et selleks ajaks oleks 
Icistel kujunenud vähemalt mingi ele­
mentaarne eetiliste kujutluste ja mõiste­
te süsteem. Vastasel juhul ei suuda õpi­
lane vastu panna mõningate «liidrite» 
negatiivsele mõjule.

Eeltoodut võime kokku võtta järgmise 
skeemiga:

Normile vastav käitumine võib kuju­
neda kahel teel. Esimese grupi mõjutus­
vahendid formeerivad nn. moraalieelse 
käitumise. Oluline on nunetatud tee käi- 
tumiskultuuri ja distsiplineerituse kas­
vatamisel. See on paratamatu ajal, kui 
laps ise veel ei suuda ega oska õiget käi- 
tumisakti valida. Eesmärgiks peab aga 
olema eetiliste kujutluste ja mõistete süs­
teemi kujundamine, mis võimaldab käi­
tumise administratiivselt reguleerimiselt 
üle minna teadlikule moraalinõuete täit­
misele.

Eetilistel teadmistel on täita kaks üles­
annet: 1) teadlikustada juba omandatud 
käitumisharjumused, 2) kujundada uusi 
keerukamaid kõlbelise käitumise vorme. 
Väga oluline on seejuures, missuguse 
mõtte omandavad eetilised mõisted ja 
normid lapse teadvuses.

A. Leontjev märgib, et põhiline on see, 
«milliseks muutuvad inimese jaoks need 
mõtted ja teadmised, mis me talle anna­
me, need tunded, mis me tal kasvatame, 
need püüded, mis me temas äratame» 
(4, lk. 237).

Selgitatud eetilised mõisted ja loodud 
kujutlused muutuvad käitumise regulee­
rijaks ainult siis, kui laps võtab need 
omaks, tunnetab nende õigsust ja vaja­
likkust. Joonis 1

Kõlbeline kasvatus ei piirdu kõlbeliste 
teadmiste andmise ja nõudmiste esitami­
sega ning nende omaksvõtmisega. Nagu 
märgib M. Neimark, «on vaja õigesti 
korraldada käitumisvormide õpetamine» 
(5, lk. 251). Autor annab seejuures kaks 
printsiipi:

a) pedagoogilised nõuded peavad vasta­
ma lapse oskustele ja vilumustele,
b) tegevus tuleb jagada suhteliselt liht­
sateks toiminguteks, iga edukalt soorita­
tud toiming vajab aga kinnistamist. Iga­
päevane keskkond peab kindlustama, et 
«laps tahaks käituda nii, nagu vaja, ja
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•oskaks käituda nii, nagu tahab» (5, lk. 
251).

Paljudele abikooli õpilastele meeldib 
teistele liiga teha, sagedane on ebaviisa- 
ias käitumine. Tihti hinnatakse valesti 
ühiskondlikke nähtusi, pisiasja eest või 
ha põhjuseta antakse võmm kuklasse, 
loobitakse halvas toonis sõnu nii kaaslas­
tele kui ka pedagoogidele (loll, debiilik, 
jõle «laiaja» jne.).

Mõnikord lõhutakse koolivara ja õppe­
vahendeid, piinatakse loomi, tuleb ette 
varastamist. Kuid kõigist nendest lastest 
peavad saama tööliskollektiivi liikmed, 
enamikust saavad emad ja isad. Praegu­
ne õpilane võib hakata «piinama» oma 
lähedasi, lõhkuma saatusi.

Mis on selle põhjus? Kuidas kasvatada 
leppimatust distsiplineerimatuse, julmuse 
ja ebaõigluse vastu ka abikooli tingi­
mustes?

Kõigepealt tuleb õpetajal kindlaks 
määrata, missuguste oskuste, teadmiste 
ja võimetega tulevad õpilased abikooli. 
Enamasti on debiilsetel lastel vähe tead­
misi õigest käitumisest. Eeskuju on sa­
geli olnud negatiivne. Alaarengu tõttu 
on lapsed abikooli algklassides tihti või­
melised täitma ainult otsest korraldust, 
mitte aga käitumisreeglit. Üks või teine 
kõrvaline emotsionaalne signaal võib 
üpetaja korraldusest olla tugevam (võrd­
le 3—4-aastase normaalse lapsega). Posi­
tiivne käitumine jääb aga koolis harili­
kult emotsionaalselt kinnistamata, sest 
kahjuks kasutatakse kiitust õpetajate ja 
kasvatajate poolt 3—4 korda vähem kui 
laitust, märkusi ja karistusi. Peale selle 
pööratakse koolis liialt vähe tähelepanu 
harjutamisele. Õpetajad loodavad juba 
abikooli algklassides vestluse mõjule. 
Tuleb siiski arvestada, et kõne ei ole sel 
perioodil veel lapse tegevuse põhiline 
reguleerija. Puuduvad ka moraalieelse 
käitumise harjumused, mida teadlikus- 
tada. Võib väita, et võrdselt töökasvatu­
sega tuleb abikoolis energiat kulutada 
eetilisele kasvatusele. Ka see vajab oma 
propedeutilist perioodi, s. t. moraalieelse 
käitumise harjumuste kasvatamist.

Eetilise kasvatuse vundamendiks pea­
vad saama 1.—3. klassis kujundatavad 
normile vastava käitumise (rõhutaksime.

moraalieelse käitumise) harjumused. 
Kasvatustööd alustame kultuurse käitu­
mise ja korraharjumuste kujundamisest. 
Elementaarselt kasvatame seejuures ka 
suhtumist kodumaasse, töösse, inimestes­
se. Põhiline võte sel perioodil on harjuta­
mine, millele peaks eelnema õige käitu­
mise vaatlus ja kommenteerimine. Mitte 
ainult õppeaine käsitlemisel, vaid ka kas­
vatustöö korraldamisel peab õpetaja or­
ganiseerima lapse taju: juhtima õpilaste 
tähelepanu käitumisakti elementidele ja 
tulemustele. Alles samalaadse käitumise 
korduv vaatlus võimaldab lapsel seda 
lõpuks õigesti ette kujutada. Käitumis­
akti kommenteerimine ja selle hindami­
ne jääb abikooli 1.—3. klassis täielikult 
õpetaja ülesandeks. Nagu märgitud, ei 
ole sel perioodil õige loota eetilisele vest­
lusele kui võlukepikesele, sest kogemuste 
vähesus ning fantaasiakujutluste vaesus 
ja ebatäpsus ei võimalda veel õpilastel 
õiget käitumist «sõna» põhjal ette kuju­
tada. Harjutamise puhul on oluline esi­
tada lastele arusaadavad nõudmised. 
Korraldused olgu niivõrd detailsed, et 
need kindlustaksid käitumisakti iga ope­
ratsiooni täitmise. Näiteks korraldus 
«Istu korralikult!» ei ole 1. klassis algu­
ses sobiv, sest see sisaldab üheaegselt 
selliseid nõudmisi nagu «Selg sirgeks! 
Käed lauale! Nägu õpetaja poole! Jalad 
kokku! Istu vaikselt!».

Õpilane reageerib õpetaja nõudmisele 
«Istu korralikult!» sageli ainult ühe mai­
nitud nõude täitmisega ja saab ... riiel­
da. Õpetaja jättis arvestamata, et laps 
ei oinud veel suuteline täitma operat­
sioonide rida (liittoimingut) üldistatud 
korralduse põhjal. Samuti võib hinnata 
korraldusi «Ole tähelepanelik!», «Mõtle!» 
jne. Laps lihtsalt ei tea, mida nende täit­
miseks ette võtta.

Korralduse keeleline külg peab samuti 
vastama lapse võimetele. Esmajoones 
tuleb arvestada lapse operatiivse mälu 
mahtu. Illustreerivalt näide tunnist. Õpe­
taja (riputas tahvlile pildi «Talvelõbud»): 
«Jääge kohe vaikseks! Istuge kõik korra­
likult! Jutt poole (?) vähemaks! Ära, Eve, 
sina nihele nii palju! Aivar, kuula ka! 
Lähme nüüd edasi!» Järgnes küsimus 
klassist: «Mida me peame tegema?»
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Defektoloogiaosakonna üliõpilaste soo­
ritatud katsetest ilmnes, et abikooli 2. kl. 
lapsed on võimelised kordama lauset, mis 
koosneb 4—6 sõnast (sõltuvalt lause si­
sust ja süntaktilisest struktuurist). Oleta­
des, et debiilne laps tajub vähemalt 1. ja
2. klassis kõnet valdavalt sõnade kaupa, 
peaks õpetaja sel perioodil piirduma 3— 
5-sõnalise korraldusega.

Alates 3. klassist suureneb kõne osa­
tähtsus tegevuse reguleerimisel. Abikooli 
õpilane on juba suuteline tegevust mingil 
määral ise kommenteerima, õpetaja teh­
tud järeldusi mõistma. Tekib vajadus 
tutvustada õpilastele sõnavara, mille abil 
isiksust iseloomustatakse. N. Tarassenko 
(7) soovitab lähtuda lastele tuntud oma­
dussõnadest «hea» ja «halb», millele toe­
tudes klassifitseeritakse lastele mõisteta­
vaid käitumisakte ja neis osalevaid tege­
lasi (piltide abil). Kahte gruppi jaotatud 
tegelaste iseloomustamiseks võetakse ka­
sutusele kaks sõnakaartide komplekti:
1) abivalmis, hoolas, korralik jne.;
2) laisk, korratu, lohakas jne.

Tutvustatud sõnade kinnistamiseks
soovitab autor kasutada situatsioone 
klassist. Lõpuks rakendatakse sõnu luge­
mispalade analüüsimisel, et kõrvutada ja 
hinnata tegelaste käitumist.

Tähelepanekud Tartu 14. 8-klassi- 
lises koolis lubavad soovitada teist teed. 
Sõnade esialgne tutvustamine võib toi­
muda lugemispala või konkreetse käitu- 
misakti analüüsimisel. Sõna võetakse 
õpetaja poolt kasutusele esialgu ühe juh­
tumi (lapse) iseloomustamiseks (Malle 
andis leitud asja tagasi. Ta on aus laps.). 
Sõna sisu laieneb ja täpsustub olemuselt 
lähedaste käitumisaktide analüüsi tule­
musel; kujutlus (näiteks ausast lapsest) 
täieneb teise sündmuse kaudu. (Ats tun­
nistas, et ta lõhkus vaasi. Ta on aus poiss. 
Vello ei valeta enam. Ta on nüüd aus 
laps.) Iseloomujoonte klassifitseerimme 
headeks ja halbadeks korraldatakse sel 
juhul pärast 4—6 üldistatud kujutluse 
formeerimist. Õpitud omadussõnade ra­
kendamine võimaldab selgitada sarnaste 
iseloomujoonte avaldumist erinevatel ini­
mestel ja varieeruvates situatsioonides, 
s. t. võimaldab üldistada eetilisi kujut­
lusi, et edaspidi üle minna eetiliste mõis­

tete kujundamisele. Käitumise hinnang 
muutub seoses viimasega pikkamööda 
(vanemates klassides) teadlikuks. Ku­
jutlused heast ja halvast konkretiseeru- 
vad ja laienevad erinevatele situatsiooni­
dele.

Alates 3. klassist tõuseb kasvatustöös, 
järjepidevalt järgmiste töövõtete osa­
tähtsus: a) eetiliste tõekspidamiste ja, 
käitumisnormide ning nende vajalikkuse- 
selgitamine, käitumisreeglite esitamine;
b) konkreetsete käitumisaktide ühine- 
arutelu ja neile hinnangu andmine;
c) eetiliste lugemispalade analüüs. 

Eetiliste vestluste korraldamisel peab-
arvestama järgmisi nõudmisi;
1) vestlus olgu äärmiselt konkreetne- 
(kasutada laste kogemusi);

2) vestlustes kasutada näitlikkust (prak­
tiline tegevus ja pildid, vanemates klas­
sides kirjandus);
3) materjal olgu köitev (näited laste- 
elust) (2).

Eetiline vestlus (või lugemispala ana­
lüüs) võib seejuures täita kahte ees­
märki;
a) kujutluse (või mõiste) kujundamine- 
üksikjuhtude üldistuse teel,
b) konkreetse käitumisakti hindamine- 
varasemate teadmiste alusel.

Ka 3. kl. alates ei saa kasvatustöös 
piirduda ainult eetiliste vestlustega.. 
Valdavaks tööviisiks peab jääma õpilaste- 
tegeliku käitumise juhendamine, analüüs 
ja hindamine. Käitumisakti analüüsi, 
skeem võib üldjoontes olla järgmine:
1) kuidas peab käituma (antud situat­
sioonis);
2) kuidas õpilane käitus;
3) mis on tehtud õigesti, mis valesti;
4) kuidas käituda õigesti (mis tuleb teha 
teisiti).

Sama skeemi saab kasutada ka kirjan­
dusliku kuju analüüsil (neljandal etapil 
lisame «soovituse» eksinud tegelasele).. 
Järeldub, et eetiliste palade käsitlus 3. ja 
A klassis on siiski valdavalt propedeuti- 
list laadi. Palade eetiline sisu on mõiste­
tav lapse -praktiliste teadmiste ja koge­
muste alusel, mitte vastupidi. Kuid pala­
de analüüs peab lapse ette valmistama 
samatüübiliste probleemide iseseisvaks-.
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mõistmiseks edaspidi, s. t. iseseisval luge­
misel ja elus.

5. ja 6. klassis avaldab käitumisele se­
nisest suuremat mõju kollektiiv. Samal 
ajal kujunevad lastel juba iseloomujoo­
ned. Viimaste kujundamisel tulebki õpe­
tajal lähtuda kollektiivi hinnangutest ja 
arvamustest iga üksiku õpilase suhtes. 
Praktiliselt toimub see järgmiselt. Kol­
lektiiv (loomulikult koos õpetajaga) hin­
dab ühte või teist käitumisakti. Kollek­
tiivsete hinnangute tulemused kasutab 
ära õpetaja, esitades individuaalsed üles­
anded igale lapsele. Et need ülesanded 
kooruvad välja ühisest arutlusest klassis, 
võtab kollektiiv need vastu kui oma jä­
reldused. Eetilised vestlused ja lugemis­
palade käsitlus täidavad sel perioodil 
kahte omavahel seotud eesmärki:
1) kujundatakse ja täpsustatakse eetilisi 
mõisteid (üldiselt),
2) tuuakse välja konkreetsed käitumis­
juhised ühele või teisele lapsele eraldi, 
mitte enam kogu klassile, nagu 3. ja 4. 
kl.).

Vanemates klassides kirjanduse osa­
tähtsus eetilises kasvatuses tõuseb. Abi­
kooli lõpuks (7. ja 8. kl.) peab kujunema 
olukord, et õpilane leiab ise eetilised 
probleemid ja annab neile hinnangu. Sel­
leni saab õpilase viia lugemisele eelneva 
vestluse ja pala analüüsiga, mis ühenda­
takse näidetega õpilaste elust.

Lugemisele eelneva vestluse ülesanne 
on pala mõtte mõistmiseks vajalike sõ­
nade ja väljendite aktualiseerimine, 
mõistete eristamine. Kasutada saab või­
malikult lähedaste mikrosituatsioonide 
analüüsi (8).

Näiteks pala «Karen» (abikooli 7. kl.) 
lugemise eel võib vestluses esitada järg­
mised küsimused:
1. Millal inimest nimetatakse eraomani- 
kuks?
2........................ õpilast tähtsaks?
3. Keda nimetatakse kadedaks? (Ebapii­
savate seletuste puhul selgitab õpetaja.)
4. Otsusta, missugust õpilast võib nime­
tada egoistiks?

Arutluse võiksime fikseerida järgmi­
selt: egoist
a) ei hooli kaaslaste soovidest;
b) võtab klassis endale kõik meeldivamad

asjad, sööklas maitsvama söögi, ei aita 
klassikaaslasi ühistöödel; 
c) hoiab oma asjad korras, kuid teistele 
neid ei laenuta.

Analüüsi käigus viiakse aktualiseeri- 
tud mõisted kokku lugemispalas kujuta­
tud sündmustikuga, leitakse detailid, mis 
iseloomustavad tegelasi (küsimustele 
vastamine korraldatakse koos valiklu- 
gemisega).
Miks nimetasid lapsed Karenit eraomani- 
kuks?
Milles avaldus Kareni «tähtsus»?
Kuidas reageerisid lapsed Kareni käitu­
misele?
Mille poolest erines Karen teistest las­
test?
Valige Karenit iseloomustav sõna (sõ­
nad)!
Kuidas tuleb egoistiga käituda?

(Õpilaste arvamustele lisaks esitab 
omapoolseid soovitusi ka õpetaja.) Õpe­
taja on saavutanud eesmärgi, kui õpila­
sed suudavad selliseid küsimusi ise esi­
tada ja neile ka vastata. On soovitav, et 
pala analüüsile klassis järgneks sama­
tüübilise jutustuse lugemine klassivälise 
lektüürina. Sobivate töövõtetena eetiliste 
palade käsitlemisel vanemates klassides 
võib soovitada veel järgmist:
1. Andke hinnang käitumisele: sõber lu­
bas teid aidata, kuid ei tulnud; sõbral oli 
palju ebameeldivusi, kuid ta ei kurtnud 
raskuste üle jne.
2. Tooge näiteid sündmustest, mille puhul
öeldakse: a) ma austan seda inimest,
b) ma ei saa seda pahaks panna, c) ta 
käitus ausalt.
3. Millal inimene kõneleb paluvalt, nal­
jatlevalt, rõõmsalt jne.?
4. Millal inimene punastab, tunneb häbi, 
süüdistab sõpra jne.?

Kõik taolised ülesanded tuleb siduda 
sõnavaralise tööga ning seostada nii 
teksti kui ka näidetega laste elust. See­
juures peab arvestama, et õpilastel esine­
vad kahesugused raskused — intellek­
tuaalsed ja keelelised.

Eetiliste kujutluste ja mõistete aren­
gust, nende üldistusastmest sõltuvad las­
tele antavate korralduste ja nõudmiste 
sisu ning maht. Hästi on nimetatud seost 
kajastanud V. Korotov, kujutades nõud­

849



miste üldistusastet «trepina». Autor toob 
välja viis sisuliselt erinevat nõudmiste 
■astet, mis vastavad käitumise kujune­
mise etappidele (3):
1. Esialgsed konkreetsed nõudmised (Sei­
sa sirgelt! Käed kõrvale! Jalad kokku!). 
Korralduste eesmärk on esile kutsuda 
üks või teine konkreetne käitumisakt.
2. Lähtenõudmised (Õpetajaga rääkides 
tõuse püsti!). Eesmärk on muuta oman­
datud konkreetsed käitumisaktid harju­
museks.
3. Nõuded-reeglid (Vanemaid inimesi ter­
vita esimesena!). Eesmärk on üle kanda 
harjumuslikke käitumisakte teistele si­
tuatsioonidele.
4. Nõuded-moraalinormid (Ole viisakas!). 
Etapi eesmärk on kujundada moraali- 
nõuetele vastavaid iseloomujooni.
5. Nõuded-kõlbelised printsiibid (Inimene 
on inimesele sõber ja seltsimees). Ees­
märk on kujundada vastavat suhtumist 
ühiskonnasse.

