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Ole kolme aastakümne on aadress ikka sama: 
Nurme tänav 40. Nõmme pioneerimaja. See kuna
gine töösturieramu mändide all pakub palju 
põnevat Lenini rajooni koolilastele.
Tantsulusti tüdrukutele ja meisterdamist (poisile) 
on see maja süstinud Nõmme noortesse juba 
esimesest päevast peale, la süstijadki on oma 
ametile truuks jäänud. Heli Martinson on maja 
raudvara, sest temale kuulub esmase ringijuhi 
au. Ajakirja tagakaanel on tema kasvandikud 
1984. aastast. Kui palju neid on olnud, ei oska 
ringijuhidki täpselt kokku arvata. Ent üks on 
kindel: kõigist rahvatantsupidudest on Nõmme 
pioneerimaja neidude rühm osa võtnud. 
Esikaanel on hoopis põnev ruum — raadio
klubi. Sinna pääseb mööda kitsukest keerdtreppi. 
Pildile jäid klubi juhendaja Enn Liivrand ja 
tema poisid, kellel eetrituttavaid pea igal konti
nendil.
Esikaane sisekülje ülemisel pildil on kaks kolleegi 
ehk õpetaja ja õpilane. Artur Raud on üles 
kasvatanud mitu põlvkonda automodellismi 
meistreid. Tema edukaim õpilane on kahtlemata 
sotsialismimaade meister Ilmar Vesiallik, oma 
õpetaja mantlipärija, kes tänastele Nõmme pois
tele tehnikatarkust jagab. Noored mehed, kes 
nende kõrval seisavad, kõrvu kikitavad ja õpetus
sõnu lennult püüavad, on kahtlemata tulevased 
meistrid. —
Järgmine foto toob lugejate ette ühe maja noori
ma ringijuhi, äsja ERKI lõpetanud Tiiu Kirsi
puu ja tema kasvandikud, tegelikult kõik Tal
linna 34. kooli õpilased, tulevased skulptorid, 
nagu pildilt näha.
Ei näputöö ole naistetöö ega labajalavalss ole 
lastetants.. .» ütleb laulusalm. Aga need kleidid, 
pluusid, seelikud, mis Malle Saare juhendamisel 
rõivaste konstrueerimise ja modelleerimise ringis 
valmis õmmeldakse, on klass omaette. Oma silm 
on kuningas — minge ja vaadake!

Tagakaane sisekülg on seekord noorte näit
lejate päralt. Kahjuks ei jäänud pildile staa
tikas ringijuht, sõnalavastuste seadja Mai Kilgas 
ja tema kasvandikud, sest nendel käisid teatri- 
kuu etendused Nõmme Kultuurimajas. Kes taga
kaanel näha, on alles alustajad, õpetaja Lemme 
Krimmi muusikalavastuste kangelased. Olemisel 
pildil on «Sööbik ja pisik», tegelikult üks lus
takas laululugu, kus koos juhendajaga on pil
dile jäänud Tallinna Muusikakeskkooli 6-a klassi 
õpilane Mihkel Kütson ja 3-b klassi poiss Henry 
Krimm.
Alumisel fotol on teadagi kes — krõllid. Muusi
kali «Krõll» seadsid lavale õpetajad Lemme 
Krimm ja Urmas Sisask.
Tegelikult peab kõike, mida Nõmme pioneeri
maja pakub, ise oma silmaga nägema — minge 
ja uudistage. Aadress on Nurme 40.

ÜLO TIKU tekst 
TÕNU KALLE värvifotod



40 AASTAT TAGASI

Mais 1944 jätkasid 4. Ukraina rinde väed pealetungi Krimmis. Juba aprilli keskpaigaks olid Saksa ja 
Rumeenia diviisid taganenud Sevastoopoli suunas, otsides varju selle kindlustuste tagant. Olles 
lüüa saanud, püüdis vaenlane siiski käsu kohaselt Sevastoopoli platsdarmi enda käes hoida.
Pärast hoolikaid ettevalmistusi läksid 4. Ukraina rinde väed tormijooksule Sevastoopoli kindlustus
tele. 5. mail läksid rünnakule Põhjatähe suunas 2. kaardiväearmee võitlejad. 7. mail alustasid peale- 
lungi Sl. armee )a Rannikuarmee (kuni 18. aprillini Oksik Rannikuarmee) väed. Väga verised lahin
gud toimusid Sapuni mäel, mis oli tugevasti kindlustatud ja n.-ö. Sevastoopoli kaitse võtmeks. 
Kangelaslikud 63. laskurkorpuse ja 11. kaardiväe-laskurkorpuse võitlejad viisid punalipud mäe
harjale.
8. mail jõudsid punaarmeelased sisemise kaitserõngani. Pärast mitmeid rünnakuid vabastati kan- 
gelaslinn Sevastoopol 9. mail. Vaenlane püüdis end päästa põgenemisega Hersonesose neemele, 
kus nad hävitati või võeti vangi. Laevadele pääsenud hävisid Mustas meres.
Nõukogude armee pealetungioperatsioon Krimmis lõppes 12. mail. Krimmis tabas hitleriasi 
täielik katastroof. Nad jäid ilma kogu lahingutehnikast, kaotasid 100 000 meest tapetute ja vangi- 
langenutena. Imetlusväärne oli Krimmi vabastajate võitlusvõime, nende moraal. Okupantidel kulus 
aastail 1941 —1942 Sevastoopoli vallutamiseks 250 päeva, ent Nõukogude armee sai vastase võim
satest kindlustustest jagu 35 päevaga. Sevastoopoli vabastamiseks kulus 5 päeva. Ometi polnud Nõu
kogude vägedel vaenlasest suuremat ülekaalu võrreldes sellega, mis oli hitlerlastel aastail 1941 — 1942. 
Lahingutes ülesnäidatud mehisuse eest anti 126 sõjamehele Nõukogude Liidu kangelase nimetus. 
1942. a. asutatud medaliga «Sevastoopoli kaitsmise eest» autasustati rohkem kui 39 000 inimest. 
Nõukogude armee pealetungioperatsioonid Paremkalda-Ukralnas ja Krimmis lõppesid väga edu
kalt. Pealetung oli vaatamata äärmiselt rasketele tingimustele tulemuslik. Ole kallaste tõusnud 
jõed, pehmed põllud, lõhutud sillad ja teed aeglustasid vägede liikumist. Puudus oli lennuväl
jadest ja olemasolevadki ei vastanud nõuetele, raskusi oli jõgede ületamiseks vajalike materjalide 
kohaletoomisega. Kuid kõigile raskustele vaatamata löödi vaenlast päevast päeva, andmata talle 
aega toibumiseks. Nõukogude vägede hoogne, võimas pealetung pani imestama ka meie liitlasi. 
Punaarmee purustas lõunas suured vaenlase grupeeringud. Hävitati hitlerlaste 22 diviisi ja 1 bri
gaad, 8 diviisi ja 1 brigaad saadeti laiali, 8 diviisi kaotasid 3/4 ja rohkem kui 60 diviisi 1/2 oma 
koosseisust.
Nõukogude-Saksa rinde kesklõigus tegutsenud kolme rinde vägedel ei läinud 1944. a. tal
ve- ja kevadkampaania eriti edukalt: 1. Balti rinde pealetung jaanuaris ja koostöös Lääne- 
rindega veebruaris Vitebski ja Bobruiski suunas ei täitnud oma eesmärki. Valgevene rinde väed 
vabastasid küll mitu linna, forsseerisid Dnepri, vallutasid platsdarmi jõe vastaskaldal, kuid Bob- 
ruiskit vabastada ja pealetungi Minski suunas arendada ei suudetud.
Kokkuvõttes kulges 1944. a. talvekampaania Nõukogude armeele edukalt. Hävitati 30 vaenlase diviisi 
jm. väeosi, ligi 150 diviisile ja brigaadile tekitati suurt kahju. Saksa maaväed kaotasid üle 1 miljoni 
sõduri ja ohvitseri, 20 000 suurtükki ja miinipildujat, 5000 lennukit, 8400 tanki ja liikursuurtükki. 
Maikuu teisel poolel Nõukogude-Saksa rindel tekkinud suhteline vaikus ei kestnud kaua. Mõle
mad sõdivad pooled valmistusid suvisteks heitlusteks. Punaarmee tegi ettevalmistusi otsusta
vaks pealetungiks. Saksa väed püüdsid tugevdada oma kaitseliine.
Partei ja valitsus seadsid 1944. a. suveks meie vägedele suured poliitilised eesmärgid ning neist 
tulenevad strateegilised ülesanded. Okupandid tuli välja kihutada kogu Nõukogudemaalt, samuti 
pidi Punaarmee alustama Poola, Tšehhoslovakkia jt. Euroopa riikide elanike vabastamist okupan
tidest.
Nõukogude väejuhatus lähtus suvise ja sügisese kampaania teostamisel mitmes suunas toimuva 
järkjärgulise pealetungi ideest. Seejuures oli palju arupidamisi paremate lahendusvariantide leid
miseks. Kindralstaabis 30. maiks valminud plaanis pidid esimestena pealetungi alustama Leningradi 
ja Karjala rinde väed. Pealöök pidi antama siiski Nõukogude-Saksa rinde keskosas. Eesmärgiks 
oli vabastada Valgevene, Ukraina lääneoblastid, osa Leedu NSV-st ning jõuda Poolasse. Selleks tuli 
purustada armeegrupid «Mitte» ja «Nord—Ukraina». Nõukogude väejuhatus tegi palju selleks, 
et viia vaenlast eksiteele pealöögi andmise suhtes. Vägede ümberpaigutus Valgevenemaale, kuhu 
pealetungi alguseks oli neljale rindele koondatud umbes 40 % tegevarmee üksustest, tankikoon- 
distest ja ründelennuväest ning kogu kaugtegevuse lennuväest, möödus vaenlasele peaaegu 
märkamatult.
Hitlerlaste plaan suveperioodiks jäi põhiliselt samaks, mis oli koostatud talvekampaania alguseks. 
Kavatseti organiseerida väga paindlikku kaitset Idas, lüüa tagasi USA ja Inglise vägede sissetung 
Prantsusmaale ning võtta sõjas initsiatiiv enda kätte. Need teostamatud lootused ja soovid olid 
kirja pandud feldmarssal Keiteli ettekande teesides, mis esitati 5. mail Sonthofenis toimunud nõu
pidamisel.
1944. a. I poole! suurenes tunduvalt Nõukogude Liidu sõjaline võimsus, mis ületas tublisti 
vastase oma. Kuigi Saksamaa oli sõja-aastail näiteks terase ja kivisöe tootmiselt (arvestades ka oku
peeritud alasid) meist mitmekordselt ees, tootis NSV Liit sõja-aastail ligi 2 korda rohkem lahinguteh
nikat kui vastane. 1944. a. hakkas meie tööstus välja laskma võimsamaid tanke ja suurtükke, pare
mate lahinguomadustega lennukeid.
Suurenes vaenlase kaitse murdmiseks sobivate 152 mm haubitsate väljalase. Suhteliselt kerge relv 
(3650 kg) tulistas kuni 12,4 km raadiuses. 1944. a. mais hakati tootma 100 mm tankitõrjekahu- 
reid, mille mürskudel oli suur algkiirus.
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«Nõukogude Kool» 1984



SAIMA VAINOLA,
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Tallinna Õpetajate 
Instituudi ja 1959. aastal 
E. Vilde nim. Tallinna 
Pedagoogilise Instituudi 
eesti keele ja kirjanduse 
erialal. Töötanud 
Kallavere MTK-s ja 
Jõgisoo algkoolis, 
Ääsmäe, Maardu ja 
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direktorina, alates 1960. 
aastast praegusel 
töökohal. Eesti NSV 
teeneline õpetaja 1968. 
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märk», Eesti NSV Ülem
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PARTEI OTSUSED ELLU

Tööj õuressursside 
kujundamisest

HERBERT METSA,
TTÜl Eesti Filiaali direktor, 
majandusdoktor, professor

Tööjõuressursid on dünaamilised. On loomu
lik, et töölt lahkub vanem ja vähem kvalifit
seeritud, tööle tuleb noorem ja kvalifitseeri- 
tum tööjõud.

Võrdleme töölt lahkunuid ja tööle võetuid 
ühes meie vabariigi suuremas tootmiskoon
dises 1983. aasta kolme kuu jooksul vanuse- 
gruppide järgi.

Töölt lahkunud Tööle võetud 
(% tervikust) (% tervikust)

kuni 20 a.v. 12,9 8,1
20-24 a.v. 14,8 22,9

kokku 27,7 31,0

50-59 a.v. 22,3 13,1
60 ja vane
mad 9,1 6,2

kokku 31,4 19,3

Kuni 20-aastaseid noori oli töölevõetute seas 
suhteliselt (8,1 protsenti) ja absoluutselt (20) 
vähem kui töölt lahkujate seas (vastavalt 12,9 
protsenti ehk 41 noort). (Vaatlusperioodid 
on erinevad: tööle võetud 1. okt. 1982 — 31. 
märts 1983 jagatuna pooleks = 240 inimest; 
töölt vabastatud 1. aprillist — 30. juunini 
1983 = 318 inimest. Seega töölevõetute vaat- 
lusperioodi ei lange kooli lõpetanute tööle- 
tulek.)

20-24-aastaste vanusegrupis tuli tööle 55 
noort, s.o. 22,9 protsenti tööletulnuist, lahkus 
47 noort, s.o. 14,8 protsenti vabastatuist. Ka
hes vanusegrupis kokku tuli tööle 75 noort 
(31 protsenti tööletulnuist) ja lahkus töölt 
88 (27,7 protsenti vabastatuist).

Järeldus — noorte seas on liikumine suur. 
Siinhulgas on noori, kes katsetasid ja otsisid 
küll «pikka* rubla, küll kerget tööd, kellel ei 
kujunenud austust ja vastutustunnet töö suh
tes. Majandusteadlase S. Batõsevi uurimused

näitavad, et 50 protsenti voolavusest noorte 
seas põhjustab halb elukutsevalik (4). Näh
tavasti midagi niisugust toimub ka siin.

Teiseks, tööle võetud noorte osakaal tööle
võetute seas ei ületa kuigi oluliselt töölt lah
kunud noorte osakaalu, arvuliselt aga jääb 
koguni maha, mis on halb.

50—59 aasta vanuseid oli töölevõetute seas 
13,1 protsenti, üle 60 aasta vanuseid võeti 
tööle 6,2 ja lahkus töölt 9,1 protsenti. Pea
aegu üks viiendik töölevõetuid üle 50 aasta 
vanuses räägib suurest liikuvusest selle ea 
inimeste seas.

Ja nüüd kvalifikatsioonialane kaadri liiku
mine (sama 3-kuuline periood).

Töölt lahkunud Tööle võetud 
(% tervikust) (% tervikust)

Algharidus
Mittetäielik

15,4 10,2

keskharidus 30,5 32,7
Kokku 45,9 42,9

Üldkesk-
haridus
Kesk-eri-

31,2 37,5

haridus 17,9 12,5

Algharidusega töölevõetute osakaal on väik
sem vabastatuist, mittetäieliku keskharidu
sega töölevõetute osakaal on vabastatuist vei
di suurem (kõige tõenäolisem — kutsehari
dusega inimesed).

Kasvas üldkeskharidusega ja langes kesk
eriharidusega töölevõetute osakaal. Viimane 
on tööliskaadri kullafond. Üldkesk- ja kesk
eriharidusega noor annab nähtavasti kaaluka 
osa vabastatuist kuni 24 aasta vanuses.

Kokku võttes võime öelda, et kõnealuses 
tootmisüksuses pole kaadri liikumine sellel 
perioodil vanuseliselt ja haridustasemelt kõi
ge soodsam.

Tööjõuressursid on tänapäeval komplitsee
ritud kategooria. Stiihiliselt ei kujune ta kva
liteetsena. Tööjõuressursid tuleb kujundada 
inimese teadliku tegevuse kaudu.

Kvaliteedilt heade tööj õuressursside kujun
damisel on vaja silmas pidada paljusid asja
olusid. Peatume mõnel.
■ Nüüdisaeg tootmises ja mittetootmissfää- 
ris nõuab keskharidust. Keskhariduse anna
vad üldhariduslik keskkool, tehnikmm ja kut
sekeskkool. Meie vabarngis valitseb keskhari
duse liikide seas üldkeskharidus. Käesoleval, 
1984. aastal on keskharidust lõpetamas üld
hariduslikus keskkoolis 9400 noort e. 50,2 
protsenti, tehnikumis 5900 noort e. 31,5 prot
senti ja kutsekeskkoolis 3400 noort e. 18,1 
protsenti, kokku keskharidust saamas 18 700 
noort.

Üldkeskharidus on kogum üldhariduslikke 
teadmisi. Selle metodoloogilise struktuuri ja 
mahu kujundab Haridusministeerium koos 
pedagoogika- ja erialade teadlastega. Selle 
sisu üle on diskuteeritud ja diskuteeritakse



edaäf/idi. Eeldame, et igal antud momendil 
on see kogum ja tema struktuur optimaalne 
või ligilähedane sellele.

Kuid mis peamine — üldharidusliku kesk
kooli teadmiste kogum ei anna elukutset. Selle 
vormi prevaleeruv osa sunnib rahvamaj an
ti usse saatma üldkeskharidusega noori, keda 
seal alles hakkame elukutseks ette valmista
ma. (Meie vaadeldud tootmiskoondises moo
dustas 1983. aasta kuue kuu jooksul tööle- 
võetuist 37,5 protsenti üldkeskharidusega 
inimesi.) ENSV rahvamajanduse kvalifitsee
ritud töölistest ligikaudu 80 protsenti val
mistatakse ette vahetult tootmises. Sellel vor
mil on omad plussid ja miinused, kusjuures 
viimased tunduvad olevat ülekaalus.

Kutsekeskkooli ja tehnikumi prestiiži on 
vaja tõsta. Et enamik noori suundub pärast 
keskhariduse omandamist rahvamajandusse 
tööle, siis on loomulik ja vaja, et noored saak
sid koos elukutsega ka keskhariduse. Sellise 
hariduse andmise põhivormid on tehnikum 
ja kutsekeskkool.

NLKP Keskkomitee koolireformi põhisuun
dades öeldakse, et 9. klassi lõpetanute edasise 
õpetamise mitmesuguste vormide vahekord 
kujuneb välja vastavalt rahvamajanduse vaja
dustele. Kutsekeskkoolidesse astuvate 9. (edas
pidi) klassi lõpetanute arv ja osakaal suurene
vad tulevikus ligikaudu kahekordseks (2). See 
on kutsekeskkooli kvantitatiivse kasvu pers
pektiiv. Vähem tähtis pole kvalitatiivse aren
gu osa.

Meil on palju auväärseid kutsekeskkoole: 
H. Kullinani nim. 16. kutsekeskkool Tartus, 
J. Ellami nim. 26. kutsekeskkool Kingissepas 
jt. Kuid on ka selliseid kutsekeskkoole, millede 
nimed ei kõla veel keskhariduslike õppeasu
tuste seas väärikalt. Nad pole suutnud endale 
nime teha või kannavad liiga kaua kaasas mi
neviku tööstuskooli mainet.

Praegu esinevad kutseõppeasutused eri tüü
pidena: kutsekeskkoolid, kutsekoolid, tehnika
koolid jt. Edaspidi reorganiseeritakse nad üht
seks tüübiks — kutsekeskkooliks. Kutsekesk
koolid spetsialiseeruvad vastavatele rahva
majandusharudele kõrge kvalifikatsiooniga 
tööliste ettevalmistamisele. Kutsekeskkoolis 
pööratakse erilist tähelepanu üldhariduse 
andmisele. Ettevõtted ja ametkonnad, kellele 
kaadrit välja õpetatakse, eraldavad vahen
deid ja ressursse õppe-, praktika- ja olme- 
baaside rajamiseks koolile.

Olulised on veel kaks asjaolu: a) kutsekesk
koolid (nagu tehnikumid ja üldhariduslikud 
keskkoolidki) peavad olema varustatud antud 
profiili elukutse õpetamiseks vajalike nüüdis
aegsete vahendite, seadmete, tehnika, tehno
loogia, arvutustehnika ja automaatmani- 
pulaatoritega; b) kutsekeskkoolis ja tehniku
mis peavad töötama kõrge kvalifikatsiooniga, 
avara silmaringiga õpetajad. Õpetaja töö kva
liteedi kaudu saavutab kutsekeskkool nagu 
iga teinegi kool väärilise koha ja tunnustuse 
ühiskonnas.

■ Tõöj õuressursside ettevalmistus regioonis 
peaks toimuma sama regiooni noorte baasil 
või siis teises regioonis nende noorte baasil, 
kes lähevad kodulinna või -rajooni tagasi. See 
lahendab majanduslikult soodsalt paljud inf
rastruktuuri probleemid, vähendab oluliselt 
kaadri voolavust.

Tootmiskoondis «Põlevkivikeemia» peab 
teatud eriala keskharidusega spetsialiste saa
ma väljastpoolt koduvabariiki. Üks osa neist 
(vaatamata suunamisele) ei tule siia tööle, 
teine osa lahkub Kohtla-Järvelt üsna pea. 
Tööle jääb väike osa. Kaunase Polütehniline 
Instituut pidi 1983. aastal andma tootmis
koondisele «Põlevkivikeemia» 15 tehnoloogi, 
kohale ei tulnud ühtegi.

Mõni meie vabariigi kutsekool komplektee
ris noori õppima väljastpoolt, reklaami tehti 
isegi «Komsomolskaja Pravdas*. Kohtla-Jär
ve 11. kutsekeskkool (koolitatakse aed vilja
kasvatajaid, remondielektrikuid, puidutööt- 
lemis liini operaatoreid) komplekteeris näi
teks 1982. aastal 12 õppurit ja 1983. a. 10 
õppurit väljastpoolt ENSV-d. Seda tehti ka 
varasematel aastatel. Kõik aga siia alalisele 
tööle ei jää. See tähendab, et plaanilises korras 
ettevalmistatud tööjõud kaob stiihiliselt.

Selline praktika kutsub esile stiihia kaadri 
ettevalmistamises ja kasutamises, loob mitte
vastavuse kaadri vajaduse ja ettevalmista
mise struktuuri vahel, eriti regiooniti.
■ Kõik hariduse liigid peavad saama täis
väärtuslikeks. Eesmärk on anda keskharidus 
kõigile. Koolis õpivad ühes klassis andekad, 
keskmise ja tagasihoidliku andekusega noored. 
Et haridus tuleb anda kõigile, orienteerime 
õpetamise kõige vähem andeka noore tasemele. 
Andekate noorte võimed ei leia rakendust. 
Kujuneb käegalöömine õppetööle, mis nakatab 
ka võimetelt nõrgemaid. Kui õpetaja tööd hin
natakse hinnete järgi, on tulemus käes. Prot- 
sendimaania ja kohustuslik keskharidus kõigi
le ongi hariduse oluliselt devalveerinud. Osa
liselt taandub nüüd keskhariduse andmine või
metelt ja töökuselt nõrgema kontingendi läbi- 
vedamisele ja temale lõputunnistuse kätteand
misele.

Tundub, et mõni puudulik hinne, mõne õpi
lase klassi istuma jätmine ja mõnele noorele 
keskkooli lõputunnistuse andmata jätmine on 
väiksem patt ja kahju ühiskonnale kui kogu 
keskhariduse devalveerimine. Seetõttu «on 
tarvis resoluutselt välja juurida igasuguseid 
formalismiilminguid õppe-kasvatustöö sisust 
ja meetoditest, koolielust ning õpilaste tead
miste hindamisest, saada jagu nn. protsendi- 
maaniast» (2). Kooli ja õpetaja tööd tuleb 
hinnata «esmajoones kasvandike teadmiste 
sügavuse ja püsivuse ning nende ideeliste ja 
kõlbeliste omaduste, samuti eluks ja tööks 
ettevalmistatuse järgi* (2).

õpilaste teadmiste sügavust ja püsivust 
saab edukalt analüüsida ja hinnata haridus
osakonna või -ministeeriumi inspektor, kes 
teeb oma tööd asjatundlikult ja loomingu



liselt, mitte aga haridusorganilt etteantud 
tabelite täitmise kaudu.
■ Järjekindlalt tuleb realiseerida kuldsete 
käte põhimõte. Nõustuda tuleb nähtavasti 
seisukohaga, et kuldsed käed peituvad igas 
inimeses. Absoluutseid käperdisi ei ole või pea
aegu ei ole. Küsimus on ainult selles, et me pole 
või peaaegu pole selgitanud või küllaldaselt 
selgitanud, milliseks tööks ja tegevuseks kel
lelgi on kuldsed käed.

Elukutse ja kvalifikatsiooni valik toimub 
veel paljudel juhtudel esiisade viisi. Nõuand
jateks on vanaisad, -emad, isad-emad jne. Hil
juti märkis üks maanoormees televisiooni
saates, et tema läheb sinna põllumajandus
kallakuga kooli, kus õpib naabripoiss, sest 
seal on head võimalused sporti teha. Niisiis, 
elukutse määras sport.

Noorte elukutsevalik tuleb rajada teadus
likele alustele. Teadus on siin rakendust juba 
leidnud. Tartu Riiklikus Ülikoolis töötab kahe 
teadusliku laboratooriumi (teaduslik juhen
daja rektor, NSVL Pedagoogika Akadeemia 
korrespondentliige professor Arnold Koop) 
baasil pikemat aega kutsesuunitluse kabinet 
(juhataja vanemteadur pedagoogikakandi
daat A. Sukamägi). See kabinet annab asja
likku nõu Tartu Riiklikku Ülikooli astujaile 
teaduskonna valikul. Neid kogemusi on ots
tarbekas viia linnade ja rajoonide kutsehari
duse kabinettidesse, kaheksandate (edaspidi 
üheksandate) ja lõppklasside pedagoogideni. 
Seni need kabinetid ja koolid tegelevad eda- 
siõppimisvõimaluste informatsiooni andmi
sega, mitte aga elukutse eelduste väljaselgi
tamisega.

Veelgi detailsemalt lahendati probleeme 
Tartu Riikliku Ülikooli lihastalitluse hormo- 
naalregulatsiooni laboratooriumis (teaduslik 
juhendaja bioloogiadoktor prof. A. Viru). La
boratoorium selgitas lepingulise töö korras 
vabriku «Sangar* õmblustööde operatsioonide 
sobivust töölisele. Tundub, et ka see töö on 
perspektiivikas ja suurt efekti andev.

Tervikuna on tarvis täiustada tööd õpilas
te kutsesuunitluse alal, välja selgitada õpi
laste psühhofüsioloogilised iseärasused, või
med ja kalduvused teatud tegevuseks ning 
sel alusel välja töötada asjakohased ja prak
tilised soovitused, õpilaste töökasvatuse, töö
õpetuse ja kutsesuunitluse süsteem peab nad 
põhikooli lõpetamise ajaks juhtima läbimõel
dud kutsevalikule ja vastava õppeasutuse va
limisele haridustee jätkamiseks (2).

Tulemus on see, et tulevased tööjõuressur- 
sid — iga inimene selle koosseisus on omanda
nud elukutse — teevad tööd, mis neile on kõi
ge sobivam ja vastuvõetavam. Kellelgi töö
kollektiivis pole pidevat stressi. Keegi kellegi 
meeleolu ei riku. Tööviljakus saab olla tublisti 
kõrgemal tasemel.
■ Põhjalikku parandamist vajab töökasva
tus. Eesti NSV-s elas 1940. a. kogu rahvas
tikust maal 66,4 protsenti, linnas 33,6 prot
senti, 1982. a. vastavalt 28,9 ja 71,1 prot

senti (1), NSV Liidus vastavalt 64,5 ja 35,5 
ning 32,5 ja 67,5 protsenti (5). Suhe muutus 
kardinaalselt.

Seejuures unustasime, et muutusid ka noor
te töökasvatuse tingimused. Linnas ja linna
tüüpi asulas kasvanud noor jõuab töömehe 
ikka hoopis teistsuguste väärtushinnangutega 
tööst, tarbimisest, töössesuhtumisest jne. kui 
maal kasvanud noor. Maal kasvanud noor 
näeb oma silmaga vanemate töötegemist vara
jases eas, ta lülitub (lülitatakse) vastavalt 
kehaliste eelduste ja võimete kujunemisele 
tööprotsessi majapidamises ning ühismajan
dis. Sellel noorel kujuneb õige arusaam, et 
tarbida saab seda, mis on toodetud, et toot
mine on töö tegemine, ükskõik millised poleks 
töövahendid, kui raske ka töö ei oleks. Töö 
pole kunagi kerge. NLKP Keskkomitee pea
sekretär K. Tšernenko ütles valijate ees: «Töö 
ei saa kunagi lõbustuseks, meelelahutuseks, 
ning ka kommunismi ajal jääb see . . . saatan
likult tõsiseks asjaks. Töötada on raske, siin 
ei ole midagi parata. Vanematel on aga vahel 
kiusatus vabastada lapsi raskustest.» (3.)

Linnalikud kasvutingimused, vanemate 
soov lubada lastele kergemat põlve ilma tööta 
või kerge tööga ja muud tegurid on toonud 
kaasa tööjõuressursside kujunemises tõsiseid 
puudusi.

Kui noori ei harjutata tööga, on see kuju
nevate tööj õuressursside raiskamine ühiskon
na poolt.

Noor inimene, kellel on kehaline töövõime 
(karjaskäimiseks on seda väga vähe vaja, juur
vilja kõplamiseks samuti), peab oma ener
giat ometi kuskile panema. Tartus on hästi 
tuntud «linnaliin». Keskastme õpiealine tuli 
1983. a. suvel õppevaheajal, kui tegevuse
tust oli päeval küllalt olnud, Tartu Iinnabussi- 
jaama. Seal näidati ennast ja vaadati teisi. 
Iga noor tahab vahetevahel teiste seltskonda. 
Aga enamik sealsest seltskonnast oli igaõhtu
ne.

Vanemate kiusatus vabastada lapsi tööst, 
põhjendamatu hellitamine on viinud mõnikord 
kurbade tagajärgedeni. Ühes Eesti NSV linnas 
täitsid miilitsatöötajad parasiitidega (töövõi
meline mittetöötav kodanik) vesteldes ankeedi. 
Selles oli ka küsimus: millest te elate, kelle 
arvel te elate parasiitlikku elu? Küsitletuist 
üks kolmandik vastas, et nad elavad vane
mate kulul. See tähendab, et need vanemad 
on kodus oma kasvatusega, hellitustega, tööst 
eemalhoidmisega valmis teinud parasiidid, 
kellega nüüd on hädas ühiskond ja nad ise. 
Parasiit on aga väga ohtlik ja tõsine potent
siaalne kurjategija. Parasiit tahab hästi ela
da — süüa, juua, riides käia. Kui vanemad 
enam ei suuda, on ta valmis kõigeks. Seetõttu 
«tulebki õpetada lastele mitte seda, mis on 
kerge — sellega tulevad nad isegi toime —, 
vaid seda, mis on raske* (3).

Haridusreformi põhisuundades öeldakse 
väga õigesti, et kujunegu koolilõpetanute eda
sine saatus missuguseks tahes, töökasvatust



läheb neil tarvis igas tegevussfääris. Töö
kasvatus peab algama kodus väikelastega. 
Vanemad peavad kasvatama lapsi tööst lugu
pidamise ja tööarmastuse vaimus.

Koolireformi põhisuunad näevad ette töö
kasvatuse, -õpetuse ja kutsesuunitluse ning 
koolinoorte otsese osavõtu ühiskondlikult ka
sulikust tootlikust tööst lülitamise koolitöö 
programmi. Õpetamise ühendamine tootliku 
tööga eeldab noorematest klassidest peale õpi
laste lülitamist süstemaatilise, organiseeri
tud, nende tervisele ja vanusele jõukohasesse 
ühiskondlikult kasulikku töösse. Selle teosta
miseks on nähtavasti ka juristidel vaja läbi 
vaadata kehtiv seadusandlus noorte keha
lise tegevuse piirangute kohta. Osa praegu 
alaealiste tööd piiravaid juriidilisi akte on 
pärit 1921. ja 1923. aastast. Antropoloogia- 
andmed aga räägivad noorte kiirenenud keha
lisest arengust tänapäeval, võrreldes ajaga 
aastakümneid tagasi.

Julgen arvata, et pidades noorte inimeste 
kasvatamisel silmas neid ja paljusid teisi asja
olusid, saamegi teadlikult kujundatud täis
väärtuslikud tööjõuressursid.
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KOOLIJUHI VEERUD

Korraharjumused 
on järjekindla 
kasvatustöö 
tulemus

SAIMA VAINOLA,
Kose keskkooli direktor, 
Eesti NSV teeneline õpetaja

Käesoleva aasta jaanuar tõi elevust kõiki
dele: ilmus NLKP Keskkomitee projekt
«Üldharidus- ja kutsekooli reformi põhisuu
nad». Rõõmustavalt põhjalikult käsitletakse 
selle õppe-kasvatusprotsessi kvaliteedi tõst
mise vajadust, rõhutades kasvatatuse ja hari
tuse tähtsust. Projekti III osas öeldakse: 
«Uue inimese kujundamisel etendab ülimalt 
suurt tähtsust kõlbeline ja õiguskasvatus . . . 
Kool on kohustatud välja kujundama sise
mise vajaduse elada ja tegutseda kommu
nistliku moraali põhimõtete alusel, kõrvale
kaldumatult jälgida sotsialistliku ühiselu 
reegleid ja Nõukogude seadusi.

Väga tähtis on kasvatada maast-madalast 
peale kollektivismi ja nõudlikkust üksteise 
suhtes, ausust ja õiglust, headust ja põhi
mõttekindlust, vankumatut iseloomu ja mehi
sust ...»

Sisemiste vajaduste kujundamine on seega 
ülesanne kujundada vajalikke harjumusi. 
See töö saab alguse kohe pärast lapse sündi, 
jätkub intensiivselt ja mõtestatult kogu koo
lieelse ea. Kooli ülesanne on olemasoleva 
süvendamine, puuduva lisamine, negatiivse 
vähendamine, kuid «kodus tegemata jäetut
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või valesti tehtut ei saa alati parandada» (4).
Põhiliste kasvatusülesannete loetelu kooli 

jaoks annavad kasvatustöö näidisprogramm 
ja õpilasreeglid (kas õnnestunult, see on ise
küsimus). Nii nõuavad 1.—3. klassi õpilas
tele mõeldud reeglid õpetaja selgituste tähe
lepanelikku kuulamist, tema poolt antud kor
ralduste iseseisvat täitmist, õigeks ajaks 
kooli jõudmist, iseenda ja kaaslaste, loomu
likult ka ühiskondliku omandi hoidmist, 
päevarežiimist kinnipidamist, vanemate ini
meste austamist jne.

Küsisin ühelt meie kooli 1. klassi õpeta
jalt, milliste harjumuste puudumine alles 
äsja kooli astunud laste juures kõige rohkem 
silma torkab, ja sain vastuse, et sageli puu
dub lastel harjumus õpetajat (ka kaaslast) 
tähelepanelikult kuulata, kaaslaste ja iseenda 
asju hoida, õigesti liigelda, tervitada, tegut
seda tüdruku või poisina.

Keskastme ja vanemate klasside õpetajad 
märkisid oskamatust tähelepanu kontsentree
rida, ennast valitseda, aga ka madalat söö
miskultuuri, häda tervitamisega. Vanemategi 
klasside noormeestel pole alati harjumusi, 
mis paneksid neid õigesti käituma tütarlas
tega, või esinevad need vaid nn. oma tüdruku 
puhul.

Et olukorda muuta, on eeskätt vaja het- 
keseisundit tunda, olgu see siis üksikõpilase, 
klassi või kooli seisukohalt. Koolis tegeleb 
sellega põhiliselt klassijuhataja ja otsustab 
nn. kogemuse alusel. Teiste õpetajate osa on 
suhteliselt väike. Ja olenebki nüüd klassiju
hataja püsivusest ning eruditsioonist, kui
võrd tõelähedane tema otsustus on. Selleks 
et kõikide õpilaste kasvatatust koondküsi- 
mustiku alusel määraksid kõik õpetajad ja 
kaasõpilased, puuduvad tavalises koolimiljöös 
nii aeg kui võimalused kas või saadud and
mete läbitöötamiseks. Edukalt on aga meie 
klassijuhatajad kasutanud oma klassi õpi
laste arvamusi klassikaaslaste harjumuste 
väljaselgitamisel. Klassijuhataja on ka see, 
kes olukorra ja ülesanded eelolevaks perioo
diks oma tööplaanis formuleerib. Kahjuks 
tehakse seda sageli väga üldsõnaliselt. Ei 
kohusta ju ülesanne «kasvatada korraharju- 
musi» kedagi ega millekski. Ja sedagi, kas 
seatud eesmärk saavutati, pole nüüd võimalik 
määrata.

Harjumuse kujunemine algab teadmisest, 
mida vaja teha, miks ja kuidas on vaja käi
tuda. Peamise sellekohase õpetuse peab laps 
saama ainetunnis. Algab ju teadmine, kuidas 
seista või istuda, kuhu asetada oma tööva
hendid, kõige esimestest tundidest. Kuid vaid 
siis, kui neid igapäevaseid nõudmisi toetavad 
keskastme ja vanemate klasside õpetajad, 
jääb harjumus, vähemalt selle järelkaja kogu 
eluks. Olen kindel, et õpilased, kes meie kooli 
keemia-, geograafia- ja poiste tööõpetuse 
tundides on harjunud töövahendite täpse ase
tusega, oma töökoha korras hoidmisega, tee
vad seda ka pärast kooli. Tööõpetus, Nõukogu
de õiguse alused, anatoomia, kehaline kasva

tus, perekonnaõpetus ja tegelikult iga tund 
annab võimalusi õpilastele harjumuste kujun
damiseks vajalike teadmiste andmiseks, kuigi 
üldine süsteem puudub.

Lisaks mitmesugused uued ettevõtmised, 
nagu vestlused ja loengud, klassijuhataja
tunnid, koosolekud, koondused teemadel «Ini
mest hinnatakse tema käitumise järgi», 
«Meie garderoob», «Kommunistlik noor 
olla — olla vastutav», «Sööklas» jne.

Teadmistele peab lisanduma kordamine. 
Kõige paremini toetavad seda ühtsed nõud
mised. Uks näide. Meie kooli raamatukogu 
juhataja eestvõtmisel tehakse pidevat tööd 
fondeeritud õpikute paremaks hoidmiseks. 
Käesoleva õppeaasta I õppeveerandil kont
rollisid õpilaskomitee ja raamatukogu töötaja 
fondeeritud õpikute olukorda. Meie metoodi- 
kakabinetis on välja pandud näidisõpikud 
ja kõik nõuded fondeeritud õpiku kohta. Vä
hemalt iga veerandi viimases ainetunnis peab 
õpetaja õpikute seisundile oma hinnangu 
andma. Kui käesoleva õppeaasta esimesel õp
penõukogu koosolekul asja arutasime, selgu
sid puudujäägid ikkagi ühtsete nõuete ra
kendamises, ja mitte klasside ega ainete, vaid 
ainult õpetajate kaupa.

Harjumuste kujundamise seisukohalt on 
tähtis korrapidamine. Meie väga sopilises ma
jas oli see aastaid probleem. Direktori ase
täitja ja õpilaskomitee ühiste pingutuste tule
musena saime endi jaoks optimaalse variandi: 
üldkorrapidajaks on korraga üks klass ja 
seda kogu nädala. Sama aeg maksab ka õpe
tajatest korrapidajate Lkohta. Ja hoolimata 
sellegi süsteemi puudustest on kord kooli
majas paranenud, sest nüüd korrapidaja 
tõesti vastutab oma tegevuse eest.

Teravalt paistavad õpilaste harjumused 
välja sööklas. Käte pesemist ja käterätti kont
rollivad korrapidajad, ilma sööma pääiseda 
pole võimalik. Kui aga korrapidajaid pole, 
läheb üks osa õpilasi sööma pesemata kätega. 
Võib kinnitada, et kunagi ei jäta käsi pese
mata need, kellele see arusaamine juba vara
kult on sisendatud.

Pidevat tähelepanu nõuab laudade katmine 
(meil teevad seda õpilased). Palju järjekind
lust on vaja, et toidunõusid lauale lihtsalt 
hunnikusse ei visataks.

Julgelt võib väita, et edu saavutatakse 
vaid siis, kui õpilased harjumuste kujunda
mises ise aktiivselt osalevad. Lihtsamagi 
nõude ignoreerimine võib viia soovimatute 
tagajärgedeni: sulgemata aken akna purune
miseni, lahti unustatud veekraan uputuseni, 
lumest libe põrand kukkumiseni — need pole 
siis enam pisiasjad.

Et õpilased positiivseid harjumusi kõrgelt 
hindavad, näitavad mitmed asjaolud. Juba 
mitu aastat valitakse meie koolis III õppevee
randil kõikide klasside poptüdrukud ja poi
sid. Seni pole neiks valitud ühtegi, kellel 
puuduvad õiged käitumisharj umused. Sel
liste tüdrukute-poiste väljakuulutamine an-



nab ag igaühele mingi malli ka iseenda 
hindamisel.

Tundub, et töö harjumuste kujundamisel 
ongi liiga verbaalne, õpilased võivad esitatud 
nõudmisi teada, kuid neid ei harjutata vas
tavalt tegutsema.

4. klassi juhataja kirjutab: «Palju on pa
ranenud õpilaste käitumine õppekäikudel, 
teatris...» Just selle klassi õpilastele on 
vastavate harjumuste kujunemiseks head 
võimalused loodud.

Klassiõhtu, aktus, õpilaste esinemine üld
se — see peab õpetajale võimaluse andma 
vastavaks analüüsiks. Pooldan rääkimist 
nelja silma all, loomulikult siis, kui see ei 
puuduta kõiki osalejaid. Just harjumuste 
kasvatamisel paistab silma, et suuname oma 
jõupingutused liigselt kollektiivile, mitte ük
sikisikule. Üksikul puudub võimalus otsus
tada, kuidas just antud juhul tegutseda, jul
gemalt tuleks kasutada mitmesuguste situat
sioonide analüüsimist ja rollimänge. Pere
konnaõpetuse tundides on need küll toredasti 
välja tulnud.