Orienteeruvalt, arvestades laste aren­
gut, võib nimetatud etapid abikoolis jao­
tada järgmiselt:

1. ja 2. klass — konkreetsed ja lähte­
nõudmised, 3. ja 4. klass —■ nõuete-reeg- 
lite rakendamine, 5. ja 6. klass — ise­
loomujoonte kujundamine, 7. ja 8. klass 
— kõlbeliste printsiipide kujundamine.

Loomulikult ei ole etapid kasvatustöös 
eraldatud kindlate vaheseintega — tege­
likkuses esitatakse erineva üldistusast­
mega nõudmisi sageli üheaegselt. Kuid 
siiski võimaldab esitatud süsteem õpeta­
jal orienteeruda nõuete hierarhias, kind­
laks määrät^ nõuete sisu ja vajadused 
kujutluste või mõistete üldistamiseks 
ühes või teises klassis.

Kasvatustöö korraldamiseks on vaja 
määrata veel kujundatavate kujutluste, 
mõistete ja käitumisnormide hulk iga 
klassi jaoks. Kahjuks vastav programm 
abikoolidele senini puudub. Algklasside 
jaoks võib kogemuste põhjal soovitada 
järgmist: 1. klassis kujundada töö- ja 
kultuurse käitumise oskused koolis;
2. klassis viia omandatud oskused harju­
muste tasemele, lisaks tutvustada ok­
toobrilaste seadusi ning käitumist vane­
mate inimestega; 3. klassis tutvustada

pioneeriseadusi (haaravad ka kujutlusi 
aususest, sõbralikkusest, vanemate ini­
meste abistamisest jne.).

Nõuete üldistusaste on tihedalt seotud 
laste psüühika arenguga:
1) otseseid nõudmisi esitatakse siis, kui 
õpilane on võimeline käituma ainult vä­
lise eeskuju ja konkreetse korralduse 
Järgi;
2) lähtenõudmiste täitmine osutub või­
malikuks koos esialgsete konkreetsete 
kujutluste treenimisega (õpilane kujutab 
ette käitumisoperatsioonide ahelat);
3) kujutluste verbaliseerlmine võimaldab 
täita reegleid (etappi võib vaadelda kui 
üleminekut üldistatud lähtenõudmistele);
4) kõnelise ja mõistelise mõtlemise areng 
lubab omandada moraalinõudeid ja kõl­
belisi printsiipe, üle minna käitumise jär ­
jest iseseisvamale reguleerimisele.

Lõpuks tuletagem meelde A. Leontjevi 
(4) mõtet, et kasvatustöö tulemused va­
nemates klassides sõltuvad ka abikoolis 
sellest, missuguse mõtte omandavad eeti­
lised mõisted ja normid lapse teadvuses. 
Kirjandus
1. O. C. Богданова, В. И. Петр o- 
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ÕPILASTÖÖDE 
NÄITUS JA 
KUNSTIKASVATUS^

LEO TÕNISSON 
TOOMAS LEPIKSAAR

Märgatav edasiminek eri tehnikate val­
damises, koloriidikäsitluses, joonistuste 
.sisulises diapasoonis ja temaatika mitme­
külgsuses ei ole selle otseses tähenduses 
ülekantav estampgraafiliste tööde rub­
riiki. Oleks ülekohtune väita, et paljun- 
dusgraafiliste tehnikatega tegeldakse 
vähe. Mitmetahuliselt kasutatakse meil 

• estampgraafikat nii kõrg- kui ka sügav­
trükina kõigepealt Pärnu koolides. 
Novaatoritena materjalide ja kom- 
positsioonivõtete rakendamisel on 
jälle esirinnas Sindi kk. (õp. J. Sutt) ja 
Pärnu 9. 8-kl. kool (õp. L. Voll). Meeldi­
valt üllatasid Tallinna pioneeride maja 
graafikaringi mitmekesised ja heatase­
melised tööd (õp. A. Johanson). On 
kujunemas omailmeline graafiline lähe­
nemine ja isegi teatud vormitunnused 
kompositsioonis. Samal ajal on paljudes 
koolides kättesaadavad vaid papi- ja 

..materjalitrükk. Kahetsusväärselt näivad 
koolide võimalused enamaks olevat pii-

Algus «Nõukogude Koolis» nr. 9.

ratud. Küllaltki palju viljeldud ja õpi­
lastele jõukohane linoollõige ei ilmuta 
enam niisugust ulatuslikkust kui varem. 
Põhjused on enamasti tehnilist laadi; 
tuntakse puudust kvaliteetsetest linool- 
lõike-uuritsatest ja linoleumist. Võidakse 
küsida, kuidas enne saadi. Vastus on 
lihtne; graafikas on tase üldiselt tõusnud 
kiiremini kui teistes kujutavates tehni­
kates. Eriti graafikatehnika on meie 
vabariigis tormiliselt arenenud. Järeli­
kult ei saa kunstiõpetuses eile saavutatu 
korduda enam täna oma endises kvali­
teedis ja väljenduslaadis. Kuid taset 
tõsta pole eilsete vahenditega võimalik. 
Koolidele oleks vaja eraldada linoleumi 
tsentraliseeritult, sest kaubandusvõrgus 
müüakse linoleumi vaid sularaha eest. 
Vajaka on trükipressidest jm. sügavtrüki 
viljelemise vahenditest.

Nagu eespool juttu, on mitmesugused 
kujutamise ja kujundamise eritehnikad 
mõeldud põhiliselt keskastme õpilastele 
nende puberteedieale lähenemise nn. 
kriitilise piiri ületamiseks ja nooremas 
koolieas tööülesannete süstemaatiliseks 
mitmekesistamiseks. Seepärast ei tohiks 
nende kasutamisega algõpetuses liial­
dada, koolieelses tegevuses aga hoopiski 
mitte. Muidu võib tulevikus kujuneda 
olukord, kus me teismeikka jõudvat noo­
rukit enam millegagi ei üllata.

Tagasiminekut näitab tegelemine figu­
raalse ja tarbekunstilise plastikaga. 
Ainult üksikud koolid esinesid voolimis- 
töödega. Ometi nõuab joonistamisoskuse 
edukas omandamine süstemaatilist tege­
lemist voolimisharjutustega ruumitaju 
ja kujutlusvõime arendamiseks.

Keraamikaplastikat eksponeerisid pea­
miselt Pioneeride Palee ja pioneeri- 
majade ringid, kus tegeldakse voolimise 
ja skulptuuriga selle suveräänses tähen­
duses. Voolimise metoodilist seostamist 
joonistamise ja maalimisega praktiseeri­
takse aga koolides vähe ja sedagi pinna­
pealselt. Kui keskastme klassides ei piisa 
olemasolevast ajast, siis algklasside töö­
õpetuse baasil on selleks reaalne võima­
lus olemas. Ühendatud kunsti- ja tööõpe­
tusega klassides tegeldakse plastikaga 
suutlikkuse tasandil. Loodetavasti võe­
takse sellest eeskuju ja innustutakse
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puudujääke edaspidi korvama. Savi ja 
selle elementaarseid põletamisvõimalusi 
koolidele eraldatud elektermuhvelahjudes 
peaks leiduma. Ka põletamata voolingud 
täidavad õpilaste oskuste arendamisel 
oma ülesande. Meeldivat pisiplastikat oli 
võimalik siiski näha Kohtla-Järve rajooni 
Toila (õp. L. Laanemaa) ja Aseri (õp. I. 
Pakker, H. Kivilo) keskkoolist, Jõgeva 
rajooni Sadala (õp. A. Meos) ja Sadu­
küla (õp. H. Päll) 8-kl. koolist ning Tal­
linna kunstikallakuga koolidest (24. ja 
46. keskkool).

Viimati nimetatud kunstikallakuga 
koolide juures tuleks peatuda eraldi, 
sest neil on oma spetsiifika ja eri õpe- 
tamisvõimalused teiste üldhariduskooli­
dega võrreldes. Siinkohal aga puudub 
ruum ja võimalus nende väljapanekute 
analüüsiks; see nõuaks omaette käsitlust 
ja detailsemat lähenemist. Lubatagu 
lisada veel vaid seda, et huvitavaks üri­
tuseks kujunes Tallinna 46. keskkooli 
õpetajate organiseeritud kooli õpilastööde 
näitus linnamüüri lahtisel galeriil Noo­
ruse tänavas. Kahju vaid, et kooli keraa­
milist pisiplastikat polnud seepärast üle­
vabariigilisel näitusel võimalik näha.

Kuivõrd näituste kujundus kuulub 
esteetilisse sfääri ja seostub selle kaudu 
kunstikasvatusega, tuleks ka väljendada 
muljelist arusaamu ja neist tuletatud 
tõdesid nähtud eksponeerimiskultuuri 
kohta. Positiivses tähenduses võiks ära 
märkida ka niisugusest esteetilisest kas­
vatusest õiget arusaamist Pärnu linnas. 
Võru, Paide, Kohtla-Järve, Harju, 
Põlva, Rapla ja Tallinna Kalinini ning 
Oktoobri rajoonis. Žürii liikmeid rahul­
das nimetatud kohtades näituse üldine 
kunstiline kujunduslik teostus. Ent oli 
ka näitusi, kus juhuslikkus eksponeeri­
misel ja pinnapealsus ilutaotlustes muu­
tis pedagoogiliselt küsitavaks õpilaste 
maitse arendamise sellest aspektist. Oma­
jagu keeruliseks muutis tervikliku estee­
tilise elamuse saamiseks eksponaatide 
killustatus üksikrubriikideks koolide 
kaupa. Teatavasti väljendub näituste 
korraldamise reglemendis konkreetne 
nõue — anda rajoonide näitustele metoo­
diline tõlgitsus, mis võimaldaks tehtust 
ülevaadet saada teemade ja koolide lõi­

kes. Selline liigendus valmistab korral-- 
dajaile mitmeid ebamugavusi: nõuab pii-- 
savalt ruume; eksponaatidele aga hulga­
nisti horisontaal- ja vertikaalpindu, mis . 
muudab näituse kujundamise keeruli­
seks ja ilutaotluslikult raskesti lahenda­
tavaks. Paraku on kujundamise kvali­
teet kasvatuslikult oluline, sest põhilise- 
osa külastajaist moodustavad õpilased. 
Kui nõuame lapselt ilusat ja korralikku 
tööd, siis tuleb see paigutada ka nägu­
sasse keskkonda. Vastupidisel juhul kat­
keb kasvatav ilutaolus poolel teel. For­
maalsust ja ükskõiksust näituse kujun­
damisel oli märgata Narva linnas, kus 
paljud suhteliselt paremad tööd jäid 
teiste hulgas varju ega suutnud eksposit­
siooni kogumuljele mõju avaldada. Võib­
olla on ka vähene maitseotsustuslik 
nõudlikkus selleks põhjuseks, miks Narva 
koolid ei suuda kunstiõpetuslike tööde- 
poolest meie vabariigi ülejäänud rajoo­
nide ja linnadega võistelda.

Järeldused Tallinnas ja väljaspool näh­
tust lubavad väita, et kunstiõpetajad 
tunnetavad oma ülesannet laste esteeti­
lisel harimisel, kasvatamisel ja arenda­
misel sotsiaalse tellimusena ühiskon-- 
nalt — kasvatada õpilastes esteetilist 
maitseotsustust, rajades teed esteetilise- 
ideaali kujundamiseks. Kunstiõpetus on 
seni oma ülesande täitnud; õpilaste 
loomepüüdlustes ilmneb selgesti ajavaim, 
ja pürgimus ilust lähtuva tõe otsingul. 
Jääb veel selgitada, kuidas on kunsti­
õpetuses jõutud tänapäevalikule, ütlek­
sime, nüüdisaegse standardi tasandile. 
Peale õpetajate entusiasmi on siin näh­
tavasti dünaamiliseks teguriks meie 
vabariigis väljakujunenud näituste kor­
raldamise süsteem, mille järjepidevus 
dikteerib koolides väsimatu töörütmi ja 
ühtaegu stimuleerib koolidevahelist kon­
kurentsi. See on aus ja edasiviiv võist­
lus, kus puudub kaotajakibedus, sest ilu- 
tunnetuse valdamine kõrgemal või mada­
lamal tasemel tähendab alati millegi hea 
omandamist.

Koolide nõudlustasandi ja töötulemuste 
heterogeensus võib sõltuda ka õpetajate 
töötingimustest ja informeeritusest, mida 
omakorda võib tingida kunstiõpetaja või 
tema kooli juhtkonna suhtumine sisulisse-
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"töösse lastega ja enda täiendamisvõima­
lustesse. Paraku esineb veel mõningaid 
koole, kus kunstiõpetuse tunde annavad 
erihariduseta õpetajad, kes ka kunsti­
õpetuse kursustel pole käinud. Pikema 
kestusega kursused suunitlusega kul­
tuuriväärtustest osasaamisele — kultuu­
ri- ja kunstiajaloo kursus; praktikad muu­
seumide baasil Leningradis, Tartus, Tal­
linnas; loomingulised praktilised tööd 

.mitmesugustes tehnikates jm. — on püüd­
nud seni meie õpetajaid abistada, esita­
mata sealjuures ületamatuid nõudmisi 
nende eriandekuse suhtes. Erihariduseta 
kunstiõpetajatele alustas selgi suvel tööd 
juba viies kolmeaastane ülevabariigiline 
kursus (eesti- ja venekeelne rühm), mil­
lest osavõtt võinuks olla senisest ula­
tuslikum. Meie õpetajate huvipuudust 
kunstipedagoogilise enesetäiendamise 
suhtes täheldada ei saa. Seega tuleb 
mõningate koolide inertsuse põhjust 
•otsida küll vist kuskilt mujalt.

Õpetajate kunstipedagoogiliseks ergas­
tamiseks on palju tööd tehtud ka sekt­
sioonides, tõstaksime eriti esile Pärnu, 
Harju, Kingissepa, Jõgeva ja Võru 
rajooni. Tartu linna jt.

Hinnatavaks tuleb pidada ka mitme­
suguste organisatsioonide (Tuletõrje 
Selts jt.) korraldatud võistujoonistamisi 
Ühing jt.) korraldatud võistujoonistamisi 
•õpilastele. Niisugused võistlused annavad 
lastele võimaluse oma suutlikkust vaa- 
:gida, ennast tiivustada ja kogemusi

ammendada. Nendest üritustest osavõtt 
peaks õpilastele olema täiesti vabataht­
lik.

Et meie vabariik üldpildis niisuguse 
kimstiõpetuse tasandi on saavutanud, 
oleme eeskätt tänu võlgu ikkagi nendele 
õpetajatest entusiastidele, kes tänu ootai 
mata on teinud kõik neist sõltuva meie 
laste kasvatamiseks nüüdisajal väga 
vajalikus pedagoogilises töölõigus. Et aga 
tulevikuski tõusvas tempos jätkata isik­
suse kujunemisprotsessi mõjustamist
ideelis-esteetilise sfääri kaudu, vajavad 
meie kunstiõpetajad

1) senisest tunduvalt paremat varusta­
mist töövahendite ja materjalidega
(pintslid, värvid, eri paberisordid, graa­
fika tööriistad jm.);

2) noorte kunstisõprade keskmaja (resp. 
juba olemasolevad — Noorte Tehnikute 
Keskmaja, Noorte Loodusesõprade Kesk­
maja jm.) rajamist koos laste kunstigale­
riiga, nagu see on juba olemas paljudes 
vennasvabariikides, kus vastav asutus 
süstemaatiliselt koordineerib niisugust 
ideelis-esteetilist kasvatust kogu vaba­
riigis;

3) senisest tõhusamat pedagoogilise 
informatsiooni levikut ja koostööd teiste 
instantsidega, kes samuti tegelevad 
kunstikasvatusega.

Need abinõud oleksid eelduseks, et 
kunstikasvatus kujuneks meie vabariigis 
veelgi mõjuvamaks kommunistliku kas­
vatuse koostisosaks.
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ÕPILASTE ISESEISVA 
SPORDIHARRASTUSE 
ARENDAMISEST

REIH VIRKUS, 
pedagoogikakandidaat

õpilaste organiseeritud sportlik tegevus 
on klassivälise kehalise kasvatuse tuu­
maks, mille üks eesmärke on noortel pü­
siva spordiharrastuse kujundamine. Selle 
kõrval hakkab viimasel aastakümnendil 
enamikus sotsialismimaades juuri ajama 
õpilaste iseseisev spordiharrastus, täpse­
malt iseseisev harjutamine. Iseseisev 
harjutamine vabal ajal, väljaspool kind­
laid organisatsioonilisi vorme, kas pere­
konnaringis, spontaanselt kujunenud 
rühmades või iseseisvalt võidab üha 
enam poolehoidjaid laste, noorte ja ka 
täiskasvanute hulgas. Käesoleval ajal ei 
saa veel kõnelda eriti suurest iseseisva 
harjutamise ulatusest. S. Oja (TRÜ) and­
metel harjutab kõigist sporti harrastava­
test õpilastest iseseisvalt vaid 22%. Seal­
juures võib oletada, et nende hulka kuu­
luvad ka hooajalised spordiharrastajad, 
kelle sportlik tegevus on seotud kindla 
sesooniga, näiteks talvel suusatamisega.

Iseseisva harjutamise kui spordihar­
rastuse ühe vormi populaarsuse kasvu 
kinnitab I. Erme uurimus Tallinna kesk­
kooliõpilaste eluhoiakutest vaba aja ka­
sutamisel. Keskkooliõpilaste meeldivus- 
hinnangute hulgas erinevatele vaba aja 
tegevustele asub õpilaste poolt hinnatud 
37 tegevusliigi hulgas viiendal kohal 
matkamine ja ekskursioonidel käimine, 
18. kohal spordivõistlustel käimine, 21.

kohal iseseisev sportimine ning alles 24... 
kohal organiseeritud sportimine, s. o,_ 
sportimine spordisektsioonides. Ühelt 
poolt teeb murelikuks, et iseseisev spor­
timine asub I. Erme jaotuse põhjal ainult 
keskmiselt meeldivate tegevuste hulgas... 
Kuid kahtlemata mõjutab seda kohta 
asjaolu, et tänapäeva keskkooli vane­
mate klasside õpilaste hulgas domineeri-- 
vad tütarlapsed, kes ei ole teatavasti eriti. 
spordilembesed: teadlaste andmetel ka­
haneb keskkooli vanemas astmes tütar­
laste spordihuvi tunduvalt. Mõtlemapa­
nev on asjaolu, et kehalisele aktiivsusele:- 
suunatud orientatsiooni puhul asub kesk­
sel kohal hoiak iseseisva sportimise, mit­
te organiseeritud sportliku tegevuse suh­
tes. Siit võib järeldada, et spordi popu­
laarsuse tõstmiseks on vaja eelkõige pro­
pageerida iseseisvat sportimist.