Ja veel: kas me pole mitte ise ümbritse
vast elust niigi eralduma kippuvat kooli mär
kamatult veelgi kaugemale viinud? 
Koolimajas ei olda, müts peas. (Kas ainult 
koolimajas?)
Õpetajaga rääkides tuleb püsti tõusta. (Aga 
teiste täiskasvanutega?)

Hädasti oleks nii õpilasreeglites kui ka 
käskudes-keeldudes üldse tarvis rõhutada 
nende üldinimlikku sisu.

On tuntud tõde, et harjumuste kujunda
misel on määrav tähtsus meid ümbritseval 
keskkonnal, tingimustel. Hästi korrastatud 
ümbrus, puhas ruum, kena riietus jne. soo
dustavad inimese korralikkust. Mitmete aas
tate vältel olime hädas sellega, et õpilaste 
riided (koolivorm) olid sageli mustad, loha
kalt seljas. Nooremad õpilased armastasid 
põrandal maadelda. Viimasena kasutusele 
võetud uus ilus koolivorm on aga õpilasi 
distsiplineerinud. Lapsed hoiavad oma riideid 
ja käituvad soliidsemalt.

Ümbritsevale miljööle mõtlemine meenu
tab veel midagi: ruumipuudus sööklas, täis
kiilutud bussid, kitsad trepid. Kas ikka kõik 
meie poolt nii pühaks peetud käitumishar- 
jumused on igapäevases elus rakendatavad ? 
Näiteks: õpilane ei trügi, ta laseb täiskas
vanud ees (ka bussi peale). Aga kui siis see
sama õpilane, kes koolis on olnud juba 7—8 
tundi, nüüd veel paariks tunniks lihtsalt la
geda taeva alla jääb?

Midagi on korrast ära koolimaja sees: tervi
tamine, püstitõusmine, söögilauas rääkimine.

On vist vajadus igaühel endale tunnistada, 
et teatud muudatused koolielus (koolide järsk 
suurenemine, kabinetsüsteem jne.) on kaasa 
toonud muudatused harjumustes. Meil puudu
vad otstarbekad korranõuded mainitud tingi
mustes. Eakas õpetaja klammerdub sageli 
oma kooliaja harjumuste külge, noor ei tee 
endale erilisi mureküsimus! ja õpilane saab

võimaluse viilida ka siis, kui teda miski nõud
mist täitmast ei takista. Noorte jaoks puu
dub neile nii vajalik käitumise ABC.

Kogu kasvatustöö on sageli liigselt orien
teeritud vigade registreerimisele, negatiivse 
leidmisele, õpilasi harjutatakse vigu leidma, 
mitte endale eeskuju otsima, head märkama. 
Nii nagu laps, kes kommunaalmajas elades 
pole iialgi kätt külge pannud koduümbruse 
korrastamisel, ei näe lillepeenart, muruplatsi, 
õiget teerada, nii ei oska laps ilma vastava 
treeninguta näha ka teise inimesi häid oma
dusi, tema õigust olla omaette, üldse positiiv
set meie ümber. Ja ise veel imestame, kust 
küll kasvavad virisejad!

Käitumisharjumusedki võib ju grupeerida 
ja kohe selgub, et eraldi rõhutamist vajavad 
need, mis suunduvad teisele inimesele. Kui 
õpilast on harjutatud teist inimest austama, 
siis ei ole talle alati vaja meelde tuletada: 
ära loobi paberitükke põrandale, ära lärma, 
paku istet, kuula tähelepanelikult jne. Siin 
on praeguse õpilase teadvuses kõige suure
mad lüngad. Ja olemegi uuesti koduse kas
vatuse juures. Lähtudes käitumisharjumus
test, oleme lapsevanemaile üritusi ja loen
guid planeerinud teemadel «õpilane ja 
mood», «Nõuded päevarežiimile», «Riiklik 
sümboolika», «Laps ja loodus».

Vähemalt algklasside õpilaste vanematel 
on võimalus võrrelda oma lapse õppevahen
deid ja saavutusi teiste omadega. Meeldib, et 
pikkamööda süveneb suund õpilase — vanema 
ühistegevusele. Ka niisugused ühisettevõtmi
sed on plaani pandud. Need soodustavad õige
te käitumisharjumuste teket.

Peab aga arvestama, et praegune üsna 
noor lapsevanem vajab head nõuannet roh
kem ja varem, kui me seda seni arvanud oleme.

Ja ikka ning jälle: laps peab aru saama, 
et ta pole maailma keskpunkt, teda tuleb juba 
väiksena harjutada ümbritsevat arvestama.

«Kasvatuse efektiivsuse tõus oleneb suu
rel määral perekonna, kooli, üldsuse ja töö
kollektiivide kooskõlastatud jõupingutustest 
ja ühtsetest nõudmistest õpilaste suhtes,» 
rõhutab koolireformi projekt.

Harjumuste kujundamisel on eelöeldut vaja 
väga arvestada.
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õpetaja
töökultuuri
kõlbelisi
külgi*

HELJO LIEBERG,
Väätsa 8-kl. kooli direktor

Ühtlasi eeldab enesetäiendamine oma nõr
kade külgede tundmist ja avastamist. Ini
mene peab oma elu ja tegevust aeg-ajalt tähe
lepanelikult vaatlema, kontrollima, analüüsi
ma — ilma selleta ei saa olla isiksuse tõe
list arengut. Eneseanalüüsis on varjul isik
suse üks suuremaid reserve, mida ei ole või
malik avastada ühegi teise meetodiga. See 
on vajalik, et avastada endas uusi võimalusi, 
täielikumalt pühenduda kutsetööle.

Teadlaste arvates ei ole hoolikas eneseana
lüüs eesmärgiga parandada vigu ja kasutada 
olemasolevaid kogemusi sugugi lihtne asi 
(9, lk. 157). Ometi on eneseanalüüs õpetaja 
kui loovisiksuse jaoks eriti vajalik. Iseloo
mustab ju loovisiksust püsiv rahulolematus 
saavutatuga, kriitiline suhtumine nii enese 
kui kolleegide poolt juba tehtusse. Seda loo
mulikult mõistlikkuse piires. Niisugune suh
tumine peaks kujunema eneseharimise kõige 
olulisemaks stiimuliks.

Paraku jääb õpetajal sageli puudu psühho
loogilisest haridusest, millele oleks vaja kõrg
koolide töös tõsisemat tähelepanu pöörata. 
Ent teatavasti on psühholoogia tundmine 
väga vajalik kõikidel elualadel, ilma selleta 
on inimesel raske realiseerida ka oma kõlbe
list potentsiaali. Vajalike psühholoogiliste 
teadmiste puudumisel võib õpetaja ära tehtu
ga rahulduda ega mõtle üldse midagi teisiti 
teha, satub rutiini. See on töökultuuri seisu
kohalt kõlbeline seiskumine. Igasugune stamp 
on igasuguses töös, eriti aga kasvatustöös 
äärmiselt kahjulik. V. Panso arvates «käsi
töö likkus ja stamp on moraalse vananemise 
tunnus». See on «... laialt leviv, kõikjale 
ja ei kuhugi kõlbav, ei midagi ärarikkuv ega 
midagi saavutav, vaikne töömees, keskmise- 
palgaline, ei vähem ega rohkem tahtev, ilma 
illusioonideta ja ideaalideta, ainult tänases 
päevas elav rutiini tardunud kodanik. Tal 
pole homset päeva, sest tänaselegi päevale 
pole tal midagi öelda. Mõttevaesus või -lais
kus toidab rutiini* (12, lk. 177).

* Algus «Nõukogude Koolis» nr. 4.

Koolis peab oskama hoolikalt, targasti ja 
objektiivselt läbi mõelda iga uue, tekkinud 
või tekkiva situatsiooni, et teha optimaal
seid käike kasvatustöö kirjul malelaual, 
õpetajal on vaja enda suhtes olla piiritult 
aus. Psühholoogide arvates on igal inimesel 
mingi sisemine manomeeter, mille abil ta 
hindab ennast küllalt täpselt. Ainult et iga
ühel ei jätku mehisust teatada endale enese
hinnangu tulemusi. Õpetajal peab olema jõu
du endale välja öelda, kes ta tegelikult on. 
Õige enesehinnang on õpetaja kõrge töökul
tuuri kõlbeline vundament: ainult endasse 
kui inimesesse lugupidavalt suhtuv inimene 
on võimeline endas kandma seesmist kultuuri, 
mis on aluseks kõigis kultuuri väljendus
vormides.

õigest enesehinnangust kui kõlbelisest mo
tiivist algab enesekasvatus, -arendamine ja 
-täiendamine. Oma toimingutes mõelgu õpeta
ja sellele, mida ja kuidas võiks paremini, 
mõjusamalt anda oma kasvandikele, millise 
jälje jätab ta oma kutsetöös.

Enesetäiendamine on seda resultatiivsem, 
mida süsteemi- ja sihipärasem see on. Kor
rektselt on sõnastanud õpetaja kvalifikatsioo
ni tõstmise ja individuaalse enesetäiendamise 
põhiprintsiibid VÕT-i direktori asetäitja 
E. Kaisma (5, lk. 12):
□ ideelis-poliitilise ja erialase ettevalmistuse 
ühtsus, mis on tingitud sisuliselt kooli ees 
seisvatest ülesannetest;
□ järjepidev ja süstemaatiline enesetäienda
mine kogu pedagoogilise tegevuse vältel;
□ kõikide õpetajate ja koolijuhtide haara
mine kvalifikatsiooni tõstmise mitmekesiste 
vormidega, eeskätt igapäevase individuaalse 
enesetäiendamisega;
□ õpetajate ettevalmistuse taseme ja indi
viduaalsete huvide arvestamine.

Kõigis loetletud enesetäiendamise põhi
printsiipides peegeldub pedagoogilise töö kul
tuur: ühelt poolt õpetaja enesearendamise, 
teiselt poolt tema arendamise juhtimise kul
tuur. Ent rõhutan veel, et enesetäiendamise 
sisu on määratletav, lähtudes konkreetse 
kooli ja konkreetse õpetaja töö analüüsist 
tulenevatest probleemidest.

Erilist tähelepanu väärib õpetaja ideelis- 
poliitilise kirjaoskuse väljakujunemine, vaja
duse korral väljaarendamine. Ideelis-poliiti- 
line kirjaoskus tähendab oskust õigesti, süga
valt lahti mõtestada partei ja valitsuse doku
mente, täiendada oma ideelis-teoreetilist paga
sit, osata kõike seda mõjusalt kasutada iga
päevases õppe-kasvatustöös. On ju õpetaja 
oma töö iseloomu tõttu ideoloogiatöötaja, 
ühiskonna esimene abiline. Aga: «Kogu ideo
loogiline tegevus peab aitama kõikjal kinni
tada leninlikku tööstiili, asjalikku, loovat ja 
novaatorlikku stiili, mis on kantud kõrgest 
ideelisusest ning sallimatusest igasuguse 
inertsuse vastu,» kirjutatakse NLKP Keskko
mitee 1983. a. juunipleenumi otsustes (3, 
lk. 28).



4. Õpetaja kõlbeline pale töökultuuri väl
jakujunemise tingimusena

Inimene teeb tööd oma näo järele. 'Iga töö 
on ilus, kui sa tema ilust aru saad.

K. SÜVALEP

Iga kutseala eetika toetub üldisele moraali
le ja eetikale. Pedagoogikateadus ning inim
konna ajaloolised kogemused tõestavad, et 
õpetamine ja kasvatamine põhinevad peda
googi isiksusel, õpetaja isiksuseomadused 
on õpilaste pideva tähelepanu keskmes.

Pedagoogiline eetika vaatleb õpetaja kõl
belist teadvust kui kõlbeliste vaadete, veen
dumuste ja tundmuste kogumit, mis peegel
davad moraalseid suhteid pedagoogilise tege
vuse sfääris.

4.1. õpetaja suhted

Hea õpetaja on kõigepealt inimene, kes armas
tab lapsi ja tunneb rõõmu nendega suhtle
misest.

V. SUHHOMLINSKI

Kasvatustöö tulemused sõltuvad suures osas 
sellest, millised kõlbelised suhted valitsevad 
inimeste vahel. Tootmiskollektiivis oleneb kõl
belistest suhetest töötajate meeleolu ja lõpp
tulemusena — töö tootlikkus. Pedagoogilises 
kollektiivis, kus õpetaja töötab inimestega, 
kus ta paneb iga sõna tähele ja kus ka iga 
tema sõna tähele pannakse; kus õpetaja annab 
iga kasvandiku sammule hinnangu, aga kus 
ka igale tema sammule antakse hinnang, osu
tuvad kõlbelised suhted mitte ainult atmos
fääri regulaatoriks, vaid võimsaks kasvatus
vahendiks.

Pedagoogiline protsess on selleks liiga 
komplitseeritud, et näha õpetajas ainult infor
matsiooni vahendajat ja edastajat. Tänapäe
val peetakse õpetajat õigusega kultuuri kand
jaks. See tähendab, et kultuuriväärtuste 
vahendamise protsessis esindab õpetaja ise 
teatavat kultuuri. Pedagoogilise töö kul
tuur on lahutamatu suhtlemise (suhete) kul
tuurist. Seepärast on ka õpetaja töökultuuri 
kõlbelise sisu võtmeks suhted: õpetaja — õpi
lane, õpetaja — kollektiiv, õpetaja — laste
vanemad.

Mida eeldab õpetaja suhtlemiskultuur?
Tähtsaimaks tingimuseks võiks pidada hu

maansust, sügava nõudlikkuse seostamist 
austuse ja usaldusega inimese, oma kasvan
diku suhtes. Veel aastate pärast meenutatakse 
nõudlikku, õiglaselt ranget õpetajat. Nõud
likkus on üks töökultuuri avaldusi. Nõud
likkus, ühendatud austusega teise inimese 
vastu, on seotud suhete kultuuriga. Pedagoo
giline nõudlikkus tähendab kõrgeid nõud

misi teistele, mis teiste austamise seisukohalt 
on eelkõige kõrged nõudmised iseendale, õpe
tajal suhetes õpilastega on vaja järgida 
sisemise ja välise käitumise viisakusnorme, 
ei tohi endale lubada õpilase suhtes isiksust 
alandavat suhtumist ega solvavaid märkusi. 
Kuigi koolielus tuleb iga päev ette mitme
suguseid konfliktsituatsioone, peab õpetaja 
suutma neisse teadlikult suhtuda ja olukorra 
inimlikult lahendada.

Teiseks õige suhtlemiskultuuri tunnuseks 
on õiglus. L. Tolstoi on öelnud, et inimese 
õigluse aste on tema moraalse täiuslikkuse 
aste. Õpetaja peab õiglaselt suhtuma nii oivi
kusse kui kahemehesse — inimlikku lähene
mist vajab nii üks kui teine. Heatahtlikkus, 
nõudlikkus ja õiglus arendavad õpilaste usku 
oma võimetesse, õiglus õpilaste teadmiste 
ja tegude hindamisel on üks olulisemaid regu
laatoreid kõlbelistes suhetes.

Koolielus näeb õpetaja enamasti vigu, vää
ra käitumist ja tuleb ette juhtumeid, mis 
nõuavad õpetaja kohest sekkumist. Tavali
selt reageerib õpetaja sellele igapäevakeeles 
käramise või õpilase läbivõtmisega. Siinkohal 
kulub ära Eesti teatri suurkuju A. Lauteri 
õpetus: «Ärge tarvitage ainult üht väljen
dusvahendit — häält forte fortissimos. Suur
te tunnete väljendamiseks on ju veel luge
matu hulk muid vahendeid. Ja pedaal väsib 
lõpuks ära kah!» (6, lk. 194).

Tihti unustame koolis ära nõukogude peda
googika põhitõe — toetumise positiivsele. 
Lapsed vajavad head sõbralikku sõna. Ja 
igas inimeses, ka näiliselt kõige halvemas, 
on ikka midagi, mis väärib kui mitte erilist 
esiletõstmist, siis kas või sõbralikku pilku 
või head sõna.

V. Suhhomlinski peab pedagoogilises kul
tuuris üheks peamiseks jooneks iga lapse 
sisemaailma tundmist, võimet jagada iga
ühele nii palju tähelepanu ja hingejõudu, kui 
palju kuluks selleks, et laps tunnetaks: teda 
pole unustatud, tema eest hoolitsetakse.

Üheks olulisemaks pedagoogilise moraali 
nõudeks on säilitada suhetes õpilastega opti
mistlikku tooni. See aitab õpilastel uskuda 
oma jõusse, sisendab neile enesekindlust ja 
asjalikkust. Optimism ei tähenda ülevoolavat 
vaimustust, üleskruvitust, vaid see avaldub 
elujulguse ja -jaatuse kaudu, õpetaja energi
lisusena, tundeerksusena, vastuvõtlikkusena, 
õnnetu on see õpetaja, kel puudub huumori
meel. Huumorit peetakse inimestevaheliste 
suhete lahutamatuks osaks, sest see on seo
tud hea tujuga. Hea tuju on aga üks töö 
viljakuse tegureid ja kindlasti ka õige töö
kultuuri tunnuseid.

õpetaja ei saa end vägivaldselt maksma 
panna. Otsustavad on sisemised ressursid. 
Seesmine kultuur on üks isiksusejcontest, mis 
saab kasvandikele ja samuti kolleegidele ees
kujuks. õpetaja seesmine kultuur väljendub 
näiteks sõnapidamises, mida tuleb inimeste
vahelises suhtlemises kõrgelt hinnata. 11



Pedagoogitöö eripära avaldub veel selles, 
et erinevate õpetajate individuaalsed oma
dused ja võimed ei anna soovitud edu, kui 
need ei ühti kogu pedagoogilise kollektiivi 
tegevusega. Sellest tulenevalt esitab pedagoo
giline eetika õpetajate vastastikustele suhe
tele õppe-kasvatustöö protsessis konkreetsed 
nõudmised. Esmane on kasvandikele esitata
vate nõuete ühtsus. Kogemustest on teada, 
kuidas ühe kollektiivi liikme mugavuse ja 
hoolimatuse tõttu võivad kannatada kõik ja 
et minnalaskmist ning käegalöömist kasvatus
töös annab ravida aastaid. Sageli kannatavad 
selle tõttu õpetajate omavahelised suhted.

Kõlbelisest küljest on suhete kujunemisel 
väga oluline järgmine reegel: iga pedagoog 
osaku hinnata ka kõige väiksemat saavutust 
oma kolleegi töös, tunda sellest rõõmu ja 
mitte kunagi ennast üle hinnata. Kõik see 
taandub taktitundele ja siirusele kollektiivi 
liikmete omavahelistes suhetes.

Et kool saaks oma ülesandeid edukalt täita, 
peab kasvatajate ja kasvandike vaheline psüh
holoogiline kliima olema soodne. See on vaja
lik koostööks.

4.2. Enesevalitsemine

Eneseületamine on inimese monopol.
V. PANSO

Inimese vaimne tervis on tohutu varandus, 
seda tuleb hoida. Seepärast peab iga inimene 
tundma oma psüühilisi iseärasusi ja oskama 
tegutseda nendele vastavalt. See abistab teda 
elus, käitumises, suhtlemises teiste inimestega.

Tuju on paha! Kuidas see rõhub ja segab 
inimest normaalselt elamast. Halb tuju pole 
üksnes ebameeldiv emotsionaalne seisund, mil 
inimene kaotab hingelise tasakaalu. See on 
ka töövõime kahanemine, huvi langemine 
ümbritseva maailma vastu, «väljalülitumine» 
ühiskondlikust elust.

Kuivõrd tähtis on sellisest tujutsemisest 
vabaneda, eriti koolisituatsioonis. Ei ole ju 
õpetajagi kaitstud välismõjude eest, mis või
vad meeleolu alla viia, sageli teenimatult. 
Mõistmatul lähenemisel saavad pahameele 
objektiks õpilased ja kolleegid, õpetaja lubab 
endale jämedat käitumist, solvumisi ja seda 
kõike teiste inimeste arvel. Sel juhul on kogu 
kollektiivi elu ning töörütm häiritud ja kul
tuursusest omavahelistes suhetes ei ole jut
tugi. Arvestades, et õpetajatöö peamine sisu 
on suhtlemine, mõjutab õpetaja madal suht- 
lemiskultuur tema üldist töökultuuri. See
pärast peab iga kollektiivi liige suutma end 
talitseda, vaos hoida. Enesevalitsemise kaota
nud õpetaja ei suuda oma tööd jätkata, ta 
langeb oma rollist välja.

Enesevalitsemine ja tasakaalukus — need 
on põhilised nõuded õpetajale. Õpetajatöös 
on ainult rahulikult kaalutledes, oma samme

põhjalikult järele mõeldes võimalik objek
tiivseid otsuseid langetada. Seesmise tasakaa
lu säilitamine on arendatav, seda enam, et 
õpetaja ülesanne on suunata ka õpilasi enese
kasvatusele.