Tegelikult puuduvad aga arvestatavad: 
ülevaateandmed meie vabariigi õpilas­
konna iseseisva sportimise kohta, mis ■ 
võimaldaksid seda valdkonda põhjaliku­
malt analüüsida.

Lähtuvalt isiksuse igakülgse arenda­
mise, õpilaste vaba aja tegevuse ja. 
puhkuse sisustamise vajadusest peaksid:, 
õpilased saama vaba aega sisustada oma 
soovi kohaselt. Selle põhimõtte realisee­
rimine nõuab asjaosalistelt suurt peda­
googilist vastutust kõigi õpilaste vaba; 
aja sisuka ja aktiivse sisustamise eest.

Rahulolematust tekitavad uurimisand- 
med õpilaste vaba aja veetmise kohta. 
Nende põhjal domineerivad passiivsed, 
tegevusviisid, eelkõige teleri vaatamine,, 
vähem on eriti keskkooli vanemas ast­
mes arenenud aktiivsed tegevusvormid,, 
sealhulgas sport. Saksa DV teadlaste- 
andmetel asub keskmise kooliastme õpi­
lastel, eriti poeglastel huvide struktuuris , 
esikohal sport, vanemas astmes jääb huvi 
spordi vastu suures osas püsima, kuid 
aktiivsed vormid asenduvad passiivse­
tega. Osa õpilasi asetab isiklike koge­
muste põhjal ujumise, pallimängud, 
kergejõustiku jne. oma vaba aja veetmi­
se soovide esiritta ning otsib teid nende- 
realiseerimiseks. Õpilaste vaba aja sisus­
tamine on tänapäeval ter-vikuna keeru­
line pedagoogiline probleem, mille lahen­
damine vajab pedagoogilist ühisrinnet..
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kõigi asjaosaliste koordineeritud tege­
vust. Teiste vormide hulgas vajab ka 
iseseisev sportimine, selle osatähtsuse 

'tõstmine kõigi pedagoogide mõistmist ja 
aktiivset kaasaaitamist.

Osa teadlaste arvates ei ole iseseisva 
sportimise puhul nüüdisajal niivõrd 
probleemiks selle vormiga sporti harras­
tavate õpilaste hõlmatavus, vaid peami­
ne puudus on harjutamise vähene efek­
tiivsus. Saksa DV-st saadud andmetel 
toimub iseseisev harjutamine vaid ühe 
kolmandiku ulatuses nõutaval tasemel, 
s. t. efektiivselt. Rööbiti sellega on prob­
leem iseseisva sportimise hooajalisus, 
kõikumised iseseisval harjutamisel aasta- 
ajati. Regulaarse spordiharrastuse ku­
jundamise huvides tuleks vältida sporti­
mise hooajalisust ning leida võimalusi 
pidevaks tegevuseks. Olenevalt kõige­
pealt klimaatilistest tingimustest, on so­
bivate talveolude puhul märgata meie 
vabariigi oludes aktiivset õpilaste iseseis­
vat sportimist (suusatamine ja uisutami­
ne). Sel tegevusel on bioklimaatiliselt 
suured väärtused: sporditeadlased soovi­
tavad vähemalt ^/з talvisest sporditege­
vusest korraldada värskes õhus. Aktiiv­
semaks hooajaks on suvekuud ujumise, 
metsajooksu ja pallimängudega värskes 
õhus. Hooajaliselt on iseseisval sportimi­
sel probleem sobiva tegevuse leidmine 
varakevadel ning sügisel.
Õpilaste huvide ja tegevuse suunamine 
ning vastavate oskuste kujundamine 

Õpilase suhtumine vaba aja veetmisse 
oleneb tema huvidest ja kalduvustest. 
Lähtumine antud põhimõttest eeldab 
kogu pedagoogilises tegevuses vajadust 
omada täpset ülevaadet õpilaste huvide 
suunitlusest (profiilist), pidades silmas, 
et nooremas ja keskmises koolieas on 
õpilaste huvid suhteliselt ebakindlad ja 
muutuvad, tihti on nad mitmetahulised 
ja üksikhuvidena omavahel tihedalt seo­
tud. Õpilaste huvide struktuuri lähem 
tundmaõppimine kinnitab, et nooremas 
ja keskmises koolieas asub sport teiste 
huvivaldkondade hulgas esirinnas, eriti 
prevaleerub ta poiste huvide hulgas. 
Ühiskondlikult tähtsamate huvide (polii­
tika, tehnika, kirjandus, teater, film, 
sport jt.) kujundamine on laste ja noorte

vaba aja sisustamisel üks tähtsamaid 
pedagoogilisi ülesandeid. Kuna küllaltki 
suur hulk õpilasi tegeleb oma vabal ajal 
iseseisvalt spordiga, on vaja spordihuvi 
arengut eesmärgistatult mõjutada, ra­
kendades selleks kõigi pedagoogide tege­
vust, aga samuti kasutada teisi mõjutus­
vahendeid: ajakirjandust, raadiot, televi­
siooni, kino.

Nende mõjutusvahendite esmane üles­
anne on arendada õpilaste vaba aja veet­
misel valitsevat juhuslikkust teadlikult 
kujundatud, plaanipäraseks tegevuseks. 
Kui enamikul õpilastel on loodud vaba 
aja sihipärasest kasutamisest õige aru­
saamine, on vastavad tingimused, siis 
on võimalik õpilaste huve kergemini ku­
jundada ja suunata.

Õpilaste huvide kujundamine ja suu­
namine nõuab kooli ja kommunikatsioo­
nivahendite vahendusel õpetajate, õpi­
laste, lastevanemate ning noorsoo- ja 
spordiorganisatsioonide tihedat koostööd. 
Neil lasub juhtiv ja koordineeriv funkt­
sioon.

Tähtsamate ülesannete hulka kuulub 
lastevanematele nõu andmine, nende ju­
hendamine, et nad oskaksid kõigepealt 
ise oma vaba aega sisukalt täita ning 
lülitada oma tegevusse ka sporti. Vane­
mate asetamine vaba aja sisustamisel 
esiplaanile on loomulik, sest perekond 
moodustab sotsiaalse grupi, kellel on 
täita oluline osa vaba aja arukal kasuta­
misel. Nagu näitavad uurimused meie 
vabariigi olustikust (I. Erme), osutub 
kodusele ajaviitele suunatud orientat­
sioonis keskseks aiatöö. Võib oletada, et 
puhkus perekonnaringis on noorte jaoks 
meeldivam siis, kui sellega kaasneb min­
gi ühine praktiline tegevus, mitte aga 
ainult passiivne teleri jälgimine. Väga 
hästi sobib perekonda köitvaks tegevu­
seks sport, nn. perekonnasport (ühised 
jalutuskäigud loodusesse, suusamatkad, 
krossi- või tervisejooks, perekonna VTK, 
ühine ujumisharrastus jne.). Kodusele 
ajaviitele suunatud orientatsioon on va­
nema kooliea puhul põhiliselt perekon­
nas valitseva positiivse emotsionaalse 
õhkkonna tunnuseks. Pealegi usaldavad 
noorema ja keskmise kooliea õpilased 
oma soove ning kujunevaid huve kõige­
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pealt vanematele, kellel seetõttu on 
enam võimalusi asjatundlikult oma 
laste vaba aja sisustamist juhendada.

Kui tahetakse õpilasi suunata iseseis­
vale spordiharrastusele, tuleks kõige­
pealt sobitada olemasolevaid huve ja va­
jadusi. Knnast spordiga sidudes tunnevad 
õpilased sportimisest rahuldust, oma 
heaolu ja tervisliku seisundi paranemist, 
kusjuures iseseisval sportimisel dominee­
rivad liikumisvajadus ning soov sotsiaal­
sete kontaktide järele.

Oluliseks teguriks iseseisva spordihar­
rastuse kujundamisel ja juhendamisel 
on mitmete võistlusvormide kasutamine. 
Nende hulka sobiks ühine ettevalmistus 
VTK normide sooritamiseks, osavõtt tra­
ditsioonilistest tervisespordiüritustest, 
Tallinnas näiteks orienteerumisneljapäe- 
vakutest. Mitmetes sotsialismimaades ka­
sutatakse selleks nn. kodust vaba aja 
programmi, mis sisaldab sobivaid võist- 
lusvorme.

Kogu ettevõetu eesmärk on eeskätt 
perekonna vahendusel taotleda seda, et 
õpilased omandaksid sisemisele veendu­
musele toetuva positiivse suhtumise 
sportlikku tegevusse ja nende päevaka­
vas leiaks iseseisev spordiharrastus kind­
la koha.

Iseseisvaks spordiharrastuseks on vaja 
kujundada juba koolipõlves sportlikke 
■oskusi ja harjumusi. Õigesti järeldab pe- 
dagoogikateadlane rahvaspordi spetsialist 
M. Arvisto, et nüüdisajal teeb rahvaspor- 
diharrastuse puhul (kaasa arvatud ise­
seisev treening) peamiselt muret oskuste 
puudumine, harjumus kujuneb aga selle 
baasil.

Rannas mängivad võrkpalli need, kes 
võrkpalli oskavad, isegi jooksmiseks on 
vaja elementaarseid oskusi. Kuid meie 
koolide kehalise kasvatuse programm ei 
kindlusta tänapäeval kooli lõpetades kas 
või ühe pallimängu oskamist. Ent see­
sama pallimäng võib tervise halvenedes 
teatud juhul tagasi anda elu mõtte: ühe 
ala oskus, valdamine on igati parem 
laialivalguvast «mitmekülgsusest», kesk­
ealine inimene on oma sportlike oskuste 
puudulikkusest hästi teadlik, ta häbeneb 
kaasa teha kas või tervisespordis, sest 
siingi on vaja teatud oskusi.

Käesoleval ajal toimub mitmel sotsia­
lismimaal (Saksa DV, Poola RV) diskus­
sioon probleemide üle, kuidas edaspidi 
koostada kooli kehalise kasvatuse prog­
rammi. Mõttevahetuse üldiseks lähtealu­
seks on põhimõte, et kehalise kasvatuse 
tunnis ja klassi- ning koolivälises tege­
vuses saavutatud kehaline jõudlusvõime 
on oluline eeldus isiksuse harmoonilises 
arengus kogu eluks. Kuid see ei ole iga ­
vesti püsiv fond: kehalist jõudlusvõimet 
on vaja arendada ja säilitada, sest keha­
line jõudlusvõime on ainult suhteliselt 
püsiv. Kohustuslikul kehalisel kasvatu­
sel peab olema selline kaugmõju, mis 
häälestaks noori püsivale spordiharras­
tusele kõrge eani. Sellest seisukohast 
lähtudes ei ole õpilaste suunamine ise­
seisvale spordiharrastusele mingi täien­
dav vahend, kompenseerimaks lünki õpi­
laste kehalises ettevalmistuses või ära­
jäänud kehalise kasvatuse tunde, vaid 
sellel on palju vastutusrikkam ühiskon­
na poolt esitatud ülesanne, millest oli 
konkreetselt juttu eespool. Seda nõuet 
peab kooli kehaline kasvatus arvestama, 
hoolimata kehalise kasvatuse õppetundi­
de vähesest arvust.

Rõhutades iseseisva treeningu põhimõ­
tet, peaks kooli kehalise kasvatuse prog­
rammi edasisel uurimisel ja täiendamisel 
lähtuma järgmistest võimalustest.

Enam tuleks esiplaanile nihutada 
spordialasid ja sportliku tegevuse vorme, 
mida on võimalik kogu ainevaldkonnas 
edukalt integreerida, millel on suur 
väärtus noorte vaba aja sisustamisel 
ning mida nad harrastavad meeleldi.

Sellest seisukohast lähtudes esitavad 
teadlased seisukoha võtmiseks mõnin­
gaid mõtteid: kas ei oleks vajalik uuesti 
läbi vaadata kooli kehalise kasvatuse 
programmis spordimängude valik? Täna­
päeval domineerivad programmis korv- 
ja väravpall. Mõlemad mängud omavad 
suuri õpetuslikke ja kasvatuslikke väär­
tusi, kuid nad pole õpilaste iseseisva 
harrastusena mitte kõige edukamalt 
arendatavad. Teadlased soovitavad selles 
mõttes enam tegelda jalg- ja võrkpalliga 
ning taotlevad sulgpalli ja lauatennise 
lülitamist kooliprogrammi.
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Jalgpall on spordimäng, mida poisid 
vaba! ajal kõige rohkem mängida taha­
vad. Pealegi on teda võimalik mängida 
mitmetes variantides ja väga erinevates 
tingimustes. Erinevad uurimused (S. Oja 
— Eesti NSV-s, M. Sass — Saksa DV-s) 
kinnitavad, et jalgpall on poiste lemmik­
spordiala. Saksa DV-s on olukord isegi 
selline, et koolides, kus valiti õppeplaa- 
nilise ainena väravpall, on poiste huvi 
jalgpalli vastu oluliselt suurem kui vä­
ravpalli vastu (vastavalt 54% ja 35%). 
Tekib küsimus: kas ei peaks sellise
valiku puhul lähtuma õppetunni sisu 
ja õpilase iseseisva spordiharrastuse seos­
tamise võimalustest, arvestama sealjuu­
res rohkem õpilase huvi ja kiindumust 
kindla spordiala suhtes ning laiendama 
antud spordimängu osa õppeprogrammis.

Võrkpall on massilise võistlusspordi- 
mänguna ning viljeldava tervisespordi- 
alana laialt levinud, mida võib nagu 
jalgpalligi mängida väga erinevates tin­
gimustes. Teadlased on teinud ettepane­
ku katsetada võrkpallimänguga alusta­
mise vanust ning otsida võimalusi selle 
mängu didaktilise korralduse täiustami­
seks, mis tähendab olenevalt east sobiva 
palli suuruse ja kaalu, võrgu kõrguse ja 
väljaku suuruse leidmist. Siis oleks või­
malik edukalt võrkpalli mängida kooli 
nooremas ja keskastmes.

Sulgpall on enamikus Euroopa maades 
populaarne tervisespordialana. Seda 
mängu võib mängida juba nooremas 
koolieas. Saksa DV teadlaste (E. Dren- 
kow jt.) arvates võiks sulgpalli lülitada 
katseliselt ühe klassi kehalise kasvatuse 
programmi 6—8 tunni ulatuses.

Lauatennis on lemmikspordialaks pal­
judele vanadele ja noortele, pealegi ei 
nõua selle harrastamine eriti suuri ruu­
me. Ka lauatennise lülitamist ühe klassi 
kehalise kasvatuse programmi peetakse 
hädavajalikuks.

Mängude puhul tuleb tõsiselt põhjen­
dada valikut, s. t. leida vaba aja sport­
likuks sisustamiseks õpilaste poolt kõige 
enam harrastatavamaid mänge. Siiani on 
valikus peamisena peetud silmas nende 
mängude osa õpilaste kehalisel etteval­
mistamisel.

Kokkuvõtvalt võime märkida, et tule­

vikukooli kehalise kasvatuse programmi 
sisu peab olema võimalikult seotud 
noorte aktuaalse spordiharrastusega ning 
samaaegselt pidama silmas tiheda seose 
loomise võimalust tulevase spordihar­
rastusega täiskasvanuna. Aine seisuko­
halt oleks ideaalne kasutada kehalise 
kasvatuse programmis selliseid spordi­
alasid, mis ühelt poolt köidavad õpilasi 
ning on teiselt poolt harrastatavad kõrge 
vanuseni. Nendeks aladeks võiksid olla 
sulgpall, lauatennis, ujumine ja võrk­
pall. Sealjuures ei tohi siiski unustada, 
et üksikud harjutused ja tegevusvormid 
on erinevatel vanuseastmetel erineva 
sobivuse ja külgetõmbejõuga. Nii eelis­
tatakse lapseeas ja täiskasvanuna osali­
selt erinevaid spordialasid. Täiskasvanu­
le sageli meeldiv kestvusjooks ei küt- 
kesta kuigivõrd lapsi ja noori ning on 
vaevalt sobiv iseseisva spordiharrastuse­
na lastele. Ja vastupidi — osa lapsepõlve 
lemmikmängudest ja -spordialadest kao­
tab oma võlu täiskasvanu juures (rah­
vastepall, harjutused ronimisvahenditel, 
rulluisutamine).

Üks kehalise kasvatuse programmi 
koostamise lähtepunkte võiks olla nõue, 
et ta vastaks kõigis tingimustes komp­
leksselt iseseisva harjutamise nõuetele. 
See tähendab kehalise kasvatuse prog­
rammis spordialade suuremat vaheldust. 
Põhimõtteliselt oleks seda võimalik teha 
järgmiselt:

1) valida enam neid spordialasid ja te­
gutsemisvorme, mis on kohalikes oludes 
kõige populaarsemad, traditsioonilised 
ning omavad arenguks häid materiaal­
seid tingimusi. Seda võiks eriti arvestada 
niisuguste spordialade puhul, nagu uju­
mine ja suusatamine. Esim.ese arendami­
ne nõuab teatavasti siseujulat, teise har­
rastamine vastavaid klimaatilisi tingi­
musi;

2) kasutada kehalise kasvatuse tunnis 
või selle osas harjutusi, mis lähtuksid 
õpilaste soovidest ning võimaldaksid ühe 
tunni piirides tegelda mitme alaga;

3) leida võimalusi eraldada kehalise 
kasvatuse programmis enam tunde õpi­
laste iseseisva harjutamise seisukohalt 
sobivamatele spordialadele.

(Järgneb.)
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ÕPPETÖÖKODA, -KABINET

HELISALVESTUSE
KASUTAMISE
DIDAKTILISED
ISEÄRASUSED
ÕHTUKOOLIS

REM ALTSULLER,
NSV Liidu Pedagoogika 
Akadeemia Täiskasvanute Üld­
hariduse Teadusliku Uurimise 
Instituudi vanem teaduslik 
töötaja
Ekraniseeritud tund õhtukoolis on tava­
line nähtus. Hoopis vähem kasutatakse 
õpetamisel helitehnikat, sealhulgas raa­
diosaateid ja heliplaate. Neid iseloomus­
tavad niisugused tehnilis-pedagoogilised 
karakteristikud, mis sageli teevad küsita­
vaks kasutamise täiskasvanute koolides.