4.3. Õpetaja töössesuhtumine

Tuleb armastada seda, mida teed, siis muu
tub ka kõige jämedakoelisem töö loominguks.

M. GORKI

Et kujundada harmooniliselt arenenud ja 
vaimselt rikast isiksust, tuleb õpetajal suhtu
da oma kutsetöösse loominguliselt. Nii palju 
kui on lapsi, nii palju on ka erinevaid neile 
lähenemisviise. Ei ole võimalik teha ettekir
jutusi, vaid õpetaja ise tunnetagu, milliseid 
võtteid erinevates situatsioonides kasutada. 
Eh saa ka ainemetoodikas anda igavesti keh
tivaid retsepte, vaid iga õpetaja kasutagu 
neid, mis ta leiab olevat kõige otstarbekama 
seatud eesmärkide saavutamisel

Töö omakorda arendab inimest, mitmekor
distab tema võimeid ja oskusi. «Loob ju ini
mene tööga mitte ainult materiaalseid väär
tusi, vaid sepistab ka oma parimaid võimeid, 
karastab tahet, arendab loominguj õudusid 
ning kinnistab end kui kodanik, kui aktiivne 
kommunismiehitaja. Aus ja teadlik töössesuh
tumine on sotsialistliku elulaadi esmane alte.» 
(3, lk. 33).

Kõige olulisem näitaja on õpetaja isiklik 
töössesuhtumine, mis määrab ära ka tema 
kasvandike suhtumise. See on suhtumine kõi
gesse: oma töösse, nõudmiste-ülesannete täit
misse, püüdesse end täiendada nii aineala
selt kui poliitiliselt. Kurb on tänapäeva aren
guvõimaluste juures kohata õpetajat, kelle 
esimene reageering ülesande saamisel on: «Ma 
ei oska!» Eesti rahvatarkus ütleb: ära ütle, 
ma ei mõista, vaid ma ei taha. Mitte keegi 
pole alati kõike osanud, vaid kusagil on seda 
või teist tahetud teha ja õpitud tegema, pin- 
gutatudki. Seega on suhtumise aluseks tahe. 
Viimasel ajal on hakatud kurtma, et õpetaja 
igakord ei vaevugi ülesande sisuni tungima, 
kui ei tule toimida kätteõpitud mudeli järgi.

Seepärast tekib vahel vajadus nõustuda. 
E. Siimeri mõtetega: «Praegu on aktuaal
seks muutunud .. . kõrge üldkultuurilise tase
me, oma tööd loovalt teha mõistvate inimeste 
defitsiit, mille taha näib takerduvat tootlike 
jõudude areng. Ollakse liiga harjunud tegut
sema stereotüüpide järgi, kuigi tootmise uue
nemine nõuab aina rohkem iseseisvat mõtle
mist, kiiret ja täpset loomingulist tegutse
mist keeruliste otsuste langetamisel. Ükskõik
ne, traditsioonipärane suhtumine ei taha aga 
taanduda ei tootmissfääris ega ideoloo
gias.» (10).

Ükskõikne olla tähendab maailm oma tähe
lepanust ilma jätta, tähendab suuta unustada



ja tummalt põlata, õlgu kehitada, tähendab 
tunda end mitte vastutavat selle eest, mis on, 
mis sünnib.

Ükskõikne annab mõista, et tema teiste 
võlgade eest ei vastuta. Ükskõikne pedagoog 
koolis on õnnetus kogu kollektiivile. Selline 
õpetaja on osavõtmatu kõigi ja kõige koolis 
toimuva suhtes. Enamasti on ta tunniandja: 
annab täpselt ja täpsel kellaajal ära oma 
tunni ja miski muu talle korda ei lähe, sest 
tema on enda arvates oma ülesande täitnud. 
Ta ei tunne mingit vastutust kasvatustule- 
muste eest. Ka see on talle ükskõik.

Ükskõiksus ei sobi kokku kõrge kohuse- ja 
vastutustundega. Kohusetunne marksistliku 
eetika kategooriana väljendab vajadust, et 
üksikisikute teod alluksid konkreetse sotsiaal
se ühenduse — perekonna, kollektiivi, klassi, 
rahvuse või kogu ühiskonna — üldistele huvi
dele. Arusaamine töö ühiskondlikust vajalik
kusest nõuab inimeselt eelkõige tema otseste 
ametialaste kohustuste ausat ja kohusetruud 
täitmist. See moodustab tööalase kohuse põhi
sisu, n.-ö. elementaarse kõlbluse grammatika.

Rohkem kui ükski teine elukutse eeldab 
õpetejakutse vastutust oma töö tulemuste eest. 
Need avalduvad eelkõige tema kasvandike 
ellu- ja töössesuhtumises ning kanduvad üha 
edasi. Seepärast peabki koolikollektiivis iga 
õpetaja oma tööd tegema hingega, südamega, 
suure kohuse- ja vastutustundega. Õpetaja 
ei saa teha midagi poolikult.

Õppe-kasvatustöös on iga poolik, lõpuni 
mõtlemata idee, iga kuidagiviisi tehtud tund 
või muu ettevõtmine, ebamäärane suhtumine 
oma kasvandikesse kutsepühaduse rüvetami
ne. See on hoolimatus inimese, kasvava põlv
konna, meie tuleviku suhtes. On vastutus
tundetus oma töö tulemuste ees.

Kohuseteadvusega on otseses seoses süda
metunnistus. Õpetaja südametunnistus eeldab 
ühiskondliku moraali normide tundmist, või
met rakendada neid mitte ainult teiste, vaid 
ka iseenda suhtes. Võitlus uue inimese kasva
tamise eest eeldab nõudlikkuse tõstmist enda 
suhtes, mida kontrollib südametunnistus.

5. Õpetaja aeg

Kasvatamiseks pole sugugi palju aega vaja, 
vaid oskust vähestki aega õigesti kasutada.

A. MAKARENKO

Üks õpetajaskonda erutav «igavene» prob
leem on aja probleem. Aeg on isiksuse üks 
peamisi rikkusi. Oskus aja üle peremees olla, 
seda asjalikult ja arukalt kasutada annab 
tunnistust inimese töökultuurist. Õpetaja 
jaoks on ajal väärtus mitmest aspektist: on 
ju tema käsutuses olev aeg ka tema õpilaste 
aeg. Mida asjalikumalt, eesmärgipärasemalt, 
ratsionaalsemalt oskab õpetaja oma aega 
planeerida, mida säästlikumalt seda kasutab,

seda rohkem saab ta seda pühendada oma 
kasvandikele, enese vaimseks harimiseks ning 
tervistavateks üritusteks, hoolitsuseks oma 
tervise eest. Kõigele sellele tasub mõelda, 
seda enam, et praegu aktuaalsetes tööaja kasu
tamise ning töödistsipliini-alastes määrustes 
rõhutatakse aja täpset ratsionaalset kasuta
mist, säästlikku suhtumist ajasse.

Hoolitsus õpetaja aja eest ja tingimuste 
loomine selle ratsionaalseks kasutamiseks ei 
ole üksnes õpetaja enese ega kooli juhtkonna 
ülesanne. Siin peavad kaasa aitama ka partei- 
ja ametiühinguorganisatsioon. Seda enam, et 
õpetaja aeg pole väärtus talle endale, vaid 
kuulub meie kõigi laste kommunistliku kas
vatamise üritusele. NLKP Keskkomitee juu- 
nipleenumil rõhutati vajadust pidevalt hoo
litseda õpetaja töö- ja olmetingimuste eest, 
tema ideelise ning kutsealase ettevalmistuse 
eest. Töötingimuste pidev parandamine on 
alus ka õpetaja töökultuuri parandamisele. 
Olmetingimuste parandamine aga suurendab 
õpetaja suurimat rikkust — vaba aega —, 
mis tuleb rikkusena ühiskonnale tagasi.

Praegu eriti nõudlik ühiskondlik distsipliin 
tõstab ka õpetaja vastutust enda suhtes. 
Sotsialistlik töödistsipliin pole üksnes töökor
ralduse reeglite range järgimine, vaid ka 
teadlik ja loov suhtumine oma töösse, selle 
kõrge kvaliteedi tagamine, tööaja tootlik ku
lutamine. Seepärast — mitte ühtki tühimi- 
nutit tunnis, mitte ühtki mõttetut minna
laskmist, mitte ühtki eesmärgita kasvatus- 
üritust. Pedagoogilises töös avaldub inim
konna kasvatuse kogemuse kõlbeline mõte. 
Ühiskonda viib edasi kõrge töömoraal. Õpe
taja töökultuur ei ole midagi lõplikku, vaid 
dünaamiliselt arenev vastavalt tema kõlbeli
sele täiustumisele. «Eetika on nagu kultuur,» 
kirjutas V. Panso, «teda ei saa omandada 
üleöö. Ta kasvatatakse endas raskustega, loo- 
bumishinnaga.» (7, lk. 135).

Kuigi elu esitab koolile ja õpetajale järjest 
kasvavaid nõudmisi, on alati olnud ja ka 
jääb kõlbelisuse nõue. Igati on mõistetav 
Kommunistliku Partei järjest suurenev tähe
lepanu ühiskonnaliikmete kõlbelisele kasvata
misele.

Iga haridustöötaja on olnud ja on ideo- 
loogiarinde töötaja ning tema töö peab olema 
kindla ideelis-poliitilise suundusega. On vaja, 
et ta tunneks ja tunnetaks kommunistliku 
kasvatuse printsiipe, oleks suuteline raken
dama neid oma igapäevatöös.

õpetaja peab ise olema veendunud oma 
kutse-eetika põhimõtetes. 1983. a. Nõukogude 
Liidu Kommunistliku Partei ideoloogiaotsus 
rõhutab: «On erakordselt tähtis taotleda, et 
sõnad ei läheks kunagi tegudest lahku...»
(2, lk. 16). 13
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Sageli arvatakse, et õpetajatöö on raske, 
närvesööv ja seda ei olegi võimalik hästi 
teha. Ent ometi on selles töös — õpetajatöös 
kordumatu võlu, niisamuti, nagu rahvakir
janik J. Smuul on arvanud ükskõik millise 
töö kohta: «Töö — see on igavene, mitte 
kunagi lõppev ega vähenev. Temas on elu 
mõte, elu laul, elu rõõm.» See on kõlbeline 
rõõm.

Kõlbeliselt ilusaks saab oma töö muuta 
õpetaja ise. Siin on peamine õpetaja suhtu
mine, tema loomingulisus. Võti peitub kõige 
üldisemas, tema töö kultuursuses. Siis 
võib õpetaja oma tööst tõelist rõõmu tunda.

Ja lõpuks: suurim tasu õpetaja jaoks on, 
kui tema kasvandikust on kujunenud õige 
ellusuhtumisega ühiskonnakodanik, kes hak
kab teiste tööd hindama sama mõõdupuuga 
kui oma tööd. Sellisel juhul võime rääkida 
kõlbelisest arengust! Omandavad ju koolist 
saadud teadmised, töö- ja organisaatorlikud 
oskused sotsiaalse väärtuse ainult koos isik
suse kõlbeliste omadustega. Selle nimel töö
tab õpetaja, arendab teisi ja areneb ise.
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Õppekomplektist, 
õpetamisest 
ja muust
ÕIE VAHAR,
TPedI vene keele õpetajate 
täiendusteaduskonna dekaan, 
vene keele metoodika kateedri 
õppejõud,
vene keele õppekirjanduse autor

Juba PTUI-s töötamise aastail valmis 
Teil üldhariduskoolide vene keele tarvis 
mitmesugust õppekirjandust. Missuguste 
vene keele õppevahendite koostamises ole
te osalenud?

Koostöös Aino Siirakuga (VÕT) valmis meil 
1981. aastal 3. klassi vene keele õppekomp- 
lekt: õpik, töövihik, helilint, metoodiline
juhend, temaatiline plaan tunnivälise tege
vuse ning näitvahendite soovitusega. 1983. 
aastal ilmusid grammatikatabelid ja kõne- 
arenduspildid, mille kunstnikutööga võib igati 
rahule jääda. Kirjastusse on trükiks antud 
3. klassi jaotusmaterjal. Selle koostasid Tal
linna 43. keskkooli õpetajad Salme Liiv ja 
Malle Ojaveski.
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Plaanis oli veel eraldi kontrolltööde kogu. 
Praegu on kontrolltööd metoodilises juhendis, 
töövihikus ja õpikus. Õpiku seadsime kokku 
nii, et iga teema lõpeb üldistava tunniga, 
mille harjutustik sobib ka teadmiste ja oskuste 
kontrolliks. Autorite mõte liigub siiski seda 
rada, et kontrolltööde kogu võiks olla rebi
tavate lehtedega töövihik, milles teste, lünk- 
teste jm., et neid kiiresti täita ja kontrol
lida saaks. Mõnevõrra halvem võimalus on 
tavaline töövihik, kus kontrolltööna mõeldud 
harjutused metoodilise juhendi kaudu ainult 
õpetajale teada. (Nii tegime 6. klassi puhul.)

Praegu on 3. klassi õpik uutele program
midele kohandatud ja uustrükk tulekul.

Kindlasti häirib 3. klassi õpiku kasuta
jaid selle kogukus ning koolikotile lisandub 
ülearust kaalu. Autorid küll kavandasid õpiku 
2-osalisena, sest rohked illustratsioonid, suur 
šrift, eakohane näitlikkus nõuavad ruumi. 
Aga ometi pandi ühiste kaante vahele! Tege
likult võiks õpik olla koguni 3-osaline — 
А, В, C (nagu Leedus). Ühe raamatukese 
läbiõppimisel tekib õpilasel siis edasiliiku
mise tunne. Üldiselt peaks 3. klassile vaja- 
nev õppematerjal koos ja käes olema.

Koosautorluses hiljuti meie hulgast lahku
nud Niina Rebasega tegime 6. klassi õpiku, 
töövihiku ja helilindi, kuid tänaseks on need 
juba vanad. Uus variant ootab alles käsikir
jas, aga komplekti teised osad on tegemisel 
(diapositiivide seeria, temaatiline plaan, uus 
helilint, kontrolltööd, klassiväline lugemik, 
uus töövihik). Kui 6. klassi vana õpik on 
raske ja grammatikaga üle koormatud, siis 
uus programm toob edasiseks kergendust. 
Uue õpiku ülesehitus tunni põhimõttel (ühe 
tunni materjal kaheks lisatunniks) jätab õpe
tajale vabamad käed, kordamis- ja süvene
misvõim aluse.

Missugused olid Teie lähtepõhimõtted 
õppekirjanduse kokkuseadmisel? Milliseid 
konkreetseid eesmärke silmas pidasite?

_______________ __________

Lähtusime kõigepealt aine spetsiifikast, et 
vene keel on suhtlemisvahend. Püüdsime 
õpikuisse valida tekste, mis arendavad suhtle
mist loomulikus vene keeles. Harj utusteski 
pidasime silmas, et kõnetegevus oleks tege
liku suhtlemise lähedane ja õpilastele eako
hane. Ent just seda põhimõtet täita oligi kõige 
raskem, sest meil puudusid asjaomased uuri
mused. Seepärast vaatlesime alg- ja kesk
astme õpilaste suhtlemissfääre: kellega nad
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kõnekontakti astuvad, millest räägivad (kõ- 
netemaatika), missugused on suhtlemise mo
tiivid. Aluseks võtsime eestikeelse suhtle
mise, sest situatsioonid ja kõne sisu lan
gevad venekeelsega kokku. Vaatlesime, et 
algklassis suhtlevad lapsed vene keeles vähe. 
Esimesel kohal asub suhtlemises neil vene 
keele tund, teisel — teenindussfäär. Kõige 
sagedamini käivad lapsed toiduainete kauplu
ses, ekskursioonidelgi ostavad nad kompvek
ke, limonaadi jm. Aga meie keeleõpikus on 
tekste, kus lapsed ostavad kleite, palituid, 
saapaid. Tegelikult ostavad neid asju emad. 
Järelikult eluvõõrad tekstid.

Küllaldaselt ei kasuta me veel televisiooni
saateid, (multi)filme kui suhtlemisoskust aren
davaid vahendeid, venekeelseid lasteajakirju 
«Весёлые картинки», «Мурзилка», «Звёз
дочка» jm., mis peaksid igas vene keele kabi
netis leiduma.

Teisalt jõudsime järeldusele, et peame läh
tuma rohkem õpilaste emakeelest ja selle- 
alastest uurimustest. PTÜI eesti keele sek
tor koostas õpilaste kasutatava sõnavara 
sagedussõnastiku. Ka vene keeles on vaja 
analoogilist miinimumsõnastikku.

K. Võlli ja E. Sepp uurisid laste loovust 
ja kirjanditeemade eelistatavust. Sellest 
ajendatuna kogusin koolidest vabateemalisi 
kirjandeid, et teada saada laste huvisid. 
Teadasaadut võtsime arvesse õppetekstide 
valikul, samuti ENSV Riikliku Laste- ja Noor- 
teraamatukogu uurimust «õpilane ja luge
mine».

Töös tõusetus veelgi enam ainetevaheliste 
seoste tarvidus. Rohkem tuleks siduda eesti, 
võõr- ja vene keele õppimist omavahel ja 
ärkvel hoida üldist keeltehuvi; Ühe keele vägi
valdne esiletõstmine põhjustab hoopis õpi
laste keelehuvi leigenemist, vastumeelsust. 
Austus iga keele vastu, keelenähtuste oma
vaheline võrdlemine tõstavad nii aine kui 
ka keeleõpetaja prestiiži. Ainult emakeelele 
toetudes saabki vene ja võõrkeeli õpetada. 
See aga tähendab, et õpilaste emakeele 
tase peab teise keele õppimiseks olema 
küllaldane. Ainetevaheliste seostega hoiame 
ära ka tarbetu dubleerimise. Keeltes on ju 
palju ühiseid kokkupuutepunkte, mida mitu 
korda uuesti käsitleda pole vaja. Koordineeri- 
tus hoiaks aega kokku. Samuti peaksime 
vene keele õpetamisel arvestama PTÜI võõr
keele spetsialistide uurimusi kontrollimetoodi- 
kas ja muus. Sellest kasvaks kasu.

Alati ei suju töö soovimist mööda. Õppe
kirjanduse autorite parimadki kavatsused 
ei jõua õpilasteni, kui puudub koostöö õpiku 
vahendajaga — õpetajaga. Sellekohane kurb 
näide juhtus 1. klassi vene keele õpetusega.



Õpetajad polnud tööks küllaldaselt ette val
mistatud, õpik hilines, lastevanemaid ei hää
lestatud soodsalt, õpiku ja vene keele õpetuse 
põhimõttedki polnud selged. Suulise kursu
sena mõeldud, vene keele õppimishuvi ära
tav töö muutus mitmel pool iseenese vas
tandiks. Kartuses, et lapsed midagi suu
liselt ei omanda, sundisid õpetajad lapsi eesti 
keeles venekeelseid sõnu (vigaselt, loetama
tult) üles kirjutama ja pähe õppima, kui 
laste emakeelnegi kirjaoskus oli algusjärgus. 
Selline õpetus tõi pigem kahju.

Kas olete oma õpikuid ja teisi õppevahen
deid praktikas katsetanud, ise nende jär
gi õpetanud? Tähelepanekud?

Vana 6. klassi õpiku järgi õpetasin Tallinna
7. keskkoolis. Kogesin, et grammatikaosa 
nõudis palju tööd. Rohkesti oli kunstlikke 
harjutusi ja konarlikke keelekonstruktsioone, 
sest tahtsime iga õpitud sõna või väljen
dit järjepidevalt korrata.

6. klassi lugemistekstid õpilastele meeldi
vad, nagu näitas ka küsitlus teistes kooli
des. õpetajad pidasid tekste algul pikka
deks ja rasketeks. Paraku on lühikesed ja 
kerged tekstid liiga vaesed. Vaja on aga 
probleemtekste, kus konflikt sunnib arut
lema. Tõsised palad peavad vahelduma nalja
katega, õpilased ootavad seiklusliku sisuga 
põnevus j utte, lugusid kangelastegudest, spor- 
diteemat jm. Ainult et seda kõike leida pole 
nii lihtne.

Uue 6. klassi õpiku materjali olen õpetanud 
Tallinna 20. keskkoolis, katsetanud tekste 
ja kontrolltöid. Haridusministeerium tegi 
mõned nendest kontrolltöödest ülevabariigi- 
listena. Hiljem analüüs isin neid. Vene keele 
õpetajate täienduskursuselgi proovisime 
kontrolltööde jõukohasust. Kõigest sellest 
kogunes tagasiside, mida õppekomplekti käsi
kirja täiendades arvesse sai võtta.

3. klassis olen ka õpetanud, 7. ja 20. kesk
koolis. Leidsin, et materjal mahub ettenäh
tud ajaraami, ehkki õpetajad kurdavad aine 
mahukuse üle. Kui õpetajad lähtuksid metoo
dilise juhendi näpunäiteist, oleksid nende ras
kused tunduvalt väiksemad. (Näiteks audeeri- 
miseks mõeldud pala pole vaja põhjalikult 
ja igakülgselt käsitleda. Jmt.)

Olete ka vene keele metoodika kateedri 
õppejõud. Millise kogemuse oleie saanud 
tulevasi vene keele õpetajaid õpetades? 
Millised on probleemid?