Kasutades tunnis helisalvestust raadio­
saate või heliplaadi näol, rakendab õpe­
taja ühetaoliselt tööle kõik õpilased. Aru­
saadavalt sellisel juhul informatsiooni 
maht ja kvaliteet ei saa olla ühesugune 
kõigi õpilaste jaoks, vaid on erinevate 
õpilaste jaoks erinev. Õhtukoolide õpilas­
kontingendi spetsiifika aga seisneb klas­
side heterogeenses koosseisus, mis aval­
dub erinevas ettevalmistatuses õppimi­
seks, erinevas vanuses, kutsetegevusest 
tingitud väsimusastmes jne. (Vt. lähe­
malt: Обучение в вечерней школе. M.,

«Педагогика», 1976. Йод. ред. 'Тонконо­
гой Е. П.). õpilaskontingendi iseärasus­
tel lähemalt peatumata märgime vaid, 
et see on otsustav tegur, mida arvesta­
mata pole võimalik optimaalselt suunata 
õpetatavate tunnetustegevust.

Õhtukoolis kerkib sageli üles vajadus 
individualiseerida õppetööd, anda võima­
lus iseseisvalt järele õppida puudutud 
tundide materjal. Kuid õpperaadio ja 
heliplaadid (kui viimaseid ei kasutata 
lingvafonikabinetis) välistavad õpilaste 
iseseisva töö ning seetõttu ei vasta alati 
õppeprotsessi optimeerimise nõudele õp­
pimise ühendamisel tootmistegevusega.

Helitehniliste seadmete mainitud puu­
dused sundisid otsima nende kasutami­
seks õhtukoolis teisi töövorme. Üha roh­
kem pälvib õpetajate tähelepanu helisal­
vestus magnetofonilindil, mida on või­
malik vajaduse korral kasutada kas rüh­
ma- või individuaalseks tööks õpilastega, 
andes helisalvestust edasi kõrvaklappide 
kaudu. Materjali esitamise tempot võib 
reguleerida õpilane ise, kuulata üksikuid 
fragmente korduvalt, mis aga on väga 
oluline sellele, kes on palju puudunud 
või kel on lünklikud eelteadmised.

Seega helisalvestus magnetofonilindile 
on potentsiaalselt kasutatav, arvestades 
mitmeid õppeprotsessile esitatavaid põhi­
nõudeid õhtukoolis.

Võib luua fonomaterjali, mis sisaldab 
mitmesugust informatsiooni õpitavate 
ainete kohta, instruktsioone materjali 
iseseisvaks õppimiseks. Niisugune inst­
ruktsioon on samaaegselt ka teadmiste 
allikaks õpitava teema kohta. Lindile 
võib võtta materjali, mida ei ole õpikutes.

Teisest küljest võimaldab magnetofoni­
lindile salvestatud tekst organiseerida 
õpilaste tunnetustegevust: õpilasele an­
takse plaan materjali õppimiseks, määra­
takse operatsioonide sisu ja järjekord, 
küsimused õpitu omandamise iseseisvaks 
kontrollimiseks jm. Instruktsioonide sisu 
varieerub sõltuvalt sellest, kas tegemist 
on tugeva või nõrga õpilasega, palju 
puudunuga või ainult eelnenud tunni va- 
helejätnuga.

Levinud on spetsiaalsed lindistused 
õpilaste jaoks, kelle suured lüngad tead­
mistes on tingitud õppetööst pikemaaja-
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lisest eemalviibimisest või kes töö ise­
loomu tõttu on sunnitud palju puuduma. 
Niisuguste õpilaste jaoks valmistab õpe­
taja ette terve kompleksi, mille hulka 
kuuluvad õpikud, kaardid, tabelid, labo­
ratoorsete tööde vahendid — kõik selleks, 
et individuaalse tööga kõrvaldada lünki 
teadmistes. Selles kompleksis juhtiv on 
helisalvestus, mille kaudu õpilane saab 
instruktsioonid töö kõigi etappide jaoks, 
kontrollküsimused iseseisva töö edukuse 
selgitamiseks, vigade avastamiseks ja pa­
randamiseks.

Magnetofonilindile võib salvestada 
ülesandeid tugevate ja nõrkade õpilaste, 
aga ka teatud elukutsegruppide tarvis. 
Nõrkadele õpilastele annavad niisugused 
helisalvestused võimaluse konkretiseerida 
ja paremini läbi tunnetada õpitavat, tu­
gevatele aga kasutada nende kutseala­
sele kogemusele orienteeritud ülesan­
deid, õppida üldistama, loominguliselt 
seostama koolis omandatavad teadmised 
tööalase tegevusega. Ühtlasi annab see 
pagasi, mis valmistab neid ette ratsiona­
liseerimisettepanekute tegemiseks. Too­
dud näited ei ammenda helisalvestuse ka­
sutamise võimalusi diferentseeritud tööks.

Õpilasrühmad võivad kujuneda stiihi­
liselt neist õpilastest, kes soovivad täien­
dada oma teadmisi või kellel on vaba 
aega. Erilise tähtsusega on siiski õpetaja 
organiseeritud ning juhendatav rühma­
ja individuaalne töö kindlate didaktiliste 
eesmärkide saavutamiseks (lünkade lik­
videerimine teadmistes, õpilaste elu- ja 
töökogemuste, nende tunnetushuvi kasu­
tamine jm.). Diferentseeritud töö nõuab 
õpetajalt klassi head tundmist nii õppe­
töö organiseerimisel tervikuna kui ka 
tehniliste õppevahendite kasutamisel.

Printsipiaalselt võib õpilasrühmi moo­
dustada mitmesugustel alustel ja neid 
võib olla palju. Tüüpiline on aga see, et 
rühmad kujunevad erineva teadmiste ta­
semega õpilastest. Praktiliselt moodustub 
klassis 2...3 rühma, kes vajavad erine­
vat metoodikat uue materjali esitamisel, 
kinnistamisel ja teadmiste arvestamisel.

Õpilaste töökogemuse arvestamisel 
õppetöös võib orienteeruda niisuguse­
le tunnusele, nagu tehnikaga seotud või 
mitte seotud elukutse. Sellele vastavalt

ehitatakse üles, õppeülesannete süsteem, 
nende esitamise ja kontrollimise viisid. 
Oluline on ka õpilaste tunnetushuvi ar­
vestamine, sest selle alusel kujuneb nen­
de valiv suhtumine teatud õppeainetesse 
või õppeainete tsüklisse.

Õhtukoolis omab individuaalne töö õpi­
lastega erilist tähtsust. Praktiliselt leidub 
igas klassis õpilasi, kes ühel või teisel 
põhjusel järsult erinevad klassi ülejää­
nud koosseisust. Spetsiaalse lisatööta nad 
ei ole võimelised teistega sammu pidama. 
Kahes ja kolmes vahetuses töötavad õpi­
lased puuduvad sageli ja teadmistes lün­
kade likvideerimiseks on vaja lisatööd 
ning lisakonsultatsioone.

Niisugustel juhtudel kasvab õpetaja 
kui kontrollija ja õpetaja kui konsultandi 
osatähtsus. Tavaliselt valivad õpetajad 
heterogeenses klassis töötades kuldse 
kesktee, ajapuudusel vähendavad konsul­
tatsioonide ja kontrollimise mahtu ning 
piirduvad informatsiooniga.

Instruktsioone sisaldavate helilintide 
kasutamine hoiab kokku individuaalse­
teks konsultatsioonideks kuluvat aega, 
kiirendab tunni tempot ning võimaldab 
igal õpilasel materjali paremini oman­
dada. Niisuguste helilintide kasutamine 
loob soodsad võimalused organiseerida 
üksikute õpilaste iseseisvat tunnetustege­
vust uue materjali õppimisel, kordami­
sel, üldistamisel, teadmiste taseme üht­
lustamisel konsultatsioonide käigus. 
Nende helilintide didaktiline väärtus õh­
tukoolis seisneb selles, et nad võimalda­
vad igal õpilasel iseseisvalt reguleerida 
ajaühikus esitatava materjali mahtu ja 
kiirust vastavalt oma võimetele.

Nagu juba öeldud, peab õpetaja arves­
tama sellega, et õpilased alustavad õppe­
tööd erineval väsimuse foonil ning ei ole 
psühhofüsioloogiliselt suutelised ühesu­
guse tempoga kaasa töötama. See on seo­
tud nii õpilaste kutsetegevuse, ealiste 
erinevuste kui ka tervisliku seisundiga 
jmt. Rohkem väsivad õpilased vajavad, 
eriti viimastel nädalapäevadel, indivi­
dualiseeritud õppetööd.

Individualiseeritud helisalvestused, na­
gu näiteks instruktsioonid iseseisvateks 
ja laboratoorseteks töödeks, võimaldavad 
õpilastel aktiivselt kaasa töötada. Pole
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kahtlust, et helisalvestuse eelkirjeldatud 
kasu1:amine on tehniliste õppevahendite 
õhtukoolis rakendamise üks didaktilisi 
iseärasusi.

Spetsiifiline on ka see, et helisalvestusi 
kasutatakse viimastes tundides, sest õpi­
laste väsimuse aste sunnib otsima niisu­
guseid õppetegevuse vorme, mis aktivi- 
seeriksid nende tunnetustegevust. Koge­
mus näitab, et tavaline uue materjali 
esitamise asjalik rütm ja toon sageli ei 
osutu piisavalt efektiivseks ning õpilased 
saavad viimastes tundides halvemaid 
teadmisi. Õpilaste töövõime säilitamiseks 
praktiseeritakse uue aine esitamist aeg­
lasema tempoga, treeningülesandeid saa­
dud teadmiste kinnistamiseks.

Pidev töö helisalvestustega loob kooli­

le fonoteegi, mis hõlbustab paljude tun­
dide andmist, aga on rakendatav ka õh­
tu- ja kaugõppekoolile iseloomulikes teis­
tes õppetöö vormides. Helisalvestus või­
maldab

1) ühtlustada õpilaste teadmiste taset;
2) iseseisvalt järele õppida puudutud tun­
dide materjal;
3) ümber jaotada õpetaja funktsioonid, 
et ta saaks suuremat tähelepanu pöörata 
kontrollimisele ja abivajavate õpilaste 
juhendamisele;
4) individuaalselt läheneda nõrkadele ja 
tugevatele õpilastele;
5) rahuldada õppeprotsessile õhtukoolis 
esitatavaid didaktilisi nõudeid, arvesta­
des sealjuures õpetatavate psühhofüsio-
loogilisi võimalusi,

Rakvere 1. keskkooli ajalooõpetajate töökabinet. Pildil; ajalooõpetaja Marvig Lausmaa.
------------------------------------------------------------------------------------------------- MARGUS VIIKMAA foto
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в помощь УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА

в

по РУССКОМУ

НАЧАЛЬНЫХ

ЫЙЕ ВАХАР,
зав. сектором методики 
обучения русскому языку 
НИИ педагогики

в 1977/78 учебном году во II классах 
общеобразовательных школ с эстон­
ским языком обучения будет осущест­
влен переход на новую программу 
обучения русскому языку и введен 
взаимосвязанный учебный комплекс, 
созданный на основе этой программы.
В последующие годы этот переход бу­
дет осуществляться во всех классах.

В настоящей статье мы даем крат­
кую характеристику новой программы 
по русскому языку для начальных 
(II—III) классов, разработанной секто­
ром методики обучения русскому язы­
ку НИИ педагогики Эстонской ССР 
(составители Ы. Вахар, Н. Ребане, 
М. Ааслайд) и утвержденной Мини­
стерством просвещения Эстонской ССР.

Составители программы ставили сво­
ей задачей;
ф приведение морально устаревшей 
программы в соответствие с современ­
ными требованиями, предъявляемыми 
к обучению русскому языку в нацио­
нальной школе (ныне действующая 
программа по русскому языку для на­
чальных классов не изменялась около 
10 лет);
Ц устранение недочетов, имеющихся 
Б программе (несоответствие некото­
рых принципов отбора и организации 
языкового материала коммуникатив­
ной цели обучения, неравномерное и 
порой необоснованное распределение 
учебного материала по классам; труд­
ный, непосильный для учащихся пере­
ход из II класса в III, перегруженность 
программы учебным материалом, рас­
плывчатость в формулировке требова­
ний к речевым навыкам и умениям 
учащихся и т. п.);
ф приведение программы II класса в 
соответствие' с новой сеткой часов, от­
водимых русскому языку в учебном 
плане (старая программа рассчитана 
на 3 недельных часа, новая — на 4 ча­
са в неделю);
О приведение программы по русскому 
языку для II и III классов эстонской
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школы в соответствие с требованиями 
проекта типовой программы по рус­
скому языку для национальной школы, 
составленной в НИИ преподавания рус­
ского языка в национальной школе 
АПН СССР.

При подготовке нового варианта про­
граммы авторами были изучены и ис­
пользованы программы по родному 
языку для II и III классов эстонской 
школы, проект типовой программы для 
национальных школ и программы по 
русскому языку национальных школ 
других союзных республик, инструк­
тивно-методические докз'менты и ма­
териалы, а также результаты исследо­
ваний по вопросам обучения русскому 
языку как неродному, проведенных в 
нашей стране и за рубежом.

В объяснительной записке к про­
грамме сформулированы воспитатель­
ные и обучающие цели преподавания 
русского языка в начальных классах. 
Реализация воспитательной цели пред­
полагает коммунистическое воспитание 
учащихся на уроках и во внеурочное 
время в духе советского патриотизма 
и пролетарского интернационализма, 
формирование в них высоких нравст­
венных качеств: чувства долга, ответ­
ственности, уважения к старшим, чув­
ства дружбы и товарищества, любви к 
природе и животным, а также развитие 
у учащихся самостоятельного мышле­
ния, познавательных способностей и 
творческой фантазии, обогащение ду­
ховного мира детей.

Обучающая цель — формирование 
речевых умений и создание основ ус­
пешного овладения русским языком в 
последующих классах вытекает из 
необходимости обучения русскому язы­
ку в целях общения.

Достижение поставленных целей 
возможно при строго целенаправлен­
ном отборе учебного материала, его 
определенной методической организа­
ции в учебных пособиях и формирова­
нии у учащихся речевых навыков и

умений, позволяющих уже с первых 
уроков русского языка осуществлять 
практическую речевую деятельность.

Практическая цель обучения может 
быть достигнута лишь в том случае, 
если учащиеся будут пользоваться рус­
ским языком в целях общения и вне 
урока, вне школы. Но поскольку во мно­
гих районах и городах нашей республи­
ки отсутствует русская языковая сре­
да, необходимая для речевой практики 
учащихся, ЭТОТ недостаток в какой-то 
мере восполняет внеклассная работа: 
проведение игр, разучивание песен, 
инсценирование сказок, проведение 
вечеров, концертов на русском языке, 
организация встреч, совместных ут­
ренников, походов и экскурсий с уча­
щимися русских школ, коллективное 
чтение и обсуждение детских книг, 
просмотр кинофильмов и телепередач. 
Все это имеет не только большое прак­
тическое, но и огромное воспитатель­
ное значение. Тесная взаимосвязь 
классной и внеклассной работы спо­
собствует сознательному овладению 
языком: ученик ощущает необходи­
мость изучения языка, он осознает 
пользу от каждого усвоенного слова, 
формы, предложения, так как видит 
возможность их использования для 
выражения своих мыслей и понимания 
мыслей говорящих на русском языке.

С другой стороны, непосредственные 
контакты с русскими ребятами спо­
собствуют появлению живого интереса 
к их жизни, деятельности, воспитыва­
ют уважительное отношение к пред­
ставителям других национальностей, 
обогащают учащихся новыми знания­
ми, представлениями о мире, людях и 
взаимоотношениях между людьми.

Новая программа построена с учетом 
треоований сознательно-практического 
метода как основного метода обучения 
русскому языку в национальной шко­
ле. Этот метод предполагает созна­
тельность самого обучаемого в овла­
дении языком, которая выражается:
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• в осознании необходимости овладе­
ния русским языком; 
ф в осознании цели изучения того или 
другого языкового явления и возмож­
ности его применения в естественном 
общении;
®в степени самостоятельности ученика 
в процессе усвоения языковых явле­
ний и речевых умений.

С другой стороны, сознательно-прак­
тический метод обучения требует от 
учителя организации максимальной ре­
чевой практики для каждого ученика 
на каждом уроке, обеспечивающей 
творческое использование усвоенных 
языковых средств и речевых умений в 
целях восприятия и выражения мыс­
лей на русском языке. Сознательность 
овладения языком и максимальная ре­
чевая тренировка достигаются целена­
правленной и методически правильной 
организацией учебной деятельности на 
уроках (четкая постановка цели рабо­
ты, использование рациональных при­
емов обучения, максимальная активи­
зация мыслительной деятельности и 
творческой фантазии самих учащихся 
и т. п.).

В объяснительной записке к програм­
ме перечислены также основные ди­
дактические и методические принципы 
обучения русскому языку в начальных 
классах.

Принцип воспитывающего и разви­
вающего обучения предполагает зна­
ние и умелое использование в процессе 
обучения воспитательных возможно­
стей, заложенных в русском языке как 
учебном предмете, а также в содержа­
нии учебного материала и в организа­
ции учебной деятельности учащихся.

Принцип устного опережения в на­
чальных классах предполагает предва­
рительное формирование навыков и 
умений устной речи, на основе чего 
осуществляется постепенный переход 
к формированию навыков и умений 
письменной речи (чтение, письмо). 
Реализация этого принципа обеспечи­

вает возможность практического об­
щения на русском языке (в устной 
форме) уже с первых уроков.

Принцип комплексного развития 
всех видов речевой деятельности выте­
кает из самой сущности языковой ком­
муникации и практической цели обуче­
ния. Этот принцип требует выработки 
навыков и умений слушания, говоре­
ния, чтения и письма в их взаимосвя­
зи и взаимообусловленности, причем 
формированию умений чтения и пись­
ма предшествует усвоение языкового 
материала в устных заданиях и его 
практическое использование в устной 
речи (устное опережение).

Согласно принципу постепенного 
перехода от подготовленной речи к не­
подготовленной (спонтанной) овладе­
ние неродным языком проходит по­
этапно. Основной целью работы на 
уровне подготовленной речи является 
усвоение языкового материала и выра­
ботка языковых навыков. Однако под­
готовленная речь (воспроизведение 
текстов, чтение наизусть стихотворе­
ний, разыгрывание заученных диало­
гов и т. п.) еще не обеспечивает нужд 
общения. Поэтому необходимо перей­
ти на более высокий уровень — на уро­
вень спонтанной речи. В ходе выполне­
ния речевых заданий учащиеся, опи­
раясь на творческую память, овладева­
ют умением самостоятельно восприни­
мать и выражать мысли на русском 
языке. Чтобы сократить интервал меж­
ду уровнями подготовленной и спон­
танной речи, т. е. обеспечить более 
быстрое овладение языком как сред­
ством общения, необходимо, во-первых, 
придать уже языковым заданиям ком­
муникативную направленность и, во- 
вторых, включить в систему заданий 
достаточное количество (около 70%) 
речевых заданий.

Тематический принцип отражается в 
отборе тематики устной и письменной 
речи, в отборе языкового материала и 
организации его в учебных пособиях.
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построение уроков по тематическим 
циклам и в тематической целостности 
каждого урока. Реализация этого прин­
ципа предполагает также тематическое 
планирование учебно-воспитательной 
работы по русскому языку.

Необходимость выдвижения принци­
па учета родного языка обусловлена 
активным воздействием родного языка 
учащихся (как положительным, так и 
отрицательным) на изучение неродно­
го. Задачей авторов учебных пособий 
и учителей является знание и макси­
мальное использование положитель­
ного воздействия родного языка (воз­
можность переноса усвоенных на эстон­
ском языке языковых знаний и рече­
вых умений) и систематическое созна­
тельное предупреждение возможных 
ошибок, вызываемых отрицательной 
интерференцией.

Новая программа по русскому языку 
включает следующие разделы:

Тематика устной и письменной речи. 
Усвоение языкового материала 

(Произношение и интонация. Словар­
ный запас. Грамматический материал- 
морфология и синтаксис).

Формулы речевого этикета.
Типовые диалогические единства. 
Требования к навыкам и умениям 

устной и Письменной речи.
Отбор языкового материала, распре­

деление его по классам и предъявление 
требований к речевым умениям уча­
щихся проводился в программах II и 
III классов с учетом:
— требований, воспитывающего и раз­

вивающего обучения;
— уровня общего умственного разви­

тия учащихся каждого из классов; 
уровня общей лингвистической и 
речевой подготовленности учащихся;

— круга речевого общения учащихся 
II и III классов;
употребительности изучаемых язы­
ковых единиц в речи;

— возможностей конкретного языково­
го материала для развития того или

другого вида речевой деятельности;
— интерферирующего влияния родно­

го языка;
— связи с другими учебными предме­

тами данного класса.
Углубление в новой программе прак­

тической направленности обучения 
привело к некоторым изменениям 
в содержании учебного материала 
и распределении его по классам. 
Изменения в содержании учебного 
материала носят двоякий харак­
тер: 1) исключение из программы
малоупотребительных в речи детей 
данного возраста языковых единиц 
(стена, на стене, книжка, калоши); 2) 
введение в программный материал но­
вых единиц, необходимых для осу­
ществления речевой деятельности в 
рамках отобранной тематики (изучение 
форм повелительного наклонения, 
простого будущего времени, усвоение 
формул речевого этикета и т. п.).

К существенным изменениям в про­
грамме относится следующее:
1. Отбор языкового материала и орга­
низация его в учебных пособиях про­
водятся на основе тематического прин­
ципа. Тематика устной и письменной 
речи для каждого из классов опреде­
ляется уровнем общего умственного, 
лингвистического и речевого развития, 
возрастных интересов и запросов де­
тей 8—^10 лет (на основе имеющихся в 
нашей и других республиках резуль­
татов научных исследований и опыта 
работы в школе). Лексические, грамма­
тические, фонетические, орфографи­
ческие и синтаксические явления, 
предусмотренные для активного усвое­
ния, отбираются на тематической осно­
ве.

Задачей учителя при таком подходе 
является планирование уроков исходя 
из разговорной темы и формирование 
у учащихся умений самостоятельного 
восприятия и выражения мыслей в 
рамках каждой программной темы.
2. Отбор материала по грамматике
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проводится с учетом реализации прин­
ципа презентации этого материала на 
синтаксической основе. За основу обу­
чения русскому языку в новом вариан­
те программы берется предложение, 
фраза как выражение законченной 
мысли. Каждая изучаемая морфологи­
ческая единица рассматривается в со­
ставе предложения как часть его пре­
дикативной основы или одного из рас­
пространителей предикативной основы. 
Различные виды предложений изуча­
ются практически уже во II классе. 
Структурные схемы этих предложений 
включают весь грамматический мате­
риал, изучаемый в данном классе.
3. Ориентацией на конечную цель об­
учения (общение на русском языке) 
вызвано введение в программу таких 
разделов, как «Формулы речевого эти­
кета» и «Типовые диалогические един­
ства», которые включают ситуативную 
и тематическую лексику для обучения 
устной диалогической речи. Лексика 
дана в речевых образцах, предусмот­
ренных для усвоения учащимися в 
целях адекватного речевого поведения 
в определенных ситуациях общения.
4. В новую программу включен специ­
альный раздел «Требования к навы­
кам и умениям устной и письменной 
речи», в котором перечисляются кон­
кретные требования к слушанию, гово­
рению (в форме монолога и диалога), 
чтению и письму. Задача этого разде­
ла — конкретизировать цели обучения 
устной и письменной речи, показать, 
чего можно и нужно добиваться при 
целенаправленном обучении русскому 
языку в каждом из классов. Учителю 
необходимо не только самому хорошо 
знать и придерживаться этих кон­
кретных требований, но и доводить их 
до сознания учащихся, что, несомнен­
но, будет способствовать сознательному 
усвоению языковых средств и речевых 
умений.

При реализации воспитательных и 
обучающих целей преподавания рус­

ского языка во II и III классах необхо­
дим учет специфики обучения этому 
предмету на начальном этапе. А имен­
но, русский язык является первым не­
родным языком, усваиваемым нашими 
учащимися в обыкновенных классах 
общеобразовательной школы. Отсюда 
основные задачи учителя;
# показать учащимся необходи­
мость владения русским языком и воз­
можности его практического использо­
вания;
ф внушить им веру в их способности 
и возможности овладения этим языком; 
ф научить учащихся изучать неродной 
язык; вооружить их рациональными 
приемами усвоения языкового матери­
ала и речевых умений, научить рабо­
тать со словарем, таблицами, схемами 
и другими справочными материалами.

В настоящее время многие пробле­
мы обучения русскому языку в нацио­
нальной школе еще не до конца реше­
ны, поэтому и в новом варианте про­
граммы некоторые положения остаются 
открытыми. Авторы будут глубоко при­
знательны за все замечания относи­
тельно содержания, структуры и 
оформления программы.
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KOOLIEELNE KASVATUS

LAPSED
VAJAVAD
LIIKUMIST

TIIU PAU,
TPedI üldkehaNse kasvatuse 
kateedri vanemõpetaja

Hoolitsedes laste igakülgse arenemise- 
eest, tuleb tõsist tähelepanu pöörata lapse- 
niisuguse tähtsa omaduse arendamisele- 
ja kujundamisele, nagu seda on tema 
kehaline täiuslikkus. Kasvatada lapsi 
kehaliselt täiuslikeks — see tähendab^ 
juba varajasest lapseeast hea tervise ja 
karastatuse saavutamist, antud eale ise­
loomulike kasvuraskuste ja kõrvalekaldu- 
miste vältimist kehalise arengu mõttes. 
On tähtis, et lapsed saaksid vastavalt 
oma eale igakülgse kehalise ettevalmis­
tuse: omandaksid õigeaegselt neile vaja­
likud ja jõukohased oskused praktiliseks, 
tegevuseks ja töötamiseks, oskused ja- 
vilumused käimiseks, jooksmiseks, hüpe­
teks, viseteks, ujumiseks, suusatamiseks: 
jne., et nad võiksid vastavalt oma indi­
viduaalsetele füüsilistele võimetele olla 
osavad, kiired, tugevad ja vastupidavad.

Kõike seda võib saavutada vaid laste 
õige kehalise kasvatusega.

Laste kehaline kasvatus, mida soodus­
tab ja viib ellu riik, algab juba hoolitsu­
sega kõige pisemate eest lastesõimedes ja 
lasteaedades, kus leiavad rakendamist 
mitmekesised laste kehalise kasvatuse- 
vormid, mis soodustavad õiget kehalist 
arenemist, tervise tugevnemist, karastu­
mist ja põhiliste liigutusvilumuste- 
kujunemist koolieelses eas lastel.

Sooritades mitmesuguseid kehalisi 
harjutusi, võttes osa mängudest, puutu­
vad lapsed kokku ja rikastuvad uute 
aistingute, kujutluste, mõistetega. Selline 
tegevus arendab lastes sihipärast mõtle­
misvõimet, tugevdab mälu, arendab või­
met omandatut uutes tingimustes loo­
minguliselt taaselustada.

Lihastegevusel on suur tähtsus laste 
mõistmis-, mõtlemis- ja analüüsivõime- 
arenemisel. Ka kõige lihtsamates mängu­
des või lihtsate ja hästi tuntud kehaliste 
harjutuste täitmine nõuab pidevat tead­
vuse kontrolli, vähemat või rohkemat 
vaimset tööd, seejuures on vältimatu 
kujutlusvõime ja taiplikkus.
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Hea kehaline seisund mõjutab posi­
tiivselt vaimset tööd. Terved, kehaliselt 
hästi arenenud lapsed saavad tavaliselt 
kergesti selgeks õppematerjali ega puudu 
lasteaiast või koolist külmetushaiguste 
tõttu. Niisugused lapsed on suurema töö­
võimega, ei väsi nii ruttu ja taluvad 
paremini raskusi. Elu tõestab, et regu­
laarselt mängude, võimlemise ja üldse 
spordiga tegelnud lapsed omandavad edu­
kalt igasuguseid töövõtteid kõige eri­
nevamates tingimustes.

Kehaliste harjutuste soodne mõju 
kasvavale organismile on tänapäeval 
teaduslikult põhjendatud ja ka väike­
laste kasvatamise üldises protsessis tuleb 
seda pidada eriti tähtsaks. Liikumine on 
lapse organismi loomulik vajadus. Väike­
lapseeas areneb laste organism intensiiv­
selt, kuid ainult soodsates tingimustes. 
Nende tingimuste loomine ongi kehalise 
kasvatuse üks olulisi ülesandeid, sest 
kehaline kasvatus avaldab soodustavat 
mõju mitte ainult laste kehalisele aren­
gule, vaid ka psüühikale ja isiksuse kuju­
nemisele — seega kogu organismi arene­
misele tervikuna.

Elavas organismis toimub pidev aine­
vahetus ja energia muundumine. Liiku­
misel muutuvad need protsessid energi­
lisemaks. Mida aktiivsem on lihasetöö, 
seda kiirem on vere ringlemine, seda 
rohkem saavad lihased verd koos selles 
sisalduvate toitainete ja hapnikuga. Liha­
seid treenides treenime ühtlasi ka süda- 
melihast. Südamelihase ja keha teiste 
lihaste vahel on tihe seos. Mida inten­
siivsemalt ja paremini töötavad lihased, 
seda rohkem peab töötama ka süda. See 
tähendab, et kehaliste harjutuste mõjul 
muutub süda järjest tugevamaks ja 
vastupidavamaks.

Inimesel, kes lapsepõlvest peale pole 
tegelnud peaaegu mingisuguse lihase j õu­
du nõudva tööga, jääb süda suhteliselt 
väikeseks ja nõrgaks. Elus ettetulevad 
suuremad koormused käivad niisugusele 
südamele üle jõu, tekib ülepingutus, mis 
võib põjustada südametegevuse häireid.

' On selge, et koormus peab vastama 
lapse eale, tervislikule seisundile ja ette- 
valmistusastmele.

Kehaline kasvatus lasteaedades toimub 
riikliku programmi alusel, milles on 
näidatud kehalise kasvatuse eesmärgid ja 
ülesanded, on käsitletud üldisi metoodi­
lisi nõudeid kõikide vanuserühmade 
kohta ja toodud ka hulgaliselt näitlikke 
harjutusi vanuserühmade kaupa. Iga­
päevases töös on aga otsustavaks teguriks 
nende ülesannete realiseerimisel kasva­
tajate teadmised, oskused, hea tahe ja 
loominguline suhtumine sellesse nii vaja­
likku töölõiku laste kasvatamisel.

Viimastel aastatel on lasteaedades 
hakatud järjest suuremat tähelepanu 
pöörama laste kehalisele kasvatusele ja 
seda eeskätt kehalise kasvatuse tundides. 
Tänu mitmesugustele kursustele ja semi­
naridele on tõusnud kasvatajate tead­
mised sellel alal. Lasteaia kehalise kasva­
tuse tundide kvaliteet on teinud tõhusa 
sammu edasi.

Nõrgaks kohaks on jäänud aga kehalise 
kasvatuse tundide korraldamine väljas. 
Ei tohi unustada värske õhu tervistavat 
ja karastavat toimet lapse organismile. 
On ju kehalise kasvatuse programmiski 
ette nähtud palju harjutusi, mida saab 
efektiivsemalt sooritada väljas kui suhte­
liselt väikestes, kitsastes ja paljude 
suurte akendega võimlemissaalis, rääki­
mata rühmatubadest. Nende harjutuste 
hulka kuuluvad mitmesugused viske­
harjutused, jooksuharjutused pika jook- 
susammu ja jooksukiiruse arendamiseks, 
kaugushüpe, jooksumängud, pallimängud 
jne.

Ka tavalistest rühma mänguväljakutest 
ei piisa. See tähendab, et lasteaedade 
piirkonda peab kuuluma ka spordiväljak, 
kus oleks mitu kõrvuti asuvat, vähemalt 
30—40 m pikkust jooksurada, kõrgus- ja 
kaugushüppekast, kus üheaegselt saaks 
hüpata mitte 1—2 last, vaid 8—10 last, ja 
kindlasti tasane, hästi hooldatud muru- 
väljak, mille mõõtmed lubaksid tervel

867



rühmal, s. о. 25—30 lapsel mängida hoog­
said jooksu- ja pallimänge.

Täpsusvisete sooritamiseks võib edu­
kalt kasutada rühmaväljakute katuse- 
aluseid, mille vabale seinale saab asetada 
või joonistada mitmesuguseid statsionaar­
seid märklaudu (ka mitmesuguses kõrgu­
ses ja tasapinnas korvirõngaid).

Rühmaväljakutel on olemas obligatoor­
sed liivakastid. Miks peavad need olema 
ühekõrguste servadega? Keskmise ja 
vanema rühma laste liivakaste võiks 
ümbritseda erineva kõrgusega ääristega, 
siis saaks neid efektiivsemalt kasutada 
tasakaaluharjutuste ja sügavushüpete 
sooritamiseks.

Ka tasakaalupalgid võiksid olla eri­
neva kõrguse või kallakuga.

Regulaarne kehalise kasvatuse tundide 
andmine väljas sõltub peamiselt laste­
asutustest enestest ja nende tööst laste­
vanematega. Tänapäeval ei ole majandus­
likud raskused enam takistav põhjus las­
tele sobiva välise spordiriietuse muretse­
misel. On tarvis ainult lasteasutuste töö­
tajate endi head tahtmist töö organiseeri­
misel ja oskust selgitada lastevanematele 
värskes õhus liikumise kasulikkust laste 
organismile. Lastevanematele tuleb selgi­
tada, et töö õige organiseerimise korral 
ei ole karta laste külmetumist, vaid et 
kehalised harjutused värskes õhus karas­
tavad lapsi ja mõjuvad soodsalt nende 
tervise tugevnemisele.

Kuid kaks 15—35-minutilist kehalise 
kasvatuse tundi, pluss igapäevane lühike 
hommikuvõimlemine ei rahulda laste 
liikumisvajadust. Reservid selle ülesande 
lahendamiseks peituvad lastele päeva- 
režiimis ettenähtud vaba mänguaja ja 
jalutuskäikude kasutamises.

Päevarežiimis ettenähtud vaheaega 
käeliste ja vaimsete tegevuste vahel saab 
samuti edukalt kasutada kehalisteks 
harjutusteks mitmesuguste liikumis­
mängude näol. Kõne alla tulevad sellised 
mängud jälle väljas, kas siis rühma- või 
spordiväljakul. Rühmatoas, mõistagi, ei 
ole küllaldaselt ruumi selleks, et lapsed

saaksid joosta, hüpelda, ronida või mit­
mesuguste suurt liikumist nõudvate 
vahenditega mängida (hüpitsad, rõngad, 
pallid jne.).

Hästi tuntud on laste huvi kõikvõima­
like liikumismängude vastu. Väsimust 
märkamata on lapsed valmis terve päeva 
jooksma, ronima või hüppama.

Tülideta kulgevad, mitte üleliia eru­
tavad liikumismängud ei kutsu esile üle- 
väsimust, tugevdavad närvisüsteemi. See 
on väga tähtis, sest just koolieelses eas 
lastele on omane teatav tasakaalutus, 
kerge erutuvus.

Mängides teeb laps mitmesuguseid 
liigutusi (jookseb, hüppab, püüab palli, 
viskab märki jne.) kõige erinevamates 
tingimustes, kõige ootamatumates olu­
kordades. Mäng võib nõuda püüdja käest 
pääsemist: see toob kaasa jooksmise ja 
kõrvalepõiklemise; või nõuab esimesena 
mingi tähiseni jõudmist; või on tarvis 
ületada takistusriba, kus «hunt lambaid 
varitseb»; või püüdnud palli, visata see 
täpselt mingisse märklauda jne. Kõik 
need mängud arendavad laste liigutus- 
vilumusi, rikastavad neid uute kogemus­
tega.

Tuleb püüda selle poole, et laps oleks 
alati tegevuses, et ta oskaks endale tege­
vust leida. Kui laps on omavanuste 
mängukaaslaste seltsis, see tavaliselt nii 
ka on. Selleks et liikumismängud tooksid 
ainult kasu, ja võimalikult suurt kasu, 
on tarvis neid juhtida. Haarava mängu 
juures ei tunne laps väsimust. Kontrolli 
puudumisel võivad lapsed iseseisvalt 
mängides higiseks minna ja hingeldada, 
kuid jätkavad hüppamist üle nööri või 
kappavad hobust mängides hinge tagasi 
tõmbamata ringi. Seda tuleb vältida. 
Mängude juures tuleb lastele korraldada 
sagedasti puhkehetki; kutsuda enda juur­
de, vestelda lapsi huvitavatel teemadel, 
vaadelda raamatust pilte, jutustada mõni 
huvitav looke, analüüsida mängu jne. 
Pärast lühikest puhkust võivad lapsed 
jälle mängu jätkata.
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Kui lastel on võimalus omaette mängi­
miseks, ei tohi kasvataja jääda ükskõik­
seks pealtvaatajaks. Ta peab tutvustama 
lastele uusi huvitavaid mänge ja veel 
parem, kui ta ka ise mõnikord lastega 
kaasa mängib.

Ei tohi lubada ka kogu vaba mängu­
aja veetmist ainult liivakastis mängides. 
Liikumist vajavad lapsed eelkõige — seda 
aga kipub paraku ikka ennem vähe kui 
liiga palju olema.