Olen TPedI õppejõud 1982. aasta sügisest. 
Enne PTUI-d töötasin veel VÕT-is. Praegu 

л tundub, et kõik senine on olnud ükssama töö,
J. О vähemasti eesmärgiasetuselt.

TPedl-s võtame vastu kolm tulevaste vene 
keele õpetajate rühma: kaks eesti, üks vene 
õppekeelega koolide lõpetanuist. Probleemid 
on ühised — keeleoskus. Esimestel vene, teis
tel eesti keele oskus. Rahvuskoolides ei saa 
ju vene keelt õpetada kohalikku keelt tund
mata, sest peale ainetunni on veel klassijuha- 
tajatöö, klassiväline tegevus, suhtlemine kol
leegide ja lastevanematega. Liiatigi ei saa 
filoloog olla ainult ühe keele oskaja.

Eesti õppekeelega keskkoolide lõpetanud 
lihtsalt peavad vene keele ära õppima, kui 
tahavad vene keele õpetajaks saada. Palju
del on raske, sest keskkoolid ei saada meile 
ühesuguste heade teadmistega noori.

Hoopis rohkem häirib noorte vähene ori
enteeritus koolile. Mõned tulnud tahavad küll 
keelt õppida ja kõrgkoolidiplomit saada, aga 
mitte õpetajaks hakata. (Ega neist saagi õpe
tajaid, sest vene keele oskajaid vajatakse 
paljudel elualadel.) Nende suhtumine koolis
se ilmneb juba õpingute ajal: nad jätavad 
ära praktikatunde, ei ilmu isegi hindetundi; 
nad ei oska suhelda õpilastega; neil ei jätku 
kasvatavat eeskuju. Sellised noored on tava
liselt väga pretensioonikad ning konfliktides
se sattuvad. Paraku selliseid veel satub insti
tuuti.

Vene keele õpetajate täiendusteaduskonnas 
õppijate kohtumisel üliõpilastega rääkisid te
gevõpetajad noortele, mis neid koolis ees 
ootab, kuidas kujuneb suhtumine nooresse kol- 
leegisse, mida temalt oodatakse, mida tema 
isikus kõige enam hinnatakse ning kuidas 
tema enese suhtumisest koolisse kujunevad 
suhtlemiskontaktid. Näib, et selline noorte 
ja vanade kokkusaamine, ühiste probleemide 
arutelu aitab üliõpilasi rohkem koolile lähen
dada.

Kuidas hindate vene keele õpetajate täien
dus teaduskonna öpetannstaseme hetkesei
su? Milliste teadmistega tuleb teile vene 
keele õpetaja, praktik? Probleemid kooli
reformi eel?

Õpetajate kvalifikatsiooni on tarvis tõsta, 
aga õpetaja peab ka koolis olema. Nad on 
meil, koolist eemal kaks kuud, ent kõigil neil 
on täiskoormus tunde. See näitab, kuivõrd 
anname koolidele kursusel viibiva vene keele 
õpetaja asendamise mure.

Vene keele õpetajad ise hindavad kursust 
tarvilikuks. Ütlevad, et siin on tore olla, - 
teistsugune töömiljöö lõõgastab, jätkub aega 
oma tegevust vaagida, teistega võrrelda. 
Ühine arutelu rikastab.

Kuid ilmneb ka õpetajate erinev suhtumine. 
Üks leiab õppimisvõimalust kõiges. Temale 
pakub isegi tuttava sisuga loeng huvi, sest 
ta oskab märgata lektori esituslaadi eri
pära. Teda huvitab loengute vaheajal näitagi- 
tatsioon (mis ja kuidas tehtud), tal on raa-
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matukogusse asja, teda köidab iga uus asi. 
Teine istub kui külaline oma tunnid ära, on 
väsinud, tülpinud, talle on kõik igav ja ammu
kuuldud. Õnneks virisevad väga vähesed.

Olen arvamusel, et õpetaja peab õppima. 
Mitte ainult kaks kuud kursustel, vaid terve 
elu, kui ta tahab ajaga sammu pidada.

Ega täienduskursust polegi nii kerge orga
niseerida. Mõistame, et eakale õpetajale käib 
pikk istumispäev üle jõu. õpetaja on ju har
junud kogu aja liikuma, mõni ei istu tunnis 
kunagi, koolides on pikad koridorid, trepid ...

Teine erinevus — rollide vahetus. Koolis 
on õpetaja õppeprotsessi juhtija, siin aga juhi
tava rollis. Seegi nõuab kohanemist.

Omalt poolt püüame pakkuda mitmekesi
seid töövorme — loenguid, seminare, prak
tilisi tunde teemadel, mis õpetajatele igapäe
vaselt vajalikud. Nii andis Aino Siirak õpe
tajatele uurida järjepidevuse probleemi vene 
keele programmides, mida uut lisandub klas
siti nii sisus kui ka keelelises vormis.

Soovitasime neile kontrollimetoodika prob
leemi. Õpetajad koostasid klassiti ja teemati 
kontrolltöid. Kursuslaste õppepraktikatki koo
lides seome kontrollimetoodikaga. Kui varem 
vaatasid-kuulasid kursuslased koolides vene 
keele tunde, siis nüüd tutvuvad nad koha
peal veel kontrollimise süsteemiga: uurivad 
kontrollimeetodeid, vaatavad päevikuid, kont
rolltööde vihikuid, kodutöid, hindavad luge- 
mistehnikat, suulist kõnet. Samas võrdlevad 
nad nähtut oma kontrollimeetoditega, an
navad hinnangu enesele ja teistele. Ühtlasi 
saavad nad tagasiside uute hindamisnormide 
töökindluse kohta.

Sellega tahame õpetajat asetada kontrolli
ja funktsiooni, et ta mõistaks hiljem õiglane 
olla omagi kontrollija suhtes.

Kõik kirjalikud kursusetööd jäävad insti
tuuti tulevaste kursuslaste kasutusse. Nii 
nad aina loevad töid ja kirjutavad endale 
märkmeid.

Kursuste lõputööd lähtuvad samuti töökoge
mustest: kontrollimetoodika, intensiivsete õp
pemeetodite kasutamine, õppetöö individuali
seerimine, järjepidevus, klassiväline töö. 
Soovitame veel õpetajate enesetäiendamise 
teemasid, et nad hiljem töid edasi arendada 
saaksid. Vormistatakse neid peale tavalise 
kirjaliku töö ka konverentsi või seminari ette
kandena, klassivälise ürituse saatematerja
lina. Neid võib ette kanda ainekomisjonis, 
pedagoogilistel loengutel, õpisõitudel.

Iga kursus käib väljaspool oma vaba
riiki töökogemuslikul õpireisil. Nii on viibi
tud Lätis, Leedus, Leningradis. Teoksil on 
teisigi sõite.

Kursuse lõpul kaitstakse oma töid. Mitte 
ainult kaasõppurite palge ees, vaid ka neis 
koolides, kus mingit probleemi lähemalt 
uuriti.

Niiviisi püüame täiendusõppusi eluga sides- 
tada, millele on tähelepanu juhtinud mitmed 
partei ja valitsuse dokumendid.

Ent ometi anname kursusel veel vähe audi-

tooriumivälist tegevust ja liiga palju õppe
ainet. Mulle tundub, et mõnikord on ainest 
tähtsam õpetaja silmaringi avardav, suhtu
mist kujundav või varjatult kasvatav teave. 
Näiteks selle asemel et rääkida, kui halvasti 
mõjub lapse töövõimele õpetaja kõne kontrol
limata intonatsioon, pakkus L. Raudsepp ki
nos «Kosmos» filmi, kus see mõju ilmekalt 
näha. Sellised õppevormid toimivad loen
gust tõhusamalt.

Hea, et saame nüüd õpetajatele ka ling- 
vafonikabineti võimalusi tutvustada.

Paljuräägitud vene keele õppimise inten- 
siivmeetod, mida instituudis kasutab edu
kalt Tooni Kasesalu, annaks algklassides 
rakendada. Sellega saaks kätte intonatsiooni, 
õige häälduse, see vabastaks lapsed kõne- 
krambist. Miks mitte intensiivmeetodit edas
pidi kursustel õpetada!

Vaja oleks kunstikursust, filmi- ja teatri
õpetust, raadio ja televisiooni õppevõimaluste 
tutvustamist, ülevaadet eesti keele program
midest, kirjandiõpetust jm.

Näib, et vene keele õpetajate täiendus- 
teaduskonna programm ja töösüsteem vaja
vad uuendamist, kui lähtuda koolireformi 
suunistes esitatud eesmärkidest. Ka meie õppe
jõud peavad veelgi enam arvestama, et täien
duskursuse loeng erineb sellest, millega üli
õpilaste ette minnakse.

Kõige suuremat muret tunneme, mida pak
kuda neile õpetajatele kolme aasta pärast, 
kui nad uuesti kursustele tulevad. Kui läbi 
on I etapp, missugune peab olema II ja III? 
VÕT-il on suurepärane etapikursuste süsteem. 
Kas see ei võiks aluseks saada meiegi täiendus- 
teaduskonnas? Mida õpetajad teevad etap
pide vaheajal? Kuidas enesetäiendamist ees- 
märgistada? Kõik see tuleb läbi mõelda ja 
paika panna.

Koolireformi suunistes ja vene keele õppi
mist lõbustavate abinõude plaanis on sõ
nastatud vene keele vaba valdamise ees
märk. Kuidas keskkooli lõpuks selleni 
jõuda?

Arvan, et vene keele tundide arvu kooli
reform küll enam suurendama ei peaks. Tunde 
on küllalt palju. Pigem on küsimus tundide 
ratsionaalses kasutamises ja programmide 
otstarbekuses. Palju neis kordub klassist 
klassi. Kursus peaks olema üles ehitatud dü
naamilisemalt, igas klassis omailmelisemalt. 
Algklassides peaks tekitama vene keele vastu 
huvi intensiivkursus (seal on tundegi rohkem), 
mis annaks sõnavara kohe kätte. Praktiline 
suhtlemisoskus omandataks juba varases eas, 
kui laps on suhtlemisaltim. Keskaste tooks 
lähedale keelematerjali, 9. klass lõpetaks 
kursuse. Vanem aste lisaks vene kirjanduse 
jm. teadmised.

Senisest enam tuleks õpilastele toonitada,
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et keelteoskus on harituse tunnus. Tundub, et 
keelteoskus on tervikuna langenud. Praeguste 
õpilaste vanaemad oskavad keeli paremini 
kui emad. Keelteõppimise propaganda peaks 
kasutama igasuguseid vorme ja keeli õpitama 
mitmetel tasanditel — õpilaste keeltekoolis, 
keeleringides, eriala kaudu, klassivälises tege
vuses.

Veelgi enam tuleks mõelda õppevormidele 
ja -meetoditele, tunnivälisele tööle, suhtle- 
misvõimalustele vene õppekeelega koolide ja 
teiste liiduvabariikide õpilastega, nii et see 
oleks aktiivne koostegutsemine. Näiteks Vil
jandi 5. keskkoolis Aime Nipperi organisee
ritud TPL Leningradi-lähedases koolis õigus
tas end igati.

Mõistagi peab muutuma vene keele õpetaja 
kvaliteet: tema ettevalmistus, teadmised,
töössesuhtumine, üldine silmaring, kasvata- 
tus. Tema esindab ju suurt rahvast ja maa
ilmakeelt. Vene keele õpetaja ei tohi hetkekski 
minetada oma missioonitunnetust.

Nii et leidub veel kasutamata võimalusi, 
mis seatud eesmärki lähemale tuua aita
vad.

Pani kirja MAIMO KALMET

MEIE INTERVJUU

Kasvatustaotluste
realiseerimine
õpilasomavalitsuse
kaudu

VIIVI EKSTA

Täna vestlesin ühe tsehhiülemaga tehasest. 
Tundsin huvi, kuidas läheb meie sümpaatsel 
Sašal, kes pärast kooli lõpetamist juba kaks 
aastat tööpingi taga. Kaasvestleja jäi mõt
tesse: «Mul on raske vastata. Käed on poisil 
kuldsed, ta on arukas, kuid siiski . . .» Pärast 
pausi selgitas tsehhiülem oma mõtte lõpuni. 
«Tahtsime teda õpilaste brigadiriks panna. 
Ütles, et ei tule toime. Usaldasime talle 
seinalehe toimetamise, nelja kuu jooksul ei 
ilmunud ühtki numbrit. Ühiskondlikust elust 
hoiab kõrvale, aga muidu teda tsehhis armas
tatakse . . .»

On juba hiline õhtu, aga ma mõtlen ikka 
veel sellele kõnelusele — mida on kool tege
mata jätnud? On ju Saša nimi medaliga lõpe
tanute tahvlil, ta oli meil eeskujuliku abi
turiendi etalon. Etaloniks elus ent ei saanud.

Nii ma mõtlengi — miks on see nii?
Kasvataja päevikust (15) 

Erandjuhtum? Hoopiski mitte, kuigi näide 
pole uus. Selliseid «erandeid* on kooli lõpe
tanute hulgas ikka olnud ja on ilmselt edas
pidigi, kuigi juba aastaid räägime õpilastes 
aktiivse eluhoiaku kujundamisest, nende ette
valmistamisest eluks ja tööks. Aga võib-olla 
pole põhjust muretsemiseks, sest meie näites 
noor inimene oma otsesed tööülesanded täi
dab. On halvemaidki variante — kooli Lõpe
tanu ei leia oma kohta elus, ei tule toime või 
ei taha oma tööga toime tulla. Vaat siis 
on tõepoolest mõtet analüüsida, mida kool on 
tegemata jätnud! Tõelist kasvatajat peab 
mõtlema panema nii üks kui teine juhtum.

Tänapäeva kool ei saa ega tohi kasvatada 
kõrvaltvaatajat, vaid «aktiivset kommunis
miehitajat talle omaste ideeliste põhimõtete, 
moraali ja huvide ning kõrge töö- ja käitumis
kultuuriga* (1, lk. 17). Eelöelduga on väljen
datud sotsiaalne tellimus koolile — kasva
tada kommunistlikult teadlikke ja hea hari
dusega inimesi, kes on suutelised tegema nii



kehalist kui ka vaimset tööd, iseseisvalt mõt
lema ja aktiivselt tegutsema mitmesugustel 
ühiskondliku ja riikliku elu aladel, teaduse ja 
kultuuri valdkonnas. Väga tabavalt on kirju
tanud sellest meie ajakirja veergudel Eesti 
NSV teeneline õpetaja A. Kuldsepp (5, lk. 12). 
Veel aastaid hiljem on tema mõtetel tuuma, 
et neid uuesti meie lugejate ette tuua. «Kool 
ei saa olla vajalikul tasemel ettevalmistaja 
ühiskondlikuks eluks, kui ta ei võta oma orga
nisatsiooni ühiskondliku elu tingimusi. Ainus 
efektiivne meetod ühiskondlikuks eluks ette 
valmistada,» kirjutab A. Kuldsepp, «on liiku
da, tegutseda ühiskondlikus elus. Niisiis tuleb 
laste- ja noortekollektiivi kasvatada tingimus
tes, mis oleksid võimalikult sarnased tõelise 
sotsiaalse kollektiivi elu ja tegevuse tingimus
tega. Pakkudes õpilastele mitmekesist, neid 
kütkestavat vaheldusrikast arendavat ja hari
vat tegevust, innustades neid ise tegema, ise 
proovima, ise riskima ja vastutama, ise oma 
asju korraldama ja juhtima — seda teed min
nes jõuame lähemale nendele eesmärkidele, 
mis partei ja valitsus seavad meie, pedagoo
gide ette arenenud sotsialistliku ühiskonna 
liikmete kujundamisel» (5, lk. 12).

I s etegemise võimalusi pakub koolis õpi
lasomavalitsus, üks kommunistliku kasva
tuse põhiprintsiipe, vastutustunde, distsipli
neerituse, kollektivismi ja iseseisvuse kasva
tamisel. Omavalitsus on üks neist teedest, 
kuidas tõsta õpilaste ühiskondlikku aktiiv
sust, kasvatada neis iseseisvust ja vastutus
tunnet, vastastikust nõudlikkust, teadlikku 
distsipliini, käitumiskultuuri ning kujundada 
tervet õpilaskollektiivi. Õigesti korraldatud 
omavalitsuse puhul saavad kasvataja ja kas
vandiku suhted uue, subjekt — subjekti sisu. 
Kasvatatav ise võtab kasvatusprotsessist ak
tiivselt osa. Kasvatatava subjektsus on aga 
tänapäeval kasvatusmõjutuste keskne prob
leem (12, vt. lähemalt H. Liimets, A. Mudrik,
A. Must, O. Must, J. Orn). Eh saa nõustumata 
jätta ka V. Raagmetsaga, kelle arvates on ilm
selt hakatud järjest rohkem mõistma, et tead
miste, oskuste ja vilumuste hulka, mille puhul 
võime rääkida noore inimese ettevalmista
tusest eluks ja tööks, peaksid ilmtingimata 
kuuluma oskused suhelda, oma ja teiste tege
vust organiseerida, kollektiivi juhtida (7, 
lk. 6). Kasvatamine kollektiivi kaudu, õpilas
konna suhtumiste ning väärtusorientatsiooni 
kujundamine eelkõige õpilasliidrite kaudu on 
aja nõue (10, lk. 26). Üldharidus- ja kutse
kooli reformi põhisuunad näevad ette suuren
dada õpilaste ühiskondlikku aktiivsust õpi- 
laskollektiivides omavalitsuse arendamise 
alusel.

Meie koolides on häid õpilasomavalitsuse 
kogemusi. Juba aastaid võetakse mõõtu 
Pärnu 2., Rakvere 1., Viljandi 1., Võru 1., 
Tallinna 33. ja 37., Põlva, Räpina, Põltsa
maa jt. keskkoolides tehtavast. Kui sirvida 
õpetajate ajakirja vanu aastakäike, hakkab 
silma hulgaliselt kirjutisi, millest tähelepane
lik lugeja oma kooli õpilasomavalitsuse jaoks 
üht-teist tallele võib panna. Näiteks on pike
malt olnud lugeda ideelis-poliitilise kasvatus
töö süsteemist Jõgeva keskkoolis ja Keila 1. 
keskkooli õpilasklubide tegevusest noorte 
vaba aja sisustamisel. Mõlemal juhul on õpi
lasomavalitsuse osa märgatav (vt. 4 ja 9). 
Et aga õpilasomavalitsuse korraldamisel 
asjad kõigis koolides paika ei ole pandud, 
seegi pole saladus. Rääkides täitmis- ja töö- 
distsipliinst koolides, oli Haridusministeeriu
mi kooliinspektor H. Post veel üpris hiljuti 
sunnitud tõdema, et paljudes koolides pole 
püütudki õpilasomavalitsust rakendada. Järe
likult on aeg-ajalt põhjust ammukuuldud 
tõdesid korrata ja pedagoogilises perioodikas 
ning kirjanduses ilmunut mälus värskendada. 

*
Tõeline kasvatustöö toimub siis, 
kui õpetaja unustab, et ta kas
vatab ja õpilane ei saa aru, et 
teda kasvatatakse.

Nõukogude kooli algaastail õpetaja osa õpi
lasomavalitsuse arendamisel alahinnati. Isegi 
selline silmapaistev pedagoog nagu P. Blons- 
ki oli vahepeal seisukohal, et laste aktiivseks 
osavõtuks koolielu juhtimisest on nad tarvis 
jätta omapead. Niisugune vaade tõi suurt 
kahju kasvatustöö praktikale — laste ise
tegevus arenes sageli ebasoovitavas suunas. 
Vanemad ja tugevamad hakkasid eksplua
teerima väiksemaid, suhteid selgitati rusika- 
autoriteedi abil.

A. Makerenko, kes M. Gorki nimelise koloo
nia ja F. Dzeržinski nimelise töökommuuni 
juhtimisel saavutas oma kasvandike erakord
selt kõrge ühiskondliku aktiivsuse, tõestas, et 
õige pedagoogiline juhendamine on õpilaste 
tõelise aktiivsuse ja isetegevuse tähtsaim 
tingimus. Õpilasomavalitsus ei tähenda õpi
laste omapead jätmist, vaid on täiskasva- 
nutepoolse hästi läbimõeldud suunamise tule
mus. Laste isetegevus ja iseseisvus ei teki ise
enesest. See algab täiskasvanu juhtimisel 
toimuvast iseseisvast tegevusest, et hiljem 
samades tingimustes avalduda ootamatu init
siatiivina ja iseseisva tegutsemisena.

«Pedagoogiline kollektiiv võidab palju, kui 
ta õpilasomavalitsusele kaasaaitamisel oma 
jõudu ei säästa, sest õpilasomavalitsus ilma 
õpetajata jääb veel kauge tuleviku muusi-
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kaks . . . Iga õpetaja peaks tunnetama, et 
see töö ja vaev, mida ta annab õpilasoma
valitsuse korraldamisse, tuleb kuhjaga tagasi 
kooli õppe- ja kasvatustöösse. Mida rohkem 
õpetajad seda mõistavad, seda paremaid tule
musi meie kool saavutab,» ütles A. Kuldsepp 
«Nõukogude Kooli* vestlusringis (11, 
lk. 275).