Laste vaba aja mängude organiseeri- 
rimisel ei tohi unustada, et just see aeg 
annab suurepäraseid võimalusi individu­
aalseks tööks lastega. Sellel ajal ei ole ju 
oluline, et kogu lasterühm tegeleks koos 
ja üheaegselt sama mängu või samade 
kehaliste harjutustega. Lapsed saab män­
gima suunata vastavalt nende huvidele 
väikestes rühmades või individuaalselt. 
Näiteks, kui rühmas on mõned lapsed, 
kes ei ole omandanud hüpetel pehmet 
maandumist, püüavad või viskavad palli 
halvasti, kardavad ronida, siis kasvataja, 
suunanud teised lapsed mängima, tegeleb 
selle väikese rühmaga, kes vajavad järele- 
aitamist.

Ei tohi unustada, et selles eas huvitab 
lapsi kõige rohkem mäng. Sellepärast 
tuleb võimalikult kõiki kehalisi harjutusi 
õpetada lastele mänguvormis. Mängust 
haaratud laps unustab tihti, et ta kardab 
ronida või tasakaalu hoida, ja omandab 
mänguvormis õpetatu suhteliselt kiiresti.

Oluline on mänguasjade valik laste 
vaba mängu organiseerimisel. Mängu­
asjad väljas mängimiseks peavad olema 
sellised, mis innustavad lapsi liikuma.

Kolme-nelja-aastased mudilased vaja­
vad mänguasju, mida saab järele vedada 
(ka joostes), visata, püüda, veeretada. 
Lapsed veeretavad meelsasti palle mööda 
kaldu asetatud lauda, läbi väravate; 
pilluvad liivaga täidetud kotikesi jne. 
Mängimiseks ei maksa noorematele kooli­
eelses eas lastele mõõtmetelt liiga väik­
seid mänguasju anda. Kolme-nelja-aas-

tastel lastel on väiksemad lihased alles 
nõrgalt arenenud. Neil on raske käes 
hoida tillukesi kuubikuid, püüda väikesi 
palle.

Viie-kuueaastaste laste mänguasjad 
on mitmekesisemad, sest laste oskused 
ja vilumused on rohkem arenenud. Väl­
jas mängimiseks on lastele vajalikud 
suured ja väikesed pallid, rõngad, ohjad, 
hüppenöörid, keeglid. Rõngaid ja palle 
veeretades ja visates saavad lapsed palju 
joosta, hüppenööridega hüpata, keeglite 
pihta märki visata.

Viie-kuueaastasi lapsi huvitab ka 
juba mängu võistluslik külg: neile tuleks 
korraldada võistluselementidega mänge, 
kus selgitatakse, kes (milline võistkond) 
on kiirem, osavam.

Kuue-seitsmeaastased lapsed eelis­
tavad ikka enam mängida omapead. Neid 
tuleb vaid suunata uutele mängudele, 
aidata neil leida uusi ideid.

Jalutuskäikude korraldamisel tuleb 
ikka mõelda ka sellele, et leiduks aega 
kehaliste harjutuste sooritamiseks või 
mängude mängimiseks. Maa-lasteasu- 
tused on selles mõttes muidugi eelistatu­
mas olukorras: jalutuskäikudel lähedal
asuvasse metsa, aasale, jõe- või järve­
kaldale õpivad lapsed sooritama harjutusi 
uutes looduslikes tingimustes, ületama 
takistusi ja orienteeruma maastikul. 
Jalutuskäikudel kasutatagu kõiki võima­
lusi laste kehaliseks arendamiseks (hüp­
ped üle kraavide, kändude, tasakaalu- 
harjutused maas lamavatel palkidel, 
mäkke ronimine, sealt alla veeremine, 
puuokste alt pugemine, rippeharjutused 
madalatel tugevatel puuokstel, käbide- 
kividega märkivisked, jooks puude ja 
põõsaste vahel jne.). Puhkemomentidena 
saab kasutada loodusevaatlusi, vestlusi, 
vaikseid mänge. Ka linnalastega tuleb 
korraldada jalutuskäike võimalikult nii­
sugustesse kohtadesse, kus lapsed saaksid 
vabalt joosta, hüpata, ronida, mängida 
kaasavõetud pallide, rõngaste, hüpitsate- 
ga. Ainult aeglane jalutamine rivikorras

869



ei suuda rahuldada laste liikumisvaja­
dust.

Peatuksin veel ühel probleemil.
Vähe on siiani populaarsust võitnud 

lasteaia spordipäevad. Ilusate ilmadega 
on väga sobiv aeg sellise ürituse korral­
damiseks. Kas spordipäev korraldada 
tervele lasteaiale (väiksemad lasteaiad) 
üheaegselt või suuremates lastepäeva­
kodudes üheealiste rühmade kaupa ei 
ole oluline. Oluline on, et kõik lapsed 
oleksid spordipäevaga haaratud. Spordi­
päev peaks algama pidulikult, näiteks 
kõigi osavõtjate paraadiga, kus iga rühm 
on oma spordiriietuses, kaasas võistlus- 
vahendid (rõngad, pallid, lipukesed, jalg­
rattad jne.). Sellele võiks järgneda ühe 
või ka mitme rühma poolt esitatuna 
mõni lihtsam hommikuvõimlemise komp­

leks muusika saatel. Edasi järgneksid 
mitmesugused võistlused: 30—60 m jooks, 
kaugushüpe, võidusõit jalgratastega, tea­
tejooksud esemete kandmisega ja takis­
tuste ületamisega. Iga laps peaks saama 
võistelda vähemalt ühel alal. Lõppeda 
võiks spordipäev mõne ühise laulumängu 
ja autasustamisega. Auhinnad peaksid 
saama kõik spordipäevast osavõtjad (õhu­
pallid, laste valmistatud vimplid, joonis­
tused). Muidugi tekitab elevust laste­
vanemate ja kasvatajate osavõtt võist­
lustest.

Kallid kasvatajad, kasutage iga võima­
lust selleks, et meie lapsed kasvaksid 
elurõõmsateks ja teotahtelisteks, tuge­
vateks ja terveteks, osavateks ja kauni­
teks nii vaimselt kui ka füüsiliselt. Loo­
gem selleks alus juba koolieelses eas!

Seda võis näha Harju rajooni laste tänavusel võimlemispeol.
MARGUS VIIKMAA foto
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT

EESTI NSV
HARIDUSMINISTEERIUMI
TEGEVUS
TEHNIKUMIDE
VÕRGU
VÄLJAARENDAMISEL
AASTAIL
1948-1950

AHTO KENNIK

Vahetult sõjajärgseil aastail oli Eesti NSV 
Hariduse Rahvakomissariaat (Haridusministee­
rium) rajanud endiste kutsekoolide baasil 
tehnikumide võrgu, kuhu kuulus 17 õppeasu­
tust. Nendes tehnikumides prevaleeris spet­
sialistide ettevalmistamisel kergetööstuslik- 
majanduslik kallak. Kuna Eesti NSV rahva­
majanduse taastamise ja arendamise viie 
aasta plaanis aastaiks 1946—1950 oli ette 
nähtud tööstusliku tootmise suurenda­
mine mitmel alal, tuli Haridusministeeriumil 
korraldada keskeriharidusega spetsialistide 
ettevalmistamine tehnikumides ümber selli­
selt, et see vastaks rahvamajanduse arengu 
perspektiividele. Esimesed sammud tööstus- 
erialade asjatundjate ettevalmistamise suu­
rendamiseks võeti ette 1947. aastal.* Järgne­
vatel aastatel korraldati põhjalikult ümber 
kogu keskeriharidusega spetsialistide ette­
valmistamise senine süsteem.
Tehnikumide võrgu reorganiseerimine 
1947. aastal alustatud tehnikumide võrgu 
ümberkorraldamine viidi lõpule järgmisel 
aastal, mil reorganiseeriti peaaegu kogu Eesti 
NSV Haridusministeeriumile allunud tehniku­
mide võrk. 1948/49. õppeaastast reorganisee­
riti Tallinna ja Tartu industriaaltehnikumid vas­
tavalt Tallinna Arhitektuuri- ja Ehitustehniku- 
miks ning Tartu Elektromehaanika Tehniku­
miks; Tallinna, Tartu ja Rakvere kergetööstuse 
tehnikumid Tallinna Tekstiili- ja õmblustehni- 
kumiks ning Tartu ja Rakvere kohaliku töös­
tuse tehnikumiks; Pärnu, Viljandi, Valga ja 
Paide arve- ja tööstustehnikumid** Pärnu Tur- 
batööstuse Tehnikumiks, Viljandi ömblusteh- 
nikumiks. Valga Arve- ja Plaanindustehniku- 
miks ning Paide Kooperatiivkaubanduse Teh­
nikumiks; Võru ja Kuressaare tööstustehniku­
mid Võru Kohaliku Tööstuse Tehnikumiks ja 
Kuressaare Ehitustehnikumiks; Tartu Arve- ja 
Plaanindustehnikum Tartu Ehitustehnikumiks

* Sellest lähemalt vt. A. К e n n i k. Eesti 
NSV Hariduse Rahvakomissariaadi tegevus 
tehnikumide võrgu rajamisel aastail 1945— 
1947. «Nõukogude Kool», 1977, nr. 2, 
lk. 166—171.

•* 1947/48. õppeaastal reorganiseeritud 
tehnikumide ametlikuks nimetuseks jäi endi­
ne nimi, kuigi kasutati ka uut nimetust.
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ning Tallinna Ühiskondliku Toitlustamise Teh­
nikum Tallinna Toiduainetetööstuse Tehniku­
miks. 10. oktoobrist 1948 lõpetasid tegevuse 
Haapsalu Arve- ja Tööstusfehnikum ning Rak­
vere Arve-ja Plaanindustehnikum/ 1949. aas­
ta sügisest ka Viljandi ömblustehnikum.^ 
Endine profiil säilis vaid kahes Tallinna õppe­
asutuses — elektromehaanika tehnikumis ning 
arve- ja plaanindustehnikumis.

1949/50. õppeaastast jäi Eesti NSV Haridus­
ministeeriumi tehnikumide võrku 14 õppeasu­
tust, sealhulgas kaks elektromehaanika tehni­
kumi, kaks ehitustehnikumi, kolm kohaliku 
tööstuse tehnikumi, kaks arve- ja plaanindus- 
tehnikumi ning üks arhitektuuri- ja ehitusteh- 
nikum, üks tekstiili- ja õmblustehnikum, üks 
toiduainetetööstuse tehnikum, üks turbatöös- 
tuse tehnikum ja üks kooperatiivkaubanduse 
tehnikum. Tehnikumide paigutuses 1945/46. 
õppeaastaga võrreldes olulisi muudatusi ei 
toimunud. Tallinnas oli endiselt viis, Tartus 
kolm ning maakonnalinnades Pärnus, Paides, 
Kuressaares, Võrus ja Valgas üks õppeasutus. 
Rakveresse jäi üks tehnikum, Haapsalus ja 
Viljandis* enam tehnikume ei olnud. Seega 
peeti tehnikumide paigutamisel veel silmas 
asjaolu, et nad jaotuksid üle vabariigi. (Näi­
teks asus üks arve- ja plaanindustehnikum 
Põhja-Eestis — Tallinnas, teine Lõuna-Ees- 
tis — Valgas.) Ometi sai sellega alguse 
suund, mis edaspidi viis tehnikumide tege­
vuse lõpetamisele tolleaegsetes maakonna-, 
hilisemates rajoonikeskustes.
Muudatused õppeasutuste profiilis ja õpilas­
konnas
Tehnikumide reorganiseerimisega taheti kar­
dinaalselt suurendada tööstuserialade osa­
kaalu. Seepärast kas vähendati (rõivaste 
konstrueerimine ja modelleerimine, kauban­
duslik raamatupidamine jt.) või lõpetati (de- 
koratiivkudumine, peakatete tootmine, triko- 
taaž ja tikand) õpilaste vastuvõtmine mitmel

kergetööstuse ja majanduserialal. Vabaks 
jäänud kontingendi arvel võeti õpilasi vastu 
uutele, meie vabariigi tööstusele tarvilikele 
erialadele. 1948. aastal avati Eesti NSV Hari­
dusministeeriumi tehnikumides sellised eri­
alad, nagu autoteede ja sildade ehitus ning 
ekspluatatsioon, elektrienergia ülekandmine 
ja jaotamine, ehitusmaterjalide ja -detailide 
tootmine, elektrijaamade eiektriala, haljas­
alade rajamine, tööstusettevõtete elektrisead­
med, õmblustööde tehnoloogia. Järgmisel 
aastal avati ketrustööstuse, raudtee teede­
majanduse, vagunimajanduse, vedurimajan- 
duse ning 1950. aastal veevarustuse ja kana­
lisatsiooni, liikluse ja kaubaveo organiseeri­
mise ning kaubatundmise, materiaal-tehniiise 
varustamise ja turustamise erialad. Uusi töös- 
tuserialasid avati Tallinna ja Tartu elektro­
mehaanika tehnikumis, ehituserialasid Tallinna 
Arhitektuuri- ja Ehitustehnikumis, õmbluseri- 
alasid Tallinna Tekstiili- ja Õmblustehnikumis, 
raudteetranspordi erialad Tallinna Elektro­
mehaanika Tehnikumis. Täiesti uue suuna 
said Tartu ja Kuressaare ehitustehnikum. Pai­
de Kooperatiivkaubanduse Tehnikum ning 
Tartu Kohaliku Tööstuse Tehnikum. Ainult 
tööstuse või sellega seotud erialad jäid Võru 
Kohaliku Tööstuse Tehnikumi, Pärnu Turba- 
tööstuse Tehnikumi, samuti Tallinna ja Valga 
arve- ja plaanindustehnikumide profiiliks. 
Tallinna ja Valga arve- ja plaanindustehniku- 
mi ning Paide Kooperatiivkaubanduse Tehni­
kumi profiilid kujundati nii, et arve- ja piaa- 
nindustehnikumid hakkasid ette valmistama 
raamatupidajaid, planeerijaid ja statistikuid 
tööstusele. Paide Kooperatiivkaubanduse 
Tehnikum aga raamatupidajaid, planeerijaid 
ja kaubatundjaid kaubandusettevõtetele.^ 
õpitavate erialade arv Eesti NSV Haridusmi­
nisteeriumi tehnikumides kasvas 1950/51. 
õppeaastaks 41-le.*

‘ ENSV ORKA, f. R-14 (Eesti NSV Haridus­
ministeerium), nim. 3, s.-ü. 278, leht 13.

^ Sealsamas, s.-ü. 339, leht 104.
* Aastatel 1947—1951 tegutses Viljandis 

Eesti NSV Kaubandusministeeriumi süsteemis 
Nõukogude Kaubanduse Tehnikum. 1951. a. 
toodi nimetatud tehnikum üle Tallinna.

3 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 302a,
I. 30.

* 1947/48. õ.-a. õpetati ENSV Haridusmi­
nisteeriumi tehnikumides 29 eriala. Vt. 
A. К e n n i k. Eesti NSV Hariduse Rahvakomis­
sariaadi tegevus tehnikumide võrgu rajamisel 
aastail 1945—1947. «Nõukogude Kool», 1977, 
nr. 2, lk. 169.
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Kergetööstuslik-majandusliku kallaku ase­
mel hakkas eriharidusega spetsialistide ette­
valmistamisel domineerima tööstuslik suund. 
1950/51. õppeaastal oli suurim arv õppijaid 
— 483 — tööstusliku raamatupidamise erialal. 
Tööstuslikku ja tsiviilehitust õppis 383, metal­
lide lõiketöötlemist 319 noort. Nende kõrval 
oli rohkesti õppijaid ka uutel, tehnikumides 
äsja avatud erialadel. Nii õppis tööstusette­
võtete elektriseadmete erialal 279, keemilisi 
analüüse 139, autotranspordi remonti ja eks­
pluatatsiooni 119, elektrienergia ülekandmist 
ja jaotamist 112 noort. Seevastu varem domi­
neerinud rõivaste konstrueerimise ja model­
leerimise erialal oli vaid 190, kaubandusliku 
raamatupidamise erialal 74 õpilast.^

Uute erialade avamine avardas märgata­
valt noorte võimalusi tulevase elukutse vali­
kul. Avatud erialade hulgas leidus sobivaid 
nii poeg- kui tütarlastele. Tütarlapsed eelis­
tasid astuda raamatupidamise, toiduvalmista­
mise, planeerimise ja õmblustööstuse, aga 
ka mõnedele tööstus- ja ehituserialadele, 
nagu keemilised analüüsid, haljasalade raja­
mine. Vähem asus tütarlapsi õppima teistel 
erialadel (turbatööstus, ehitusmaterjalide ja 
-detailide tootmine jt.).

Uutele tööstuserialadele astusid siiski ena­
masti poisid. Tallinna ja Tartu elektromehaa- 
nika tehnikumi ning Tallinna Arhitektuuri- ja 
Ehitustehnikumi kõrval muutusid neil aastail 
polstekoolideks ka Võru Kohaliku Tööstuse 
Tehnikum, Tartu ja Kuressaare ehitustehniku- 
mid, kasvas poeglaste osakaal Pärnu Turba- 
tööstuse Tehnikumis. 1949. aastal õppis Eesti 
NSV Haridusministeeriumi tehnikumides esma­
kordselt poeglaps! tütarlastest rohkem. 1950/ 
51. õppeaastaks oli poeglaste osakaal (1917 
õppijat) kasvanud 53,1 protsendini, tütarlaste 
arv ja osakaal aga vähenenud 1692-le ehk 
46,9 protsendini.^

Õppeasutuste majanduslik olukord

Võrreldes vahetult sõjale järgnenud aasta­
tega oli tehnikumide majanduslik olukord 
1940. aastate lõpuks mitmeti paranenud. Oma 
õppehoonetes paiknesid Tallinna ja Tartu 
elektromehaanika tehnikum. Paide Koopera- 
tiivkaubanduse Tehnikum jt., kokku 11 õppe­
asutust. Ruumide laienemine võimaldas pa­
randada õppe- ja kasvatustööd, paremini 
organiseerida õppekabinettide, laboratooriu­
mide ja töökodade tegevust, samuti avada 
uusi. Enam ei häirinud õppetööd elektrivoo­
lu katkestused, paremini oli korraldatud küt­
tega varustamine. Paranes ka õppeasutuste 
varustamine õppeabinõude ja seadmetega- 
Üsna tõhusaid tulemusi kabinettide ja labo­
ratooriumide sisustamisel andis seadmete ja 
õppeabinõude valmistamine praktiliste tööde 
käigus õpilaste poolt. Enamik tehnikume suu­
tis õppetööd organiseerida rahuldavates tin­
gimustes.