Tundub, et täiskasvanute ja õpilaste suh
ted ei ole õpilasomavalitsuse korraldamisel 
kõikjal selged. Vähem kui õpilaste omapead 
jätmist esineb vastupidist tendentsi — õpe
taja püüab õpilaste tegevust liigselt regle
menteerida, usaldamata nende endi initsiatii
vi ja organiseerimisvõimet, õpilased tunne
tavad igal sammul käskusid-keeldusid, tunne
tavad, et neid kasvatatakse. Tagajärg — õpi
lased tõepoolest harjuvad lootma täiskasva
nutele või püüavad kasvatusmõju alt vaba
neda ning vaevalt saab siis juttu olla kooli kas- 
vatustaotluste realiseerimisest igakülgselt ja 
harmooniliselt arenenud ühiskonnaliikmete 
kujundamisel.

«Probleem «täiskasvanu ja õpilasomavalit
sus» on tõsiteaduslik probleem, millega 
me seni ei ole tõsiselt tegelenud,» on öelnud 
NSV Liidu Pedagoogika Akadeemia Kasva
tuse Üldprobleemide TUI kooli komsomoli
organisatsiooni kasvatustegevuse teooria ja 
metoodika sektori juhataja pedagoogikakan
didaat M. Jaštšenko (3). Tema arvates peab 
täiskasvanu olema õpilaskollektiivi täie
õiguslik liige, kelle tegevuse iseloom peab 
olema kooskõlas õpilaste tegevusega. Ta on 
kollektiivi kogemusi eviv ja teadev-oskav 
vanem liige, kuid mitte administraator. Nii
sugustes tingimustes oleme kõige lähemal 
olukorrale, et õpilased igal sammul ei tun
neta täiskasvanupoolseid ettekirjutisi ja mis 
neile veelgi vähem vastuvõetav — ka survet. 
Sõnaga, ei tunneta, et neid igal sammul kas
vatatakse.

Tõik, et õpetaja iga kord ei leia omavalit
suse suunamisel õiget tooni, tuleneb ka sel
lest, et ta läheneb õpilastele ja nende võima
lustele vanade kahekümne-kolmekümne aasta 
vanuste mõõdupuudega (eriti staažikas õpe
taja). Praegused noored on aga inform atsioo- 
nitulvas üles kasvanud, on informeeritumad, 
targemad ja toimekamad, kui me arvame.

Kooli komsomoliorganisatsiooni kasvatus
tegevuse teooria ja metoodika sektori uurin
gud näitasid, et vanemate klasside õpilaste 
potentsiaalsed võimalused on tasemelt tundu
valt kõrgemad ja diapasoonilt ulatuslikumad 
nendest töödest ja ülesannetest, mida neile 
pakume. Mis ülesanne on kümnenda klassi 
õpilasele kogu õppeaasta pidada tundides vii
bimise ja üritustest osavõtu arvestust? Mui
dugi on sedagi vaja teha, kuid kas maksab 
tema komsomolitööd selle ülesandega pii
rata? Sageli seda aga tehakse ja kui kümnen
da klassi õpilane täidab oma ülesannet hoole
tult, teeme järelduse: ta on infantiilne, kui 
ei mõista ülesande tähtsust (3).

Sektori ettepanek on luua tingimused õpi
laste võimaluste täielikumaks rakendamiseks. 
Poola pedagoogidel on huvitav reegel: töö 
peab olema niivõrd raske, et õpilane tahaks 
seda teha, ja niivõrd kerge, et ta suudaks 
seda teha. Raskus stimuleerib õpilase huvi, 
toidab tema emotsioone. Emotsioonideta aga 
muutub õpilastele iga töö ja ühiskondlik tege
vus igavaks kohustuseks, kuigi nad peavad 
teadma, et vaja on teha ka igavat, igapäevast 
halli tööd. See ent ei tohi jääda ainuvalitse
vaks (3).

Seega õpilasomavalitsus on lastekollektiivi 
kõige keerukama pedagoogilise juhendamise 
objekt ja ühtlasi ka resultaat. Selle elluviimi
sel tuleb rangelt järgida demokraatliku tsent- 
ralismi printsiipi: valitavus alt kuni üles, 
perioodiline aruandlus ülalt alla, range dist
sipliin — vähemuse allumine enamusele ning 
kõrgemalseisvate organite otsuste täitmine, 
arendada kriitikat ja enesekriitikat kollektii
vis. Nende tingimuste täitmise kindlustab 
õige pedagoogiline juhendamine. Õpilasoma
valitsust meie koolis iseloomustavad kollek
tivism ja demokraatlikkus. Eelöeldu silmas
pidamine aitab tagada õpilase subjektsuse, 
milleta omavalitsus pole mõeldav.

Milles on õpetajate ülesanded õpilasoma
valitsuse korraldamisel?

Esiteks — aidata õpilastel valida õiged töö
vormid ja antud kollektiivile sobiv omavalit
suse struktuur, milles püüab leida igale õpila
sele koha. «Kogenud pedagoog läheb laste 
juurde kindla programmiga, kus igale õpilase
le on ette nähtud oma ülesanne,» on öelnud 
A. Elango (2, lk. 37). Kõige tüüpilisem viga, 
mis tehakse, on see, et püütakse kopeerida 
võõrast kogemust. Omavalitsus nõuab alati 
loomingulist lähenemist.

Teiseks — õpetada organiseerima, anda 
edasi oma kogemus. Organisaatoritöö on kee
rukas, nõuab oskusi ja teadmisi, mida lapsed 
ei omanda pedagoogide oskusliku abita. Seda 
enam, et organisaatoritöös on karisid, mille 
otsa komistavad täiskasvanudki. Pikemalt 
on nendel küsimustel peatunud V. Raagmets 
artiklis «Õpilasomavalitsus ja juhtimis- 
teadus» (7).

Kolmandaks — õpetaja jälgib, et õpilased 
tõeliselt lülituksid tegevusse, täidaksid oma 
ühiskondlikke ülesandeid, et kõik kollektiivi 
organid töötaksid.

Siinkohal on asjakohane meenutada 
N. Krupskaja sõnu, kui ta 1928. a. tegi kok
kuvõtteid diskussioonist ühiskondlikult kasu
liku töö kohta: «Seltsimehed kirjutavad roh
kem sellest, mida lapsed teevad, kui sellest, 
kuidas tööd tehakse. Aga selles on küsimuse 
nael. *

Tähendab, mitte ainult mis, vaid kuidas. 
N. Krupskaja on sõnastanud väga lakoonili
selt ja täpselt organisaatoritöö põhielemen
did. Õpetades lastele organisaatorimeister- 
likkust, peab silmas pidama järgmisi põhi- 
momente: eesmärk, tööjaotus, arvestus ja



täitmise kontroll, kokkuvõtete tegemine (14).
Iga tegevuse alguses tuleb seada eesmärk 

ja ette näha põhiülesanded selle saavutami
seks, lähtudes antud kollektiivi vajadustest. 
Lapsi tuleb õpetada eesmärki kollektiivselt 
arutama, et nad mõistaksid selle tähtsust, 
oskaksid määrata lähemaid ja kaugemaid 
perspektiive, teaksid, mida ja mille jaoks 
teevad.

Teine ülesanne on tööjaotus, see on eriti 
vajalik keerukama tegevuse puhul. Lapsed 
peavad hästi teadma üksteise iseloomuoma
dusi ja võimeid, õppima üksteist usaldama ja 
üksteiselt nõudma.

Järgmine staadium — arvestus ja täitmise 
kontroll — on eriti oluline õpilaste puhul. 
Töö käigus arutatakse ettetulevaid raskusi, 
nähakse ette abinõud nendest ülesaamiseks. 
Seda organiseerimistöö komponenti peab 
N. Krupskaja väga vajalikuks, õigesti korral
datud arvestuseta ei ole võimalik organisee
rida sotsialistlikku võistlust.

Igasugune töö lõpeb loogiliselt kokkuvõtete 
tegemise ja hinnangu andmisega. On väga 
halb, kui seda ei toimu ja õpilased ei saa 
teada oma töö tulemusi, ei saa sellele täpset 
ja õiget hinnangut.

Lõpuks kuuluvad organisaatoritegevuse 
hulka veel puhttehnilised vilumused ja osku
sed: koosolekute juhatamine, protokollimine, 
otsuste vormistamine, plaanide koostamine, 
oskus lühidalt ja selgelt sõnastada oma mõt
teid jne. Loomulikult võib kõike seda õpilas
tele edasi anda pedagoog, kes ise on arukas 
organisaator ja tunneb nende küsimuste 
vastu huvi.

õpilasomavalitsuse pedagoogilise juhenda
mise põhireeglid sõnastab NSV Liidu hari
dusministri asetäitja pedagoogikadoktor V. Ko- 
rotov lühidalt ja lihtsalt:
□ õpetada tuleb kõike;
□ mitte asendada õpilasi nende organisaa- 
toritöös.

Esimene reegel eeldab, et õpilasi peab 
juhendama kõiges, kuid juhendamine peab 
olema väga täpne. Mingi konkreetse töölõigu 
eest vastutav õpilane peab seda lõiku hästi 
tundma. Neid teadmisi saab ta seminaridel, 
nõupidamistel, aga ka individuaalselt. Aktiivi 
väljaõppega tegelevad ka koolivälised asutu
sed, komsomoli rajoonikomitee, pioneeride 
paleed, pioneerimajad jm. Informatsiooni 
annab ka dokumentatsioon: määrused kol
lektiivi organisatsioonilise struktuuri ja 
funktsioonide kohta; instruktsioonid, mis on 
spetsiifilisemad ja reglementeerivad teatud 
grupi tegevuse, ning lõpuks meelespead, mis 
on individuaalsed, täpsustavad eelnimetatud 
dokumentide sisu kollektiivi üksikliikme sei
sukohalt (13).

Ühe kooli tingimuste jaoks välja töötatud 
dokumentatsioon võib teistes tingimustes 
olla küll näidiseks, kuid mitte täht-täheliseks 
rakendamiseks. Samuti on iga kooli õpilas
omavalitsusel oma nägu, vastavalt kollektiivi

vajadustele ja väljakujunenud traditsiooni
dele. Missuguseid võimalusi on välja pakutud 
meie vabariigi koolides, sellest edaspidi.
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VESTLUSRING

Kes nad on,
vanemad
pioneerid?

ULKNÜ XIX kongressil rõhutati vajadust 
elavdada pioneerimaleva tööd, laste omaalga
tuse ja ise teha tahtmise süvendamiseks osu
tada enam tähelepanu vanema astme pio
neerirühmade tegevusele. Komsomoli- ja pio- 
neeritöötajatel, kooliväliste lasteasutuste juh
tidel, vanempioneerijuhtidel ja õpetajatel soo
vitati senisest enam kaasata 7. ja 8. klassi 
pioneere pioneerimaleva tegevuse juhtimisse, 
usaldades neile vastutusrikkaid ülesandeid 
mitmesuguste klubide ja staapide töös, tõsta 
nende vastutust oktoobrilaste ning noore
mate pioneeride tegevuse suunamisel ja ju
hendamisel.

V. I. Lenini nimelise Üleliidulise Pionee
riorganisatsiooni Kesknõukogu omakorda töö
tas välja vastavad suunised ja soovitused 
tööks vanema astme pioneeridega. Käesole
vast õppeaastast on meiegi vabariigis 7. klas
side pioneerirühmadele antud pidulikel male- 
vakoondustel vanemate pioneeride nimetus. 
Selle kinnituseks igale pioneerile vastav rin
namärk ja rühmalipule helesinine lipulint 
pealdisega «Vanemate pioneeride rühm».

Milliseid tingimusi esitatakse vanema pio
neerirühma tegevusele, milline on vanemate 
pioneeride osa rühmas ja pioneerimalevas, 
elukohas, koolivälises lasteasutuses — selle 
kohta avaldasid vestlusringis oma mõtteid 
Kohtla-Järve 1. keskkooli vanempioneeri
juht REET NÕMMISTE, Aruküla 8-klassi- 
lise kooli vanempioneerijuht MAI ERBE, 
Paide rajooni haridusosakonna pioneeritöö 
metoodik MAIRE KASEKAMP ja vabariik
liku pioneeritöö osakonna instruktor TIINA 
TSATSUA. Vestlusringi juhtis ELKNÜ Kesk
komitee sekretär, Eesti NSV Pioneeriorgani
satsiooni Nõukogu esimees KERSTI REl. Vest
lusringist tegi kokkuvõtte ÜLO TIKK.

VESTLUSRING

KERSTI REl
K. Rei: Esimene õppeaasta hakkab üsna pea 
ümber saama, mil pioneeritöös seadsime üheks 
põhisuunaks vanema astme pioneeride seni
sest põhjalikuma töölerakenduse, nende auto
riteedi ja teotahte tõstmise pioneerimaleva 
igapäevatöös. Kokkuvõtteid senitehtust loo
dame teha suvel toimuval Eesti NSV pioneeri
de XIV kokkutulekul, millest võtavad osa 
just vanema astme pioneerid — pioneerid - 
instruktorid. Vestlusringis soovime aga staa- 
žikatelt pioneeritöötajatelt kuulda esmamul
jeid vanemate pioneeride tööedust ja kindlasti 
ka neist probleemidest, mis soovitud edasi
minekut on takistanud, kuulda ettepanekuid 
edaspidiseks töökorralduseks.

Alustame vahest sellest, kuidas ja kus leia
vad kõige enam rakendust vanema astme 
pioneerid. Milline on nende töö suunamisel 
klassijuhataja, pioneerijuhi ja kooli juht
konna osa?
R. Nõmmiste: Kahtlemata olid ju varemgi 
pioneerimalevas tooniandjaiks vanemate klas
side (7. ja 8. kl.) pioneerid. Nendest koorus 
aktiiv, nemad olid eestvedajad ülemaieva- 
listes ettevõtmistes. Uued nõuded seavad meid 
tõsiasja ette, et igal vanema astme pionee
ril oleks oma kindel ülesanne pioneerimaleva
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elu korralduses. See nõuab suure linnakooli 
vanem pioneer ijuhilt (ka klassijuhatajalt) üsna 
palju nuputamist, et ülesanne formaalne ei 
oleks. Oleme oma koolis püüdnud ülesandeid 
anda õpilaste grupile ja ikkagi selgub selgi 
moel, et üks grupis on eestvedaja, teine 
hoopiski käsutäitja. Sõltub see ju õpilase 
individuaalsusest — igaüks liidrirolli ei sobi
gi. Olen arvamusel, et vanema pioneerirühma 
nime võib rühmale anda ka siis, kui rühm 
tegutseb initsiatiivikalt, paistab malevas sil
ma teotahtega, kuigi seal just kõik pionee
rid mingid funktsionäärid ei ole. Loomulikult 
on iseenesest suur asi seegi, kui varem kõr
vale! äänu või tagasihoidlik pioneer teistega 
koos mõne ülesande täitmisega toime tuleb.
T. Tšatšua: Ometi sõltub suurte linnakoolide 
pioneeride aktiivsuse arenemine pahatihti 
just meist — täiskasvanuist. Meil on oma kin
del aktivistide ring, kellele me toetume ja kes 
meile kuuletuvad ning tihtilugu vanempionee
rijuht (ka klassijuhataja) ei vaevugi teistega 
tegelema, sest neid peab suunama ja juhen
dama, abistama ja kontrollima. Elutempo on 
ju koolis niigi kiire ja nii need «saamatud* 
meile jalgu jäävad. Aktiiviga on asi kindlam 
ning kiirem korda ajada.

Mäletan oma vanempioneerijuht ajast 
«Põuavälguks» valmistumist. Osa said ju 
võtta vaid ühe klassi õpilased. Tolleaegsest 
28 õpilasest pidin välja valima 25 ameti
meest: sidemehed ja luurajad, laskurid ja 
sanitarid. Kooli ja hiljem rajooni au kaitstes 
pingutasid kõik kas või nahast välja. Ka 
viimased lorud olid äkki hakkamist täis ja 
isegi õpiedukus paranes, kasvas kollektiiv
sustunne, keegi ju ei julgenud teisi alt veda
da. Lõpuks sai nii tore rühm, kes tervele kooli
elule tooni andis.
M. Kasekamp: Kui uus pioneerirühmade
marss taas pioneeriastmetele eluõiguse andis, 
leppisime oma rajoonis kokku järgmises: 
3. ja 4. klassi õpilased õpivad olema pionee
rid, 5. ja 6. klass on aktiivselt tegutse
vad pioneerid, 7. ja 8. klass kui kõige vane
mad ning kogenumad organiseerivad ning ju
hivad pioneeritegevust.

Minu arust ei tohiks küll ükski vanempio
neerijuht kurta, et pioneeridele tegevust ei 
jätkuks. Lisaks maleva- ja rühmaaktiivile te
gutsevad koolis mitmesugused staabid, klubid 
ja muud ühendused. Nimetagem siinkohal 
või «Säästuretke» staapi, NLI staapi, ekspe
ditsiooni «Minu kodumaa NSV Liit» ja ok
toobrilaste juhtide staapi ning veel võiks üles 
lugeda kümmekond. Lugu on selles, et vane
mate pioneeride klassijuhatajad peavad väga 
täpselt teadma, millise konkreetse töölõigu 
eest sellel õppeaastal tema klassi vanemad pio
neerid kooli ulatuses vastutavad. Ülesande 
täitmisel on eestvedajateks kahtlemata juba 
väljakujunenud liidrid, tagasihoidlikumad 
aga tuleb kaasa tõmmata, andes neile jõu
kohaseid ülesandeid kollektiivile usaldatu ellu
viimisel. Ja siinkohal on suur osa ülesan
nete jaotamisel klassijuhatajal, sest eks tema

ju tunne õpilaste võimeid kõige paremini. 
Nii saab igaüks kollektiivis anda oma panuse 
ja meil pole põhjust kahelda, et kogu rüh
male saame anda vanema pioneerirühma nime
tuse.

Minu arusaamise järgi kohustas uus marss 
ja eelkõige vanemate pioneeride nimetuse 
sissetoomine koolide vanempioneerijühte ot
sima ning leidma vanemate rühmade pio
neeridele eakohast tegevust ja tähtsustama 
neid kui vanempioneerijuhi ning klassijuhata
ja abilisi, kui isetegijaid ning korraldajaid. 
Nende ettevõtmisi tuleb esile tuua pioneeri- 
maleva ja kooli tasandil, näidata neid kui 
vanemaid ning kogenumaid, keda usalda
takse. See aitab tõsta nende kohuse- ja vastu
tustunnet. Oma kooli peremehetunnet, kui 
soovite. Tähtis on siinkohal, et iga pioneeri 
töid ja tegemisi hinnataks ning et lapsed näek
sid nende töö tunnustamist.
K. Rei: Tahan siinkohal rõhutada veel ühte 
momenti. Igal juhul peame vanematele pio
neeridele sisendama, et just nemad on pionee
ritöö eestvedajad ja peavad noorematele ole
ma eeskujuks igas valdkonnas — õppimises, 
käitumises, ühiskondlikus töös ning kõiges 
nooremaid abistama ja suunama. Kõik see 
peab jõudma vanemate pioneeride teadvusse, 
enne kui hakkame neile ülesandeid jagama või 
laseme kaaslastel neid ametipostidele valida. 
Suures koolis ei suuda sellega vanempio
neerijuht üksi toime tulla ja seepärast oota
me siinkohal abi eelkõige klassijuhatajalt.
M. Erbe: Meil on keskmise suurusega maa- 
kool ja seepärast tunnen oma pioneere, nen
de võimeid ning suutlikkust kindlasti pare
mini kui suurlinna koolis. Tean, kes on või
meline täitma üht või teist ülesannet. Ometi 
pole ju saladus seegi, et täitmise käiku peab 
kontrollima, vajaduse korral õpilast suuna
ma, abistama, juhatama. See käib maakoo- 
liski vanempioneerijuhil üle jõu. Siin peab 
appi tulema klassijuhataja, kes juba üles
annete jaotamisel sisendab oma õpilastele sel
le täitmise vajadust, häälestab neid tegu
dele, rõhutades seejuures nende kui vane
mate pioneeride positsiooni, kelle järgi ju 
nooremad joonduvad. Sõnaga — eelkõige ak
tiiv peab olema positsiivselt, teotahteliselt 
meelestatud ja seejärel asub ülesannet täit
ma kogu kollektiiv.
M. Kasekamp: Tõsi, klassijuhataja ülesan
deks jääb õpilaste häälestamine vanemate 
pioneeride «lainele», nendes kohuse- ja vastu
tustunde, distsiplineerituse ning eeskuju vää
riva kasvatamine. Kahtlemata pole see kergete 
killast, sest ärgem unustagem — vanema 
astme pioneer on murdeealine, tahab juba 
välja näha täiskasvanum. Käitugemgi siis 
temaga kui täiskasvanumaga. Usaldagem 
ning austagem teda.
M. Erbe: Kus ma olen kasutanud vanemate 
pioneeride abi? Edukalt tulevad nad toime 
3. ja 4. klassi pioneeride aktiivikooli õppuste 
korraldamise, pioneeritarkuste õpetamise, 
võistluste organiseerimisega. Üpris paljudel 23
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on meelisülesanne tegutseda oktoobrilaste 
juhtidena. Suurt abi osutavad nad nooremate 
õpilaste kaasahaaramisel rahvaste sõpruse 
klubi töösse, sest 3. ja 4. klassi õpilane sõp
radele kirja kirjutamisega vene keeles ju veel 
toime ei tule (ja eks nemadki palu veel hiljem 
õpetajal üle vaadata, ent nooremate silmis on 
nad ikkagi autoriteetsed abimehed).