Siiski häiris ruumikitsikus neil aastail veet 
kolme õppeasutuse — Tallinna Arhitektuuri- 
ja Ehitustehnikumi, Tallinna Tekstiili- ja ömb- 
lustehnikumi ning Tallinna Arve- ja Piaanin- 
dustehnikumi normaalset õppetööd. Veel 
1948/49. õppeaastat alustas Tallinna Arhitek­
tuuri- ja Ehitustehnikum teise vahetusena Tal­
linna 2. keskkooli õppepindadel, kuhu koliti 
Tallinna Õpetajate Instituudi ruumidest. Sama 
aasta novembris saadi enda käsutusse uus 
õppehoone Luise tänavas (tõsi küll, seda 
jagati teise kooliga), millega lõppes tehniku­
mi senine pidev ümberkolimine. Teise vahe­
tusena algul Tallinna Toiduainetetööstuse 
Tehnikumi, 1949/50. õppeaastast Tallinna 20. 
keskkooli ruumes tuli töötada Tallinna Teks­
tiili- ja õmblustehnikumil. Raske oli ka Tal­
linna Arve- ja Plaanindustehnikumi olukord, 
kes töötas jätkuvalt kolmanda vahetusena 
üldhariduskooli ruumides.

^ ENSV ORKA, f. R-10, nim. 10, s.-ü. 176, 
I. 9—12 andmetel.

= Arvutatud ENSV ORKA, f. R-10, nim. 10, 
s.-ü. 176, I. 14 ja 15 andmetel.

Aasta-aastalt suurenes tehnikumide õpilas­
tele määratud ühiselamukohtade arv. 1948/49. 
õppeaastal mahutasid ühiselamud 134, 1949/ 
50. õppeaastal 277 ja 1950/51. õppeaastal
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345 õpilast.® Ometi ei suutnud ühiselamud 
'mahutada kõiki soovijaid. Et võimaldada 
maalt pärit noortele tehnikumides õppimist, 
•otsiti võimalusi õpilaste paigutamiseks era- 
'korteritesse. 1950/51. õppeaastal majutati era­
korteritesse 541 õpilast.’ Üüri sellise korteri 
eest tasus tehnikum.

Seega võimaldas tehnikumide materiaalne 
õppebaas 1940. aastate lõpul teoreetiliste 
õppetundide kõrval märksa paremini korral­
dada ka manuaalsete oskuste õpetamist ja 
praktiliste tõõde korraldamist laboratooriumi­
des, kabinettides ja õppetöõkodades. Kuid 
uute erialade sisseviimisega suurenesid 
õppeasutuste vajadused nii seadmete kui ka 
ruumide järele. Seetõttu jäi tehnikumide ma­
teriaalne õppebaas tegelikest vajadustest 
ikkagi maha. Eesti NSV Haridusministeeriu­
mil aga tekkis raskusi kõigi erialatehnikumide 
nõudmiste rahuldamisega seadmetele ja 
õppevahenditele. See asjaolu mõjutas edas­
pidi oluliselt tehnikumide arengukäiku Eesti 
NSV Haridusministeeriumi süsteemis ja viis 
hiljem nende üleandmisele tööstusministee- 
riumide alluvusse.

Pedagoogide kaader

õpetatavate erialade muutumine põhjustas 
pidevaid, kohati isegi murrangulisi muutusi 
ka pedagoogilise personali koosseisus. Eri- 
alatundide vähenemise või ärajäämise tõttu 
otsis osa õpetajaid tööd teisal. Nende asemel 
asusid tehnikumides ametisse uute eriamete 
õpetajad. Kuna kergetööstuslikud erialad 
asendati paljuski tööstuslikega, siis suurenes 
pidevalt mitmesuguste tehniliste ainete osa­
kaal. Ka hakkas tehnikumides, kus seni olid 
prevaleerinud naised, suurenema meesõpeta­
jate osatähtsus.

õppeasutuste juhtkonnal tuli neis oludes 
kulutada palju jõudu ja energiat Õppetöö 
ümberkorraldamisele, uute erialapedagoo- 
gide leidmisele, seadmete muretsemisele ja 
erialakabinettide ning laboratooriumide raja­

® ENSV ÕRKA, f. R-10, nim. 10, s.-ü. 113, 
I. 8 ja 9; s.-ü. 145, I. 5 ja 6; s.-ü. 176, I. 14 
ja 16.

’ Sealsamas, s.-ü. 176, I. 14 ja 16.

misele, otsida võimalusi õpperuumide laien­
damiseks. Edukalt jätkasid neil aastail õppe­
asutuse juhtimist Aleksander Remmel, Too­
mas Algma, Anne Linnvald, Lilli Room, Paul 
Ärike, Marta Kõiv, Juhan Arus, Hilja Mets­
lang ja Eduard Pukk. õlles seisnud õppeasu­
tuse eesotsas enamasti tehnikumi rajamisest 
peale, andsid nad neil murrangulistel aastatel 
kogu oma jõu ja oskused tehnikumide töö 
ümberkorraldamiseks.

Mitmesugustel põhjustel õppeasutuse juhti­
misest loobunud või töölt lahkunud pedagoo­
gide asemele edutas Eesti NSV Haridusmi­
nisteerium perspektiivikaid noorema põiv- 
konna esindajaid. Juba 1946. aasta septembris 
asendas Johannes Kiivetit Tallinna Arhitek­
tuuri- ja Ehitustehnikumi (tolleaegse Indust- 
riaaltehnikumi) direktori kohal Emma Jõgi.® 
Eakas, suurte kogemustega J. Kiivet (sünd. 
1879. a.) rakendas oma teadmisi samas tehni­
kumis õppealajuhatajana. Tallinna Elektro- 
mehaanika Tehnikumi asus samal aastal juha­
tama Viktor Ladusev, Tartu Elektromehaanika 
Tehnikumi Venjamin Palaks, Võru Kohaliku 
Tööstuse Tehnikumi Kaarel Loos (mõlemad 
1948. a.). Tallinna Tekstiili- ja ömblustehni- 
kumi Hardi Luik (1949. a.). Valga Arve- ja 
Plaanindustehnikumi algul Maie Bebris, tema 
järel Karl Lõhmus (1950. a.).® Nemadki and­
sid tehnikumide juhtimisele ja väljaarenda­
misele oma teadmised ja oskused.

Kogemustega pedagoogide kõrval töötas 
edutatud noorema põlvkonna esindajaid ka 
õppealajuhatajatena. Tööle tehnikumides asus 
samuti mitmeid noori, kes alles äsja olid 
lõpetanud kõrgema õppeasutuse. Tehniku­
mide õppejõudude haridustaset ja pedagoo­
gilist staaži ajavahemikul 1948—1950 näitab 
tabel 1.

Tabelist selgub, et Eesti NSV Haridusmi­
nisteeriumi 15 tehnikumis õpetas 1948/49. 
õppeaastal 397, 14 tehnikumis (tegevuse
lõpetas Viljandi ömblustehnikum) 1949/50.

8 ENSV ÕRKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 303a, 
I. 37.

9 Sealsamas, s.-ü. 307a, 1. 21,- s.-ü. 357, 1. 20; 

s.-ü. 448, 1. 28.
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Tabel 1
TEHNIKUMIDE ÕPPEJÕUDUDE HARIDUSTASE JA PEDAGOOGILINE STAAŽ 
AJAVAHEMIKUL 1948—1950“>
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1948/49* 397 122 170 68 159** 166 66 127 38
100% 30,7% 42,8% 17,1% 40,1% 41,8% 16,6% 32,0% 9,6%

1949/50* 410 160 180 87 143*** 153 83 133 41
100% 39,0% 43,9% 21,2% 34,9% 37,3% 20,3% 32,4% 10,0%

1950/51* 391 124 172 72 147**»* .37 94 126 34
100% 31,7% 44,0% 18,4% 37,6% 35,0% 24,1% 32,2% 8,7%

õppeaastal 410 ja 1950/51. õppeaastal 391 
pedagoogi. Kohakaaslastena töötas neist vas­
tavalt 122 (30,7%), 160 (39,0%) ja 124 
(31,7%). Seega jäi kohakaasluse alusel tööta­
jate protsent ikkagi kõrgeks ning võrreldes 
eelnevate aastatega isegi mõnevõrra kasvas. 
Selle põhjustas kvalifitseeritud õppejõudude 
nappus mitmel alal, samuti vajadus kasutada 
kitsamate eriainete õpetamisel (mis ei või­
maldanud täit koormust) tunniandjatena vas­
tava eriala häid asjatundjaid. Nii luges Tal­
linna Arhitektuuri- ja Ehitustehnikumis ainet 
«arhitektuur» Eesti NSV Arhitektide Liidu 
Tolleaegne esimees Albert Kõuts, ainet «arhi­
tektuuriline projekteerimine» Tallinna linna 
peaarhitekt Voldemar Tippel, ainet «ehitus- 
tconstruktsioonid» Eesti NSV Sovhooside Mi­
nisteeriumi tehnikaosakonna juhataja Ilo

Koostatud ja arvutatud ENSV ORKA, f. 
>R-10, nim. 10, s.-ü. 113, I. 7—9; s.-ü. 145,
I, 4—7; s.-ü. 176, I. 14 ja 16 andmetel.

* Seisuga õppeaasta algul.
** Neist 13 õppejõul ei olnud lõpetatud 

keskharidust.
*" Neist 9 õppejõul puudus lõpetatud 

keskharidus.
Neist 11 õppejõul puudus lõpetatud 

keskharidus.

Aurik.“ Erialaspetsialiste kasutasid tunniand­
jatena ka teised tehnikumid. Kohati nõudis 
see õppetöö ümberorganiseerimist, tundide 
paigutamist teatud kellaaegadele või lühe­
male ajavahemikule, et võimaldada põhitöö­
kohaga seotud või komandeeritud (näiteks 
Kuressaare Ehitustehnikumis) õppejõudude 
aja otstarbekohasemat kasutamist. Seetõttu 
oli sageli ebaühtlane ka õpilaste päevane 
töökoormus.

Ehkki rohkem kui pooltel õppejõududest 
ei olnud nõutavat kõrgharidust, kõrgharidu­
sega õppejõudude arv ja osakaal neil aastail 
siiski mõnevõrra kasvas. 1950/51. õppeaastal 
töötas tehnikumides 172 kõrgharidusega õp­
pejõudu, mis moodustas 44 protsenti õppe­
jõudude üldarvust. Ka töötasid tehnikumides 
tunniandjatena mitmed teadusliku kraadiga 
õppejõud. Samuti kasvas mõnevõrra lõpeta­
mata kõrgemat haridust omavate õppejõudu­
de arv ja osakaal. Siiski oli pedagoogide 
koosseisus veel suur osa keskharidusega 
õppejõududel. Mõneaastane ajavahemik ei 
võimaldanud siin olulisi muutusi. Keskhari­
dusega õppejõudude osakaalu märgatav 
vähenemine toimus hiljem, kui kultuurirevo­
lutsiooni tulemusena asus tehnikumides õppe-

I. 27.
ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 303a,
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jõududena tööle rohkem kõrgkoolide lõpeta­
nuid. Tehniliste ainete osakaalu suurene­
misel kasvas tehnikumides märgatavalt mees­
õpetajate osatähtsus. 1947/48. õppeaastal 
moodustasid meesõpetajad tehnikumide õpe­
tajaskonnast 47,6 protsenti, 1950/51. õppe­
aastal oli nende osakaal juba 62,2 protsenti.

Endiselt töötas tehnikumides kõige rohkem 
kuni 5-aastase tööstaažiga õppejõude, kuid 
nii nende arv kui osakaal vähenesid aasta­
aastalt. 1950/51. õppeaastaks oli 5-aastase 
staažiga õppejõudude arv vähenenud 137-le 
ehk 35,0 protsendini. Samal ajal suurenes 
5—10-aastase staažiga õppejõudude osakaal. 
See näitab vahetult sõjale järgnenud aastatel 
tehnikumides tööle asunud noorte õpetajate 
staaži ning järelikult ka pedagoogiliste vilu­
muste ja oskuste kasvu. Ligikaudu samal tase­
mel püsis 10—25-aastase staažiga õppejõu­
dude arv ja osakaal. Ülle 25-aastase staažiga 
õppejõudude arv mõnevõrra vähenes.

Kasvasid ja tugevnesid õppejõudude par­
teiorganisatsioonid. Kui 1948/49. õppeaastal 
oli 15 tehnikumis 23 Kommunistliku Partei 
liiget ja liikmekandidaafi, siis 1950/51. õppe­
aastal _pli 14 tehnikumis neid 35.* * ***^

Õppe- ja kasvatustöö korraldamisel ning 
tehnikumide töö organiseerimisel saavutasid 
mitmed õppejõud neil aastail tulemusi, mis 
leidsid äramärkimist kõrgemalseisvate orga­
nite poolt. Nii avaldati Eesti NSV haridusmi­
nistri käskkirjaga 19. novembrist 1949 tunnus­
tust Tartu Elektromehaanika Tehnikumi kollek­
tiivile metallitöö õppetöökoja asutamise ja 
sisustamise eest. Tehnikumi metallitöökoda 
ehitati ümber ja sisustati sellisel tasemel, et 
see võimaldas õppeplaanides ja -programmi­
des ettenähtud ulatuses anda praktilist ette­
valmistust kõigi erialade õpilastele. Selle 
eest avaldati ministri käskkirjaga kiitust teh­
nikumi direktorile V. Palaksile, direktori ase­
täitjale majandusalal L. Peeknale, käitisprak- 
tika juhendajale V. Mullale, õppepraktika 
instruktorile H. Millistferile ja õppejõud A.

Kutsarile.''* 1950. aastal autasustas NSV Liidu 
Ülemnõukogu Presiidium ordeniga «Austuse 
märk» Tallinna Arhitektuuri- ja Ehitustehniku- 
mi direktorit Emma Jõge ning medaliga «Töö- 
vapruse eest» Tallinna Elektromehaanika Teh­
nikumi vene keele õpetajat Alviine Krulli ning 
Tallinna õmblus- ja Tekstiilitehnikumi direk­
torit Hardi Luike.Hinnates Emma Jõe tee­
neid, märkis Eesti NSV Haridusministeerium 
Tallinna Arhitektuuri- ja Ehitustehnikumi 
väljaarendamist peaaegu mitte millestki, tema 
panust tehnikumi materiaalse baasi kindlusta­
misel ja õppemetoodilise töö tõhustamisel. 
Vaatamata rasketele tingimustele kujunes Tal­
linna Arhitektuuri- ja Ehitustehnikum elujõu­
liseks nõukogude tehnikumiks.*

Ajavahemikul 1948—1950 jätkas Eesti NSV 
Haridusministeerium tehnikumide võrgu 
ümberkorraldamist ja õppeasutuste profiilide 
väljaarendamist vastavalt vabariigi rahvama­
janduse vajadustele, samuti õppe- ja kasva­
tustöö juhtimist ja suunamist. Neil aastail saa­
vutati otsustav murrang kergetööstuse ja 
majanduse erialade vähendamisel ning töös- 
tuserialade sisseviimisel. Ajavahemikul 1948— 
1950 lõpetasid Eesti NSV Haridusministeeriu­
mi tehnikumid kokku 2518 noort, sealhulgas 
esimesed lennud sellistel sõjajärgsetel aas­
tatel sisseviidud erialadel, nagu raadioteh­
nika, autotranspordi remont ja ekspluatat- 
sioon, tööstusettevõtete elektriseadmed, 
kohalik telefoniside, telegraafi ja telefoni 
kaugside, elamute ehitus ja ekspluatatsioon, 
elektrijaamade soojustehnika, turbatööstus. 
Seega hakkasid meie vabariigi tööstusette­
võtted tehnikumidest saama uut, väga vaja­
likku kaadrit. Lõplikult väljendusid teostatud 
ümberkorralduste tulemused 1950. aastate 
algul, kui tehnikume hakkas lõpetama noori 
ka aastatel 1948—1950 sisseviidud erialadel.

*2 Arvutatud ENSV ORKA, f. R-10, nim. 10, 
s.-ü. 80, I. 7 ja 8; s.-ü. 176, I. 14 ja 16 and­
meil.

*** ENSV ORKA, f. R-10, nina. 10, s.-ü. 113, 
I. 8 ja 9; s.-ü. 176, I. 14 ja 16.

** ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 360, 
I. 14.

«Nõukogude õpetaja» 28. juulil 1950, 
nr. 30; 4. aug. 1950, nr. 31.

*ä ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 303a, 
I. 37.

* Tänapäeval kannab toonane arhitektuuri- 
ja ehitustehnikum Tallinna Ehitus- ja Mehaa- 
nikatehnikumi nime ning on üks suuremaid 
keskeriõppeasutusi Nõukogude Eestis.

876



1976. a. andis kirjastus «Просвещение» välja 
А. P. Gurevitši 158-leheküljelise käsiraamatu 
«Работа воспитания в группе продленного 
дня (I—III классы)». Toetudes mitmekesi­
sele pikapäevarühma töö organiseerimist 
puudutavale materjalile, eelkõige aga ees­
rindlikele kogemustele ning teaduslike uurin­
gute andmetele, annab autor praktilisi juhen­
dus! pikapäevarühma komplekteerimiseks, 
päevarežiimi, õppe-, tervisfav-sportliku, ühis­
kondlikult kasuliku tegevuse, olme, jõudeaja 
ja lastevanematega töö organiseerimiseks. 
Käsiraamatu sissejuhatav osa pakub vajalik­
ke nõuandeid pikapäevarühma komplekteeri­
miseks nii ühe- kui ka eriealistest algklassi- 
õpilastest. Hoolikat ettevalmistust nõudleb 
rühma moodustamine kooliuusikutest. Komp­
litseeritum on töö eri klasside õpilastest 
koosneva rühmaga. Autor näitab kätte, mida 
tuleb silmas pidada sellise rühma komplek­
teerimisel, millest tuleb alustada, ning kuidas 
on võimalik ratsionaalselt ja õpilastele palju­
pakkuvalt korraldada õppe- ja kasvatustööd 
ning ühendada perekondlik ja ühiskondlik 
kasvatus. Tingimatult vajalikuks peab ta enne 
lapse rühma võtmist konsulteerimist lastears­
tiga, kes otsustab, kas lapse tervislik seisund 
(eriti närvisüsteem) lubab pikaajalist viibimist 
lastekollektiivis üldkehtiva režiimi alusel või 
tuleb talle kehtestada erirežiim. Otsustavaks 
ei või saada lapse rühma võtmisel ainuüksi 
lapsevanemate soov või vastuseis. Oluline on 
arvestada, et pikapäevarühm ei ole puuduli­
kult edasijõudjate järeleaitamise ega õppe­
tundide üleõppimise paik, vaid ühiskondliku 
kasvatuse üks vorme, mis on mõeldud eel­
kõige nendele, kellel mingil põhjusel (vane­
mate koormatus, kesised kodused õppimis­
tingimused, järelevalvetes jne.) pole sood­
said õpitöö võimalusi kodus.

Peatükis «Päevarežiimi organiseerimine ja 
töö pianeerimine pikapäevarühmas» käsitleb 
autor noorema kooliea õpilaste päevarežiimi 
koostamise psühholoogilisi, meditsiinilisi ja 
pedagoogilisi lähtekohti. Konkreetselt vaa­

deldakse puhkuse ja õpitöö vaheldumise 
võimalusi, tuginedes seejuures õpilaste töö­
võime tõusu ja languse ajalistele näitajatele, 
mis on sedastatud teaduslike uuringutega.

Peatükk sisaldab mitmeid päevarežiimi 
näidiseid nii enne kui ka pärast koolitunde 
töötavale pikapäevarühmale. Häid töökoge­
musi päevarežiimi eri etappide täitmiseks on 
talletatud Kostroma oblasti Semenovi alg­
kooli pikapäevarühma kasvataja G. Sepe- 
leva praktikast.

Praktilist nõu saab lugeja ka õppe- ja kas­
vatustöö planeerimiseks — päeva-, nädala-, 
kuu- ja poolaastaplaanide koostamiseks.

Eriti tähelepanelikult tuleks lugeda pea­
tükki «Õpitöö juhtimine pikapäevarühmas». 
Selles on juttu koduülesannete täitmiseks et- 
tevalmistumisest — vajaliku töömeeleolu loo­
misest, õppetarvete käepäraselt paigutami­
sest, õpilaste vaimse töö ealistest iseärasus­
test ja võimetest, nende arendamisest. Pea­
tähelepanu on pööratud õppima õpetamisele 
ja enesekontrolli võtete omandamisele. An­
takse ka soovitusi suuliste ja kirjalike üles­
annete lahendamiseks, õppeainete õppimise 
järjestamiseks, edukate ja edutute õpilaste 
õpitöö suunamiseks, šeffõpilaste (kas rühma 
oivikute või siis oktoobrilaste tähejuhtide 
hulgast) väljaõpetamiseks kasvataja abilisteks. 
Õpitöö ratsionaalse ja tulemusrikka korral­
duse kohta tuuakse näiteid Saraatovi 24. 
keskkooli kasvataja V. Prokoptšuki, Orlovi 
oblasti Nekrassovskaja 8-kl. kooli kasvataja 
K. Borissova jt. tööst. Rohkesti on näiteid ise­
seisvate õpitöö võtete õpetamisest, samuti 
õpilaste psüühiliste ja kehaliste võimete ar­
vestamisest õpitööks parimate tingimuste 
loomisel. Suur kaal on antud individuaalsele 
tööle õpiraskustega õpilastega. Head mater­
jali leiab lugeja ka kasvatustööks õpetamise 
kaudu ning õpetamise ja jõudeaja (jalutus­
käigud, ekskursioonid, vaatlused, vestlused, 
lugemine jm.) ühendamiseks.

Peatükk «Vaba aja ja oktoobrilaste tege­
vuse organiseerimine pikapäevarühmas». Va­
ba aja sisustamisel peetakse silmas eelkõige 
põhimõtet, et lastel oleks rühmas huvitav, et 
kõik ettevõetav oleks nende igakülgse aren­
damise teenistuses. Tähtis on seejuures säili­
tada laste initsiatiiv, algatusvõime, aktiivsus, 
vältides šablooni. Soovitatakse kindlate tege­
vuste päevi, näiteks esmaspäev — kunsti­
ring, teisipäev — oktoobrilaste koondus, 
kolmapäev — osavate käte ring, reede — 
kehakultuuri päev jne. Muidugi tuleb seejuu­
res tegevusi varieerida. Taunitav on plaani- 
päratus, juhuslikkus. Võimalikult tuleb soo­
dustada liikumisaktiivsust, eriti enne õpitööd. 
Lapsi tuleb õpetada mängima, võimalikult 
laiendada mängude temaatikat. Selleks an­
takse palju praktilisi soovitusi. Samuti vest-
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lusteks, lasteajakirjanduse lugemiseks, idee- 
lis-poliitiliseks ja kõlbeliseks kasvatustööks. 
Näidistena on esitatud vestluste ja koonduste 
teemasid, ühiskondlikult kasuliku töö vorme. 
Sellele lisaks juhendusi tööks pioneeridest 
tähejuhtidega, oktoobrilaste ettevalmistami­
sest pioneeriorganisatsiooni astumiseks jpm.

Eraldi peatükk käsitleb fervisfav-kehakul- 
tuurilist ja töökasvatust: kuidas korraldada 
hommikvõimlemist, kehakuituuripause, liiku- 
mis- ja muid sportlikke mänge ja võistlusi, 
arsti või meditsiiniõe vestlusi tervishoiust ja 
hügieenist. Väga palju esitatakse mänguva- 
riante, ka soovitusi kehakultuuri vahendite 
valikuks. Soovitusi kehakultuuriiise tegevuse 
korraldamiseks on pakutud iga aastaaja tar­
vis ja ilmastikutingimusi arvestavait.

Töökasvatuses pööratakse põhitäheiepanu 
eneseteenindamisele, rühmaruumide ning 
igasuguste õpi- ja mänguvahendite korras­
hoiule, tööharjumuste kujundamisele, vastu­
tustunde kasvatamisele. Olulisel kohal on 
rühma kasvataja ja õpetaja koostöö.

«Rühma olme ja kasvataja töö lastevane­
matega». Selles peatükis on esitatud nõuded, 
mida tuleb arvestada pikapäevarühma ruu­
mide sisustamisel mööbli, õpi- ja mänguva- 
henditega. Näidatakse kätte suured puudu­
sed selles osas. Juttu on ka laste tervislikust 
toitlustamisest.

Perekondliku ja ühiskondliku kasvatuse 
ühiseid eesmärke taotleb kasvataja töö laste­
vanematega. Selleks tööks pakub autor luge­
jaile mitmekesiseid vorme ja võtteid (ankee­
did, vahetud vestlused, ühised üritused, indi­
viduaalne töö, pedagoogilise kirjanduse soo­
vitamine).

Lõpetuseks peatub autor pikapäevarühma 
kasvatajate isiksuseomadustel; enesetäienda­
mise võimalustel, samuti kooli juhtkonna või 
kõrgemate haridusorganite organiseeritava­
tel kursustel ja õppustel pikapäevarühma 
kasvatajaile (näidisena esitatakse alaliselt te­
gutseva pikapäevarühma kasvatajate seminari 
temaatiline plaan).

Käsiraamat lõpeb lisaga, milles antakse 
üle paarikümne liikumismängu, kehakultuuri- 
minutite harjutusvara kiasside kaupa; loov- 
mänge ning suur hulk teemasid lastevane­
mate pedagoogiliseks harimiseks. On veel 
pikapäevarühma tööd käsitieva kirjanduse 
loend.

Raamatut lugema peaks ajendama pikapäe­
varühma kasvatajate soov muuta laste elu 
rühmas huvitavaks, seejuures pedagoogika, 
psühholoogia ja meditsiini seisukohast läbi- 
möelduks. Raamat jagab selle kohta heldelt 
häid soovitusi. Lugegem ja leidkem enda 
jaoks vajalikku!

KASIRAAMAT
KÕIGILE

ÕPETAJAILE

Kirjastuse «Радянська школа» väljaandel! 
ilmus väljapaistva pedagoogi V. Suhhom- 
linski viieköitelisena kavandatud «Kogutud! 
teoste» teine köide. Selles on avaldatud 
kolm tööd; «Noore põlvkonna kommunistlike- 
veendumuste kujundamine», «Kuidas kasva­
tada tõelist inimest» ja «Sada nõuannet õpe­
tajale».

Esimeses kirjutises käsitleb autor ideelist, 
töö- ja kõlbelist kasvatust kompleksselt. Oma» 
kasvatustöö praktikas taotles V. Suhhomlinski, 
et kooliaeg jääks õpilastele meelde kuri 
hoopiski mitte kerge, kuid õilis töö üllaste 
ideaalide nimel. Kool peab olema moraali- 
kogemuste ja isiksuse vaimse rikkuse oman­
damise koht.

Jagades rikkalikke kogemusi lastes tööar­
mastuse kasvatamise kohta, juhib V. Suhhom­
linski õpetajate tähelepanu ülimalt olulisele 
asjaolule; kui lapsed teevad füüsilist tööd, siis 
vajaneb võimalikult paremini rahuldada nen­
de vaimseid vajadusi. Mida rohkem tööta­
vad käed, seda rohkem peab rikastuma mõis­
tus. Intellektuaalsete vajaduste rahuldamine 
ühendab noorte töötegijate kollektiivi vaim­
selt, kinnistab neis moraalse väärikuse tun­
net, «valgustab» nende tööd.

Kommunistlike veendumuste kujundamine 
eeldab lastes kollektiivsusfunde kasvatamist, 
egoismist ja individualismist vabanemist.. 
V. Suhhomlinski ütleb, et egoism ja indivi­
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dualism algavad ükskõiksusesf inimest ümb­
ritseva vastu, mittevahelesegamisest inimeste 
vastastikustesse suhetesse. Inimene otsekui 
tarastab end kollektiivi vaimsest elust, sul­
gub oma isiklikku maailma, ei näe enda üm­
ber midagi. Esialgu on sellel süütu iseloom: 
õpilane ei pannud midagi tähele, mingi sünd­
mus ei erutanud teda; hiljem muutub ta üks­
kõikseks teda ümbritsevate eakaaslaste elu 
vastu. Selline oht varitseb V. Suhhomlinski 
kinnitust mööda — nii kummaline kui see ka 
pole — kõige sagedamini ülemäära tagasi­
hoidlikke, kartlikke ja otsustusvõimetuid 
lapsi.

V. Suhhomlinski märgib, et mitmetel koge­
musteta õpetajatel on üpris moonutatud ette­
kujutus lapseiseloomu väärtustest. Õpetaja 
ees istub vaikne, tagasihoidlik, kartlik poiss. 
Ta on omaette, ei püüa kaaslastega suhelda. 
Õpetajat rahuldab selline poiss täielikult: ta 
on järeleandlik, kuulekas, ei nurise. Isegi kui 
ta mõnikord distsipliini rikub, tarvitseb ainult 
talle karm pilk heita — ja ta on maarohust 
madalam. Kogemusteta pedagoogid püüavad 
võimalikult kaua lapses neid iseloomujooni 
säilitada ega nrrõista, et kartlikkus ja otsus­
tusvõimetus takistavad vaimsete jõudude 
arengut.

Rohkeid sisukaid lehekülgi on raamatus 
pühendatud maailmavaate, moraalse teadvu­
se ja moraalse käitumise ühtsuse problee­
mile. Hoiatades õpetajaid vigade eest, rõhu­
tab autor teadvuse ja käitumise ühtsuse eri­
list tähtsust vanemate õpilaste kasvatamisel.

Juhtub, et mida vanemaks saab kasvandik, 
mida avaramaks tema silmaring, seda raskem 
näikse teda sütitada üllaste ideaalidega. See 
seletub sellega, et moraalimõisteid püütakse 
noorukitele edasi anda niisamasuguses vor­
mis, nagu seda tehti lapsepõlves. Vanema­
tele õpilastele kangelastegudest jutustades 
tuleb nende tähelepanu juhtida mitte ainult 
konkreetsetele faktidele, vaid peaasjalikult 
kangelase sisemaailmale, tegevusajendeile, 
moraalimõistete mõttele: ustavus, au, vastu­
pidavus, sõprus, tahtejõud jm., s. o. küsimus­
tele, mis selles vanuses noori ülimalt eruta­
vad.

V. Suhhomlinski märgib, et vanemate õpi­
laste teadvuse ja käitumise ühtsust rikub see­
gi, et õpilastele pakutav tegevus on sageli 
alla nende võimeid, õpilased on suutelised 
tegema suurema ühiskondliku tähtsusega 
tööd, nende tegevus ei kutsu oma tähtsuse­
tuse tõttu esile tõelisi elamusi, noorte vaimu­
energia ei leia rakendamist.

Huvipakkuvad on autori mõtisklused õpe­
taja rolli üle õpilastes kommunistlike veen­
dumuste kujundamisei. Leiab toonitamist, et 
õpetaja ei tohi olla ümbritsevate nähtuste 
kiretu ümberjutustaja, vaid ta peab alati sei­

galt määratlema oma positsiooni, õpetaja 
annab õpilastele edasi mitte ainult teadmisi, 
vaid ka oma vaate elule, oma suhtumise te­
gelikkusesse.

V. Suhhomlinski paneb õpetajaile veel ühe 
kohustuse — õpetada õpilast teadmisi han­
kima. Ta on Isegi soovitanud asendada ter­
min «teadmisi omandama» terminiga «tead­
misi hankima».

Mõtteid sirguva põlvkonna kommunistlike 
veendumuste kujundamise kohta on autor 
edasi arendanud ja süvendanud töös «Kuidas 
kasvatada tõelist inimest». Selles antakse 
üllaste kõlbeliste omaduste kasvatamise süs­
teem, soovitusi, kuidas selgitada õpilastele 
põhilisi kõlbelisi mõisteid, tuuakse esile seos 
õpilaste kõlbelise ja intellektuaalse arengu 
vahel, töötegevuse osatähtsus ideelis-kõlbe- 
lise teadlikkuse kujunemisel. Samuti on ula­
tuslikku käsitlemist leidnud perekondlik kas­
vatus ja õpilaste ettevalmistamine perekon­
naeluks.

Kolmas töö — «Sada nõuannet õpetaja­
le» — kujutab endast omalaadset entsüklo­
peediat õppe- ja kasvatustöö organiseeri­
mise, sisu, vormide ja meetodite valdkon­
nas.

õpetajaid erutavad küsimused, kuidas ära­
tada lapses huvi teadmiste vastu, arendada’ 
tema mälu, kuidas saavutada, et ta teadmised 
oleksid püsivad ja et tast kasvaks töökas, 
kõrge kõlblusega inimene, patrioot. Nendes 
ja paljudes teistes küsimustes antakse soovi­
tusi. Autor mõtiskleb ka õpetamise ja kasva­
tamise põlevprobleemide üle ega väldi see­
juures teravaid nurki.

Huvitavad ja asjalikud on nõuanded, kui­
das kasvatada õpilaste tähelepanu tundides, 
mida autor seostab nende silmaringi ja intel­
lekti arendamisega. Samuti lugemishuvi ära­
tamise ja õpilaste vaimse töö aktiviseerimise 
kohta. Nõu saab selleski, kuidas metoodili­
selt õigesti esitada uut materjali, kuidas õpe­
tada õpilasi õpitavat lahti mõtestama, kuidas 
koduülesannete kontroll muuta efektiivseks 
vaimseks tööks, jne.

Igal õpetajal tekib oma töös alati hulgali­
selt küsimusi. Paljudele neist aitavad vastust 
leida V. Suhhomlinski tööd, mistõttu tema-, 
teoseid võib õigusega pidada kõigile õpeta­
jaile vajalikuks käsiraamatuks.

879‘



SISUKORD ОГЛАВЛЕНИЕ

793. F. Eisen. 1976/77. õppeaasta tulemus­
test ja ülesannetest uuel õppeaastal.

804. U. Elmi. Oktoobri rajooni koolid Suu­
re Oktoobri 60. aastapäeva künnisel.

809. Vastavad Oktoobrirevolutsiooni ordeni 
kavalerid.

811. L. Madison. Oktoobrilapsed on töökad 
lapsed.

815. O. Raie. Õpetaja töö hindamisest.
821. E. Lukas. Tunnetustegevuse isiksusliku 

käsituse faktorstruktuurist.
827. H. Oja. Arendava õpetamise teemal.
832. M. Rõigas. Koolisüntaksi sõlmküsi­

musi.
838. H. Tammet, V. Kornel, A. Saar. Ülesan- 

demallid ja sünteesülesanded.
845. K. Karlep, E. Vihm. Käitumisnormide ja 

eetiliste mõistete kujundamine abikoo­
lis.

851. L. Tõnisson, T. Lepiksaar. Õpilastööde 
näitus ja kunstikasvatus.

854. R. Virkus. Õpilaste iseseisva spordihar­
rastuse arendamisest.

858. R. AItšuller. Helisalvestuse kasutamise 
didaktilised iseärasused õhtukoolis.

861. Ы. Baxap. О новой программе по 
русскому языку для начальных клас­
сов.

866. Т. Раи. Lapsed vajavad liikumist.
871. А. Kennik. Eesti NSV Haridusministee­

riumi tegevus tehnikumide võrgu välja­
arendamisel aastail 1848—1950.

877. Soovitame.
878. Käsiraamat kõigile õpetajaile.

793. Ф. Эйзен. Об итогах 1976/77 учеб­
ного года и задачах на новый учеб­
ный год.

804. У. Эльми. Школы Октябрьского рай­
она накануне 60-й годовщины Вели­
кого Октября.

809. Отвечают кавалеры ордена Октябрь­
ской революции.

811. Л. Мадисон. Октябрята — трудолю­
бивые ребята.

815. О. Райэ. Об оценке работы учителя.
821. Э. Лукас. Исследование факторной 

структуры личностного подхода в 
познавательной деятельности.

827. X. Оя. На тему развивающего обу­
чения.

832. М. Рыйгас. Узловые вопросы школь­
ного синтаксиса.

838. X. Таммет, В. Корнел, А. Саар. Моде­
ли и синтез задач.

845. К. Карлеп, Э. Вихм. О формировании 
норм поведения и этических поня­
тий в вспомогательной школе.

851. Л. Тыниссон, Т. Лепиксаар. Выставка 
ученических работ и художественное 
воспитание.

854. Р. Виркус. О развитии самостоятель­
ных спортивных увлечений учащихся.

858. Р. Альтшуллер. Дидактические осо­
бенности применения магнитной за­
писи в вечерней школе.

861. Ы. Вахар. О новой программе по 
русскому языку для начальных клас­
сов.

866. Т. Пау. Дети нуждаются в движении.
871. А. Кенник. Деятельность Министер­

ства просвещения Эстонской ССР по 
развитию сети техникумов в 1948—50 
годах.

877. Рекомендуем.
878. Настольная книга для всех учителей.



A 7. oktoober, Kremli Suur Palee, NSV Liidu Ülemnõukogu üheksanda koosseisu erakorra- 
line, seitsmes istungjärk. Rahvasaadikud hääletavad NSV Liidu ülemnõukogu deklaratsiooni 
iiNõukogade Sotsialistlike Vabariikide Liidu konstitutsiooni (põhiseaduse) vastuvõtmisest ja 
väljakuulutamisest» poolt.

V. MUSSAELJANI foto (TASS-i fotokroonika)

Paide 3. keskkool sai tänavu uue hoone.
MARGUS VIIKMAA foto



30 kop. Индекс 
78 189