Meie kooli vanema astme pioneerid paista
vad silma aktiivsuse ja teotahte poolest — 
nende kohta passib öelda pioneer. Ma ei salga, 
olen ka nüüd aktiiviga hilisõhtuni koos istu
nud, kui vaja malevate vahelisteks võistlusteks 
valmistuda (ikkagi on mängus kooli hea nimi), 
ent hiljem kaasatulijaid on rohkesti. Olen 
püüdnud neile sisendada, et nemad ise mõtle
sid kõik välja, nemad ise tegid, ise valmis
tusid, ise nägid vaeva. See vaev tasub ennast 
ära, sest hiljem nad juba taipavad, kuidas 
on vaja asju korraldada.
M. Kasekamp: Suunamine ja mõtte andmine 
peab ikkagi täiskasvanult tulema, olgu meie 
aktiiv kui tubli tahes. Ent õpilastele peab 
jääma tunne ja teadmine, et nemad tegid, 
nemad korraldasid. Mulle meeldib, kuidas oma 
pioneere tegutsema õhutab Roosna-Alliku koo
li staažikas vanempioneerijuht Vaike Põldema. 
Malevanõukogus pakub ta välja mitmeid üles
ande täimise variante (mõned meelega naiiv- 
sedki, mille lapsed kohe maha laidavad) ja 
kui õige leitakse, on kõik õhinal asja kallal 
ning hiljem pole kellelgi meeles, et tegutse
misi ühendi näitas kätte just vanempioneeri
juht, pani õpilaste mõtte kindlas suunas lii
kuma.

Siiani oleme rääkinud vanempioneerijuht ja 
klassijuhataja osast vanemate pioneeride et
tevõtmise tähtsustamisel. Ometi ei sõltu ju 
kooli oludes kõik üksnes nendest, vaid ka 
kooli juhtkonnast. Toon vaid ühe näite. Roos
na-Alliku 8-klassilises koolis korraldas kooli 
juhtkond sügisel vastuvõtu vanematele pio
neeridele, osalesid ka šeffmajandi esinda
jad. Seal loeti neile tõemeeli «sõnad peale» — 
teie olete nüüd need, kelle peale meie loo
dame, keda usaldame. Te peate seda usal
dust väärima. Usun, et tookord tundis nii 
mõnigi looder või vembumees: meid usutakse 
ja usaldatakse, tembud tuleb maha jätta. 
Hiljem, malevakoondusel, esitles direktor neid 
kogu kooliperele kui kooli vanemaid, pere
mehi. Kindlasti tõstab taoline tähtsustami
ne kaäslaste ees vanemate pioneeride enese
kindlust, teotahet ja püüdu kõike usaldatut 
paremini teha.
M. Erbe: Tahaksin siia vahele öelda, et 
vanemate pioneeride koht malevas, nende 
kui vanemate tähtsustamine sõltub veel suu
rel määral pioneerimaleva kindlatest tradit
sioonidest. Meil on palju tavasid: sügisene 
lõkkeõhtu võistlusmängudega maastikul, ma
leva nimikangelase J. Lauristini mä
lestuspäev, kus kohtume tema Võitluskaas
lastega, veebruar — riigikaitse hoogtöö- 
kuu, mis paneb kõik poisid agaralt tegutse
ma jne. Neil päevil tunnetad koolis äreva
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segaduse õhkkonda, tegutsemisõhinat, ükstei
se abistamistahet ja korralduse juures on 
abiks just vanemad pioneerid, kes kui pere
mehed juhatavad väärikalt vägesid, ning hoo
mad, kuidas nooremad lausa ootavad, mil
lal nemad «peremeeste» seisusse jõuavad. 
K. Rei: Sugugi vähetähtis pole see, millises 
miljöös toimub 7. klassi pioneeridele vane
mate pioneeride nimetuse andmine. Pole üks
kõik, kas anname vastava rinnamärgi õpi
lasele üle rühma- või malevakoondusel, jär
jekordsel reaüritusel muude askelduste vahel 
või muudame selle sündmuse vanematele pio
neeridele pidulikuks, meeldejäävaks.

Emotsionaalselt, pioneerlikult ja pidulikult 
korraldati see mullu sügisel Kohtla-Järve
1. keskkoolis. Kordaläinud üritus on seda 
väärt, et kirjasõnaski teistele tutvustada. 
R. Nõmmiste: Tahtsime pioneerimaleva ellu 
tuua veel ühe meeldejääva tava. õpilaste 
kirjanditest võime lugeda meenutusi pionee
riks astumisest, kokkutulekutest, lõkkeõhtu
test. Meie lastele on hinge läinud veel kle- 
mentilaste kokkutulekud, sest meie malev kan
nab V. Klementi nime. Ent seekordsel kir
jandivõistlusel kirjutasid 7. klasside õpilased 
valdavalt vanemaks pioneeriks vastuvõtust. 
Isegi seda märgiti, et saal oli isemoodi kujun
datud ja rivistus teistmoodi korraldatud. 
Tõsi, sel korral sai omailmeliselt korraldada, 
sest 500 pioneeri asemel oli tookord saalis 
200. Lisaks 7. klasside rühmadele veel 6. 
klassid, et nemadki näeksid, mis neid ees 
ootab, ja omakorda püüaksid.

Alustasime pioneerilauludega läbi kooli
aja. 1. klassi oktoobrilapsed laulsid «Oktoob
rilaste laulu», 3. klass «Väikest pioneeri». 
Neid laule sai ritta üheksa tükki. Lõpulau
luks oli 8. klasside kommunistlikelt noor
telt meie kooli kommunistlike noorte lemmik
laul «Olla seal», millega kõik üritused alga
vad. Seda seepärast, et eks ka vanemate pio
neeride esmaülesanne on valmistuda kommu
nistlikuks nooreks astuma.

Seejärel tulid sõnavõtud, õnnitlused, küla
liste tervitused. Pidulikkust tõstis veelgi 
ja tähtsustas seda päeva tõsiasi, et külalisi 
oli palju. Eesti NSV Pioneeriorganisatsiooni 
Nõukogu esimees Kersti Rei, Marjo Sõrmus 
Haridusministeeriumist, «Sädeme» töötajad.

8. klassi malevanõukogu liikmed pöördusid 
päevakangelaste poole omaloomingulise luu
letusega vanematest pioneeridest, kus täp
selt oli sõnastatud, mida neilt oodatakse.

Seejärel kinnitasime rinda vanemate pio
neeride märgid. Alustasime iga rühma tubli
matest, kusjuures laususime juurde, mille 
eest ta selle au pälvis. Kõigile loomulikult 
ei jõudnud sõnu «peale lugeda», hiljem kut
susime nimekirja järgi.

Kooli komsomolikomitee andis üle ÜLKNU 
põhikirjad. See tähendas nende elus järg
mist etappi. Seejärel kinnitasid kooli direk
tor ja külalised rühma lipule vanemate pio
neeride rühma lipulindi.

Pidulik osa lõppes kontserdiga. Meie õpi-
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lased on altid omaloomingule. Luulekonkursi
le esitatud luuletuste põhjal viisistasime oma 
maleva laulu, tantsukonkursilt saime oma 
maleva tantsu, mida ainult meie pioneerid 
tantsivad.

Päeva lõpetasime teelauas, kus meenutati 
toredamaid hetki pioneerirühma ja -maleva 
elust. Täiskasvanud arvasid (ja ka pionee
rid ise, nagu kirjanditest välja võis luge
da), et üritus õnnestus. Ometi tean nüüd 
juba täpselt, mida järgmisel aastal teisiti 
teen.
R. Rei: Vanemate pioneeride üks esmaüles- 
andeid on valmistumine Kommunistlikku 
Noorsooühingusse astumiseks. Enamkasuta
tavaid teid on õppering «Meie Leninlik Kom
somol*. Klassijuhatajal ja vanempioneerij u- 
hil on siingi hulk abimehi: komsomoliko- 
mitee liikmed, õpetajatest kommunistlikud 
noored, pedagoogiliste rühmade liikmed, 
pioneerimajad, komsomoli linna- ja rajooniko
miteed. Milliseid vorme kasutate teie?
R. Nõmmiste: Põhiliselt kõiki juba eespool 
nimetatuid. Komsomoli ajaloo tutvustamisel 
oleme kasutanud ka mänguvorme, et õpitav 
köitvam tunduks, kinnistamiseks korraldame 
viktoriine. Meil on igal 7. klassi õpilasel 
oma vihik, kuhu ta kuuldu kirja paneb, sest 
seal on vajaminev materjal kõik koos ja 
hiljem käepärasem kasutada. Taolist vihikut 
kasutame olude sunnil, sest meil pole ju välja 
antud eakohast komsomoliastuja meelespead. 
Kunagi J. Renzeri poolt koostatud raamatut 
«Sinust saab kommunistlik noor* raamatu
kauplustes enam ei ole ja need mõned ek
semplarid, mis kooliraamatukogus saadaval, 
on nelja klassi peale tilk merre.
M. Erbe: Meie kasutame õppusteks kord kuus 
ühte klassijuhatajatundi. Iga teema kohta 
saame välja panna ka vastavasisulise stendi, 
sest kümne aasta jooksul, mil vanempioneeri
juht ametit pean, on üht-teist korjunud. Õpi
lased tunnevad sellest abimaterjalist suurt ka
su, eriti just nendel teemadel, mis puudu
tavad ÜLKNÜ ajalugu.

Meie pioneerimaja korraldab komsomoli et
tevalmistamise eesmärgil viktoriinide võist
lussarja komsomoli ajaloost ja tema võistlus- 
teest. Kahes esimeses voorus tuleb küsimustele 
kodus vastuseid leida: ajalehti ja ajakirju 
lugeda, raamatutest otsida. See on õpilasi 
innustanud palju lugema ja viktoriinide vastu 
on huvi suur. Üks lapsevanem avaldas imes
tust: siiani ei lugenud poiss suurt midagi, 
nüüd aga uurib ja puurib, teeb märkmeid, 
huvi raamatute vastu on tublisti kasvanud.

Vahel paneb lausa imestama, kui palju 
õpilased on ühe või teise teema kohta lisa
materjali kogunud.

Ja veel üks tähelepanek. Koolis komsomoli- 
koosolekul uusi liikmeid vastu võttes on õpi
lased väga nõudlikud. Tihtipeale norivamalt 
nõudlikumad kui õpetajad. Üksipulgi aru
tatakse läbi iga kandidaadi head küljed ja 

q/j vead, eks nad tea ju paremini, kui aktiivselt 
<5 О iga mees ühisettevõtmises on osalemud, milli

ne on tema panus kollektiivsesse töösse. Just 
taolisel arutelul näed oma senise töö tulemusi.

M. Kasekamp: Eespool oli juttu abimaterja
lide nappusest ja trükiste ebapiisavusest 
komsomoli astumisel. Tahan metoodiku vaate
vinklist siinkohal siiski sõna sekka öelda. 
Pioneerituba peab olema koolis pioneerielu 
staap. Sealhulgas peab sealt saama ka abi
materjale ükskõik milliseks pioneerielu ette
võtmiseks. Nii et kui kuulutame välja vik
toriini pioneeridest kangelastest, teavad pio- 
neeriaktivistid ja klassijuhatajad täpselt, mil
lisel riiulil ja millises kaustas on abimater
jalid, ja miks mitte koostada kirjanduse loe
telu, mida selleks kasutada. Taolise metoodi
lise materjaliga pioneeriaktiivi ja klassijuha
tajaid abistada on iga vanempioneerij uhi üles
anne ning püha kohus. Loomulikult ei teki 
selline pagas üleöö ega ühe aastaga, vaid 
on järjepideva töö tulemus. Ja vanempioneeri- 
juhi esmased abilised selles töös on jälle va
nemad pioneerid, kellele on taoliste mappide 
valmistamine täiesti jõukohane ülesanne. 
Keskkoolides saab selleks kasutada rühmaj üh
te ja komsomolikomitee pioneeritöö sektori 
liikmeid.

Meie Paide rajoonis peame pioneerijuht 
üheks esmaseks kohustuseks just niisuguse 
metoodilise abimaterjali soetamist pioneeri
toas. Oleme Paide pioneerimaja baasil kor
raldanud seminare kooli juhtkonna liikmetele 
ja klassijuhatajatele ning selgitanud, milli
seid abimaterjale pioneerirühmade marsi edu
kaks kulgemiseks me vanempioneerijuhtidelt 
nõuame.

Väätsa 8-kl. kooli direktoril Hei j о Lieber- 
gil on niisugune tava välja kujunenud, et 
igal sügisel läheb ta koos klassijuhatajate
ga pioneerituppa ja vanempioneerijuht »ai
tab ette, millised abimaterjalid on aasta jook
sul klassijuhatajate abistamiseks juurde teh
tud (või hangitud). Sama kordub aineõpetaja
tega, sest paljud materjalid on sobilikud ka 
ainetundide näitlikustamisel, näiteks Lenini 
teema, Suure Isamaasõja teema, rahvaste 
sõpruse teema jne. Ja mitte ainult õpetajad, 
ka õpilased on olemasolevaga kursis, sest kui 
õpilane (või õpilasrühm) saab konkreetse üles
ande, siis on olemas abimaterjal, mida kasu
tades ta asub ülesannet täitma (ja loomulikult 
täitmise käigus uut lisamaterjali juurde kogu
ma).

T. Tšatšua: Siit kasvabki välja veel terve 
rida pidevaid konkreetseid ülesandeid pionee
rirühmadele ja salkadele vanemas pioneeriast- 
mes, mille kaudu süvendame õpilastes vastu
tus- ja kohusetunnet, distsipliini ja ülesande 
tähtajalise täitmise harjumusi. Ka minul, kui 
töötasin Tallinna 34. koolis vanempioneeri- 
juhina, oli sellise abimaterjali kogumine vane
mate pioneeride üks pidevatest ülesannetest.

K. Rei: Siit jõuamegi järgmise probleemide
ringi juurde — vanemad pioneerid ja töö. 
Töökasvatus, pioneeride lööktööviisaastak, 
kutsevalik. Kahtlemata peame arvestama tea-



tud erinevusi linna- ja maakoolide vahel, 
ent jätkakem kogemuste vahetamist.
M. Erbe: Maakoolide õpilastel pioneeride
lööktööviisaastaku tööobjektidest puudu ei 
tule. Tavakohased on suvised töö- ja puhke
laagrid ning rohimistöö, kus laagri põhi- 
tuumik ja juhtorganid moodustuvad eel
kõige vanematest pioneeridest. Sügisestel 
koristustöödel on samuti igal pioneerirühmal 
oma kindel ülesanne ja kohustus. Tööpäeva 
lõpul teeme kokkuvõtteid, kiidame tublimaid 
ja nii saavad tähelepanu tunda ka need, kes 
mõnel muul alal pole eriti silma paistnud. 
Ometi vajab head sõna ja tunnustust iga laps. 
Ja eriti tublid töömurdjad on meil just poi
sid, nii et pioneeride tööaktsioonides olen 
edukalt rakendanud poisse. Võtame või maku
latuuri kogumise: nemad on seal A ja O, kaa
luvad, virnastavad, peavad täpset arvestust. 
Minu osaks jääb vaid hiljem kokkuvõtteid 
üle vaadata.
T. Tšatšua: Meil oli kunagi samuti nii. Poi
sid lõikasid välja, põletasid ja lakkisid võit
jatele uhked kasepuust medalid. Poistele meel
dib just konkreetne töö. Aga kuidas on lood 
timurlusega?
R. Nõmmiste: Meie malevas on tõesti poisid 
tublimad timurlased. Nende hoole all on kaks 
sõjaveterani, kelle juures tuleb iga päev abiks 
käia. Poistele meeldib, sest veteranid jutus
tavad neile oma lahingutest, sõjasündmustest. 
Nii kogunevad huvitavad materjalid ka loo
dava lahingukuulsuse toa tarvis.

Põikan küll pisut kõrvale, ent on õigus, 
et poistele meeldib konkreetne ülesanne. 
«Otsingu» staabis on jäme ots samuti poiste 
käes. Päris omal käel käivad sõjakomissari
aadis, otsivad andmeid, uurivad ja puuri
vad, järelikult tunnevad huvi. Tüdrukutele 
jääb rohkem materjalide kujundus ja kirjatöö. 
T. Tšatšua: Mulle jäävad alatiseks meelde meie 
malevalaagrid. Koha valik, väljaehitamine, 
valvete organiseerimine — see kõik oli vane
mate pioneeride ja suurelt jaolt eelkõige 
poiste pärusmaa. Eks ole seegi töö ja orga
niseerimisvõimet ning vastutust nõudev töö. 
Nii jäävad laagripäevad lastele paremini meel
de. Kindlasti rohkem kui neile, kes bussiga 
kohale sõidavad ja nina kirtsutavad — pud
rul on kõrbemaitse juures!

Ka malevalaagris oli majandite abistamise 
töötraditsioon omal kohal. Tööd leiab õpilas
tele alati, vajaneb vaid otsiva pilguga enda 
ümber vaadata. Võtame või linna haljasalad 
ja pargid Õpilased koristavad neid heal ju
hul paar korda aastas — kevadisel ja sü
gisesel laupäevakul. Ent hoolt nõuavad need 
aasta ringi ja õpilased saaksid sellega suure
päraselt hakkama. Võib-olla jääks siis nii 
mõnigi enne mõtlema, kui jäätise- või komp- 
vekipaberid tänavale ning teerajale maha vis
kab. Talvel lumelinnade rajaminegi pole õpi
lastele üle jõu käiv töö ning mudilastel 
oleks rõõmu kui palju.
M Kasekamp: Vanematel pioneeridel on õige 
aeg mõelda tulevasele elukutsele. Meil kor

raldas pioneerimaja poiste- ja tüdrukute päevi. 
Korraldati kohtumisi, poistele ja tüdrukute
le sobivaid võistlusi. Ent viimastel aastatel 
on need päevad välja kasvanud just kutse- 
suunitluspäevadeks. Teeme seda kahasse kut- 
senõuandlaga. Abistavad rajooni ettevõtted 
ja majandid. Tüdrukute päeval korraldasid 
õmblejad moedemonstratsiooni ja andsid õmb
lustööks näpunäiteid, juuksurid tegid soen
guid ning rääkisid oma tööst, leivakombi
naat tutvustas oma toodangut, noortele pere
naistele anti retsepte. Nii käib iga kord läbi 
10—12 elukutse esindajat.

Poistepäeval tulevad appi Paide linna ette
võtete komsomolisekretärid ja tutvustavad 
oma ettevõtet ja elukutseid ning korralda
vad mitmeid huvitavaid võistlusi. Nii on 
kunagisest meelelahutuslikust ettevõtmisest 
välja kasvanud konkreetselt eesmärgistatud 
üritus. Õpilastele see väga meeldib ja huvi 
nende päevade vastu on suur. Oleme jõudnud 
arusaamisele, et elukutset peab propageeri
ma elavalt, lastele huvipakkuvalt ja emotsio
naalselt, et ta saaks kas võistluse või mängu 
kaudu või veel mingil moel ise ennast proo
vile panna ja kaasa lüüa.

Teine võimalus erinevate elukutsete vastu 
klassiväliselt huvi äratada on kahtlemata 
huvialaringid. Seal saab õpilasele selgeks, mil
leks ta suuteline on ja milleni tema võimed 
küünivad. Minu arusaamise järgi on eeltoo
dust enam kasu kui vestlusest klassijuha
tajatunnis või õppekäigust mõnda vabrikus
se, majandisse.
R. Nõmmiste: Meie oleme oma linnas kasu
tanud pioneeridele elukutsete tutvustamiseks 
koolidevahelise õppe-tootmiskombinaadi abi. 
Kui seal ringitöö vormis saaksid poisid-tüd- 
rukud kätt proovida, oleks tulu tuntav.
M. Erbe: Igas maakoolis on hädavajalikud 
põllumajandusringid. Viimastel aastatel on 
need hakanud vedu võtma. Meil on mehha
nisaatorite ring 7. klassi poistele. Õppused 
peetakse enamjagu koolimajas. Kasutegur 
oleks kahtlemata suurem, kui see korral
dataks kolhoosi töökojas, kus poisid saaksid 
ise rohkem masinale käed külge panna ja 
tunnetaksid, et korras traktor nõuab pidevat 
hooldamist.
K. Rei: Oleme rääkinud üsna pikalt vane
mate pioneeride kohast ja positsioonist pio- 
neerimalevas ning jõudnud üksmeelsele järel
dusele, et nad peaksid kõik olema klassi
juhataja ja vanempioneerijuhi esmased abili
sed pioneerielu korraldamisel. Kindlasti lei
dub veel paljudes koolides tosin muud varian
ti, kuidas vanemaid pioneere tööle raken
dada pioneerirühmade marsi kohustuste täit
misel.

Peagi tähistame Suures Isamaasõjas saa
vutatud võidu 40. aastapäeva. Pioneeri- 
malevates valmivad pioneeriaktsiooni «Suure 
Isamaasõja kroonika» leheküljed, avatakse 
järjest uusi lahingukuulsuse tube ja muuseu
me. Ka kõik see peegeldab meie vanemate 
pioneeride organiseerimistööd.



V anempioneerid seisavad organisaatori- 
rollis Nõukogude noorsoo rahumarsi ürituste 
korraldamisel pioneerinialevates, miitingute 
ja rahufondi laupäevakute organiseerimisel. 
Oskuslikul juhendamisel ja suunamisel tule
vad nad kõige sellega väga hästi toime. 
Vanemate pioneeride abi vajavad lasteaiad, 
töökorraldus laste elukohas. Leidub veel palju 
võimalusi vanemate pioneeride energia, koge
muste ja oskuste rakendamiseks.

Ent eelkõige tuleb meil, täiskasvanuil mõis
teid «vanemad pioneerid», «nooremate ees
kuju» ja «esmased abilised» veenvalt sisen
dada nende mõttemaailma, et vastutust ja 
kohustust tunnetaks iga 7. ja 8. klassi pio
neer. Ja sellest tulebki alustada igas pio- 
neerimalevas, igas pioneerirühmas ning edu 
ei jää tulemata.

NLKP Keskkomitee kooliuuenduses osutati 
õpilasorganisatsioonide töökorraldusele suurt 
tähelepanu, nõuti nende igakülgset toetust pe
dagoogilistele kollektiividele õppetöö kvali
teedi tõstmisel, distsipliini ja käitumiskul- 
tuuri kujundamisel, ühiskondliku töö organi
seerimisel, vaba aja sisutamisel. Nende tõsiste 
ülesannete täitmisel pioneeriorganisatsioonis 
peavad eeskuju näitama vanemad pioneerid.

Ühest
õpetajale
vajalikust
võimest

MILLI-IRENE PEDAJAS,
TPedI pedagoogika ja psühholoogia 
kateedri dotsent

MEILT JA MUJALT

■ Üleliidulisest turismi- ja kodu-uurimiseks- 
peditsioonist osavõtvad Läti NSV üldharidus
koolide pioneerid ja koolinoored on neli aastat 
hoolsalt tegelnud teemaga «Minu kodumaa 
NSV Liit». 1983. aastal demonstreerisid noo
red kodu-uurijad oma tööd näitusel Läti NSV 
ajaloo muuseumis. Muuseumi saalides paik
neval! stendidel võis vaadata 96 maa- ja 
linnakooli esitatud ning hoolikalt läbitöötatud 
materjale. Väljapanekud, mis jutustasid nii 
töökangelastest kui ka Suure Isamaasõja võit
lejaist, pakkusid huvi õpilastele ja täiskasva
nutele.

Suurt tööd olid teinud Riia 76. keskkooli 
õpilased. Ajalooõpetaja Jakov Gabovi juhti
misel külastasid nad 212. laskurdiviisi la
hingupaiku alates diviisi moodustamisest 
Moskva lähistel kuni Riia vabastamiseni.

Ajakirjast «Narodnoje Qbrazovanije*

Et tänapäeval on suhtlemisprobleemid ka koo
lis muutunud eduka tegevuse võtmeks, seavad 
psühholoogid pedagoogilistest võimetest kesk
sele kohale pertseptiivse võimekuse. Nagu õpe
taja tegevuse käsitlemisel kogesime, ei saa 
õppe-kasvatustööd edukalt juhtida, kui ei ole 
tagatud õpilase käitumise, tema eripärasuste 
mõistmine. Selleks vajab õpetaja empaa
tiavõimet. Käesolevas kirjutises püü
takse sünteesida empaatia olemust mitmete 
erinevate käsitluste alusel.

Populaarselt on empaatia all mõeldud või
met näha teise inimese silmadega, kuulda 
teise kõrvadega ja tunda teise südamega. See 
on kuulmine kolmanda kõrvaga, asetumine 
teise inimese psühholoogilistesse kingadesse, 
mingi lisavõime, etteaimamine, ennustamise 
kuues meel, tungimine teise inimese tuumani. 
Teoreetiliste kontseptsioonide järgi on empaa
tia kas sisemise imitatsiooni vorm (T. Lipps), 
identifikatsioon (S. Freud), rolli võtmine 
(H. Mead), rolli mängimine (J. Moreno) või 
kaasatundmine, koosüleelamine (T. Gavrilo
va).
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Käesolevalt kasutame M. Lauristini ja P. 
Vihalemma poolt empaatiale antud määrat
lust (1, lk. 303). Selle põhjal on empaatia 
spetsiifiline teise inimese, te
ma omaduste, seisundite, käitu
mise tunnetamise viis, mis raja
neb. võimel elada sisse tema 
sisemaailma, näha ümbritsevat

1 II

samastamine ühinemine

Samastamine on ühelt poolt ins
tinktiivne, imiteeriv tegevus, osaliselt meie 
teadlike kontrollimehhanismide lõdvestus, 
milles kaotame oma individuaalsuse. Teiselt 
poolt võtame sarnasuse kaudu vastu teise 
inimese tundmusi, hoiakuid, mõtteid. Samas
tamise protsess on spontaanne. Seni kuni seda 
tehakse teadlikult ja kaalutletult, kuni see 
kujuneb intellektuaalseks pingutuseks, vaja
likku samastumist ei toimu. Siin on tähtis 
osa isiksuse paindlikkusel, mis võimaldab vas
tavaid tundmusi esile kutsuda ja aktivisee
rida.

Näiteks projitseerib õpetaja end õpilasesse 
oma fantaasia, isikliku reageeringu või tund
muse kaudu. See peab jääma üldinimliku 
sarnasuse piiridesse. Seda võimaldab regres
siooni element samastumises: lapsepõlve-
kogemuste taaselustamine, möödunu tagasi- 
mõtlemine. Kes tegeleb projektsiooniga süga
vamalt, rikub kogu protsessi. Peab hoiduma 
kiusatusest teha õpilane enda sarnaseks või 
lubada endale moonutusi tema tajumisel, nä
hes teda kui enese potentsiaalset koopiat. Nii 
et — ei tohi õpilasesse projit
seerida oma hoiakuid, ei tohi 
oma kavatsusi panna tema arve
le!

Projektsioon on empaatia vastandprotsess: 
empaatia puhul võtame sarnasuse kaudu 
vastu teise inimese tundmusi ja mõtteid, 
projektsiooni puhul omistame oma tundmu
sed ja mõtted teisele. Kui õpetaja kasutab 
projektsiooni, oletab ta, kuidas tema oleks 
tundnud või reageerinud, kui oleks olnud 
õpilase asemel, s.o. kuidas õpilane oleks pida
nud tundma või tegema tema arvates. See 
on väga levinud viga mitte ainult õpetaja — 
õpilase vahelistes kasvatussuhetes, vaid ka 
ülemuse — alluva vahekorras.

Empaatilise protsessi samastamise faasis 
tunneme end teisesse inimesesse sisse nii, et 
tema tundmused või mõtted saavad meile 
omaseks. Toimub introjektsioon, enese «mina»

tema positsioonilt, teda mõista, 
talle kaasa tunda. Määratlusest ei 
tohi nii aru saada, nagu oleks tegemist 
jäägitu sissetundmisega. Empaatia on ka sub
jektiivsete tundmuste objektiivne analüüs. 
Seda kinnitab empaatia protsessi kulge
mine.

Empaatilisel protsessil on neli faasi:

III IV
->

ilõõritamine eemaldumine

muutumise protsess teise isiksuse omaduste, 
tundmuste omaksvõtmise kaudu. Siiski peab 
tundma samastamise piire: see on ainult osa
liselt meie kontrollimehhanismide lõdvestus.

Kui samastamine tähendab põhiosas enese 
kandmist teise inimesse, siis ühinemise 
faasis võtame endasse teise elamuse või koge
muse. Nii esimene kui teine faas on vaja
likud selleks, et tunnetada teise inimese üle
elamist või kogemust, mõista, mis on temaga 
juhtunud või juhtub. Nüüd seestame oma 
teadvusse küll meie jaoks midagi võõrast, 
kuid me võtame selle elamuse omaks. See 
on tee, mis aitab vähendada oma sotsiaalset 
distantsi teistega. Samastamisel tunneme, 
mida teine tunneb, ühinemisel tunneme 
teise kogemust omana. Tunnetades teise koge
must omana, võib aset leida imiteerimine 
(teise inimese käitumise jäljendamine või 
koosüleelamine). Nende kahe faasiga on toimu
nud sissetundmine, sisseelamine teise inimese 
sisemaailma.

Teise inimese mõistmiseks ei ole sisse
tundmisest veel küllalt. Jäägitu enesest lahti
ütlemine tähendab lahtiütlemist ka kriitilisest 
suhtumisest nii iseendasse kui teistesse. Meil 
ei tohi kaduda tunnetushuvi asendavate 
tendentside vastu (need tundmused, mida tun
neme, kogemus, mille üle võtsime, ei ole ju 
meie omad!). Neid on vaja kõrvutada ja ana
lüüsida, et mõistmise jaoks vajalikku hin
nangut anda. Seepärast ei saa empaatiline 
protsess lõppeda rolli ülevõtmisega. Tarvis 
on selles rollis tunda veel ka iseennast.

Rolli ülevõtmine teenib enesetunnetamise 
vajadust. Õpilase rolli võtmise kaudu on õpe
taja võimeline taas iseenda juurde tagasi tule
ma, et edukamalt juhtida konkreetse tegevuse 
protsessi. Nõnda saavad mõistetavaks mõned
ki meie endi poolt tehtud vead, millele on 
järgnenud laste eksimused.

Iseenda ja teiste üheaegne tundmine samas 
rollis saab võimalikuks võõritamise 
faasi iseärasuste tõttu. Selles faasis oleme
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kahesuguste mõjutuste väljas: ühelt poolt on 
meid hõlmanud teise inimese tundmused või 
mõtted, teiselt poolt on oimas veel ka 
meie oma, kas või regresseerunud kogemus 
ja fantaasia. Osa meie «minast* on saanud 
teise, ülevõetud «mina* värvingu, kuid teine 
osa on võimeline ülevõetud elamusele või 
kogemusele reageerima kui välisele. Me oleme 
küll identsuse haardes, aga me ei loovuta 
ka iseend. Toimub sisemine enesevaatlus. Me 
interioriseerime teise inimese ja vaatleme teda 
kui ennast seespidiselt. Kuid me oleme ikka 
veel meie ise. Me oleme võimelised aru saama, 
missugused meie momendielamustest on tege
likud, mis kujuteldavad. Piltlikult öeldes toi
mub vibreerimine kahes rütmis ühel ja samal 
ajal.

Võõritamisel kutsub teise elamuse või koge
muse mõju meis esile midagi (üldinimlikult) 
tuttavat. Meie sellekohased teadmised on taas
elustunud, teravnenud, selgemaks saanud. 
Selle enesetunnetuse kaudu tuleb ka meie 
arusaamine sellest, mida teine tunneb või 
kogeb.

Meis kõigis on potentsiaalsus samasuguseks 
elamuseks või kogemuseks, mida elab üle või 
tajub teine inimene. Ainult siis, kui avas
tame oma kogemuses midagi tuttavat, võime 
õiglaselt hinnata teise inimese kogemuse väär
tust, mille oleme empaatilises protsessis omaks 
võtnud. Pole tähtis, et näiteks õpetaja elaks 
iga kord üle sama sündmuse kui õpilane. 
Potentsiaalsuse tõttu on õpetaja võimeline 
sündmust kujutlema ja hindama, missugune 
võiks olla tema vastusreageering siis, kui ta 
oleks õpilase asemel. Siis suudab õpetaja 
mõista ka seda, mida see kogemus või elamus 
tähendab teisele.

Kui samastumise puhul oli tähtis piir, 
milleni samastuda, siis võõritamise puhul on 
oluline, et võõritamine enneaegselt ei katkeks. 
Isiklike tundmuste tagasipeegeldamine teiste 
inimeste tundmuste mõjul peab viima sub
jektiivsest hõivatusest sellise sotsiaalse dis
tantsini, mis võimaldab objektiivset analüü
si. See toimub empaatilise protsessi viimases, 
eemaldumise faasis. Et saavutada vaja
likku objektiivsust, peame läbi murdma sa
mastamisel ja ühinemisel tekkinud tendentsi
dest ja liikuma eemale. Meil on tarvis lahti 
saada sisendatud «minast*. Selle vibreerib 
tegelikult välja võõritamine. Tahtmatult kao
tame selles vibreerimises midagi ka oma 
endisest arusaamisest. Seda ei oska me 
adekvaatselt sõnades väljendada, see jääb 
meie sisemusse.

Et teha õigeid järeldusi, võrdleme and
meid, mida saime empaatilises kontaktis, ja 
objektiivset teavet, mis on olemas. Selles faasis 
ei saa millegagi asendada intellektuaalset sel
gust ja täit teadlikkust olemasolevate and
mete kasutamisel.

Empaatilise protsessi produktiks on arusaa
mine, sügavam mõistmine. See on võimalik, 
kui heidame pilgu enesesse ja teisesse. Pilgu

heit enesesse nõuab võimet seista kõrval ja 
vaadata endale teiste pilguga. Selleks on vaja 
situatsiooni struktureerimise oskust teiste 
perspektiivist nähtuna (õpetaja oskus näha 
olukordi laste vaatekohast lähtudes).

Pilguheit teisesse nõuab võimet üle võtta 
teise inimese roll. See ei ole ainult võime 
kuulata teise inimese südamelööke, vaid võime 
aktiivselt tema rollis tegutseda. Näiteks peaks 
õpetaja rääkides tegutsema mitte ainult kui 
kõneleja, vaid ka kui kuulaja. Vestluses 
sisaldab rolli võtmine selle kuulamist, mida 
äsja ütlesime. Kui me tahame aru saada teise 
inimese reageeringust, peame endale selgeks 
tegema, mida tähendavad meie sõnad teisele. 
Kuuldes oma sõnu sel teel, kuidas teised neid 
kuulevad, oleme võimelised seda saavutama.

õpetajal on kasulik meeles pidada, et pe
dagoogilises töös tuleb pidevalt tegelda vähe
malt kahe inimesega — iseenda ja teis(t)ega, 
keda tahame mõjutada. Empaatia aitab koge
da endas seda, mis tegelikult kuulub teisele, 
ja selle kaudu iseennast, oma käitumist vaa
delda. Selleks peab õpetaja olema 1) kõrge 
ratsionaalse kultuuriga, 2) nõus katsetama 
oma kujutlustes kõige erinevamaid rolle ja 
3) olema suhtelises tasakaalus, s.t. võimeline 
samastuma, et mõista, ja eemalduma, et ana
lüüsida.

Empaatia aitab suhelda sügavamal tasemel. 
Mõistev suhtumine, teise inimese aktsepteeri
mine leiab suhtluskaaslase poolt heakskiitu, 
mis moodustab aga osa lugupidamisest ja 
sümpaatiast meie vastu. Empaatia muutub 
meie jaoks isikliku eneseusalduse taaskinnitu- 
se allikaks. Me saame oma kindluse tagasi, 
kui tajume tundmuslikku vastust.

Õpetaja jaoks on selline olukord soodne 
positiivsete emotsioonide tekkimiseks. Tundes 
end meeldiva suhtlemise õhkkonnas, töötab 
ta innuga ja areneb oma potentsiaalsuse jõul, 
vallandades kõiki sisemisi reserve.

Kirjandus

1. M. Lauristin, P. Vihalemm. 
Sotsiaalpsühholoogias kasutatavate mõistete 
lühisõnastik.
2. Sotsiaalpsühholoogia. Tln., «Eesti Raa
mat», 1978. 334 lk.
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õpilase
eneseteadvus ja 
õpiedukus

LEMBIT ÕUNAPUU,
TRÜ pedagoogikakateedri 
mittekoosseisuline õppejõud

Kasvatuse integraalne lõppeesmärk on iga
külgselt arenenud isiksuse kujundamine. 
Üldhariduskooli lõpetajalt oodatakse heade 
teadmiste, oskuste, vilumuste kõrval ka os
kust sujuvalt lülituda ühiskonna tootmis- 
ja kultuuritöösse. Edukas ümberlülitumine 
eeldab paindlikku isiksust, tema eneseregu
latsiooni võimet, s. o. inimese teadlikku 
aktiivsust, mis on suunatud oma tegevuse 
resultaatide ja suhtlemise vastavusse viimi
sele oma ja ümbritsejate ootustega (5, lk. 54).

Eneseregulatsiooni aluseks on suutlikkus 
vaadata end kõrvalt, oskus näha end konk
reetsetes suhetes ja seostes ümbruskonnaga 
ning isiksuse krütiline enesehindamine, s. o. 
eneseteadvus.

õpiedukus ja edutus on koolielu aktuaal
semaid küsimusi. Edutuse põhjusi on otsitud 
õppetöö organisatsioonilistest tingimustest, 
nähtud metoodika ebakõlades ja õppema
terjali iseärasustes. Psühholoogilises plaanis 
aga arvatakse edutuse põhjusteks õpilaste 
mõtlemise ja intellekti iseärasused, õpilaste 
erinev õpetatavus jne. Vähem on uuritud 
õpilaste eneseteadvust kui õppetöö edukuse 
olulist faktorit.

Käesolevas artiklis vaatleme õpilase ene
seteadvuse üht tahku; millisena õpilane näeb 
end kui õppijat teatavates õppetingimustes 
ja selle pildi mõju õpiedukusele. Lisaks rää
gime õpetaja kasvatusliku käitumise mõjust 
viisile, kuidas õpilane näeb end õppeprot
sessis.

Teatavasti tõstavad edutute arvu õpilased, 
kellel puuduvad hälbed vaimses arengus, mis 
võiksid takistada edukat õppimist, küll aga 
iseloomustab nimetatud õpilasi ükskõikne 
suhtumine või lausa negatiivne hoiak õppe
töö suhtes. Millegipärast on nad hakanud 
vaatama endale kui saamatule, rumalale ja 
võimetule toime tulema õppeülesannetega, 
mis pole adekvaatne tegelike võimetega. Vaa
deldava kontingendi edutute õpilaste juures 
pole seega tegemist edutuse intellektuaalse 
faktoriga. Siin tuleb õppetöö edukust mõju
tavate faktorite kompleksis näha kesksena

ja püsivalt toimivana õpilase hoiakut enda 
kui õppija suhtes, mis on prevaleerivalt 
negatiivne. Enda kui õppija suhtes negatiiv
se hoiakuga õpilased arvavad end olevat, 
teiste õpilastega võrreldes, vähem võime
kad, viletsama mäluga, vähem auahned, vä
hem aktsepteeritud klassikaaslaste poolt, 
vähem võimelised tegema nõutud õppeüles
annet (1, lk. 20—23).

On loogiline oletada, et edukate õpilaste 
arvamused enda kohta peaksid olema posi
tiivsed, neil peaks olema välja kujunenud 
positiivne hoiak enda kui õppija, kui tegija 
suhtes. Uurimused kinnitavad, et edukatel 
õpilastel on üldiselt kõrge arvamus endast, 
neil on välja kujunenud veendumus oma suut
likkusest toime tulla õppeülesannetega. Nad 
peavad end suhteliselt võimekaks. Siinjuures 
tuleb aga arvestada, et edukate õpilaste hul
gas on õpilasi, kes oma tulemused saavu
tavad visa tööga ja suure ajakuluga. Selle 
kontingendi õpilaste arvamus endast kui 
õppijast pole sugugi kõrge. Nad on küllaltki 
teadlikud oma nõrkadest külgedest, teavad, 
et õppimine võtab neil rohkesti aega, et luu
letused jäävad suhteliselt visalt meelde jne. 
Kõige selle juures on nad väga tundlikud 
kiituse ja laituse suhtes. Just nende õpi
laste korral on kõige suurem oht, et õpetaja 
pidev põhjendamatu kriitilisus, läbikaalu- 
mata hinnangud ja õpetaja poolt õpilase nä
gemine üksnes mitteteadjana, mitteoskajana 
võivad anda tõuke negatiivse hoiaku kujune
misele õpilases. Edasi siit on juba lühike tee 
õppetegevuse suhtes ükskõiksuse ja tahtma
tuse avaldumisele.

Ühest küljest õpilase negatiivne pilt en
dast kui õppijast on õpiedukust mõjutav fak
tor, teisest küljest on see teatavate ebasood
sate psühholoogiliste arengutingimuste ja 
õppetingimuste resultaat.

Koolieelne periood on küllaltki kriitiline 
lapse eneseteadvuse kujunemisele. Koduse 
kohtlemise iseloomul on suur mõju, kuidas 
laps hakkab end ja maailma hiljem nägema 
ning hindama. Kodus, interaktsioonis ema, 
isa või teiste ümbritsevate pereliikmetega 
tajub laps kas enda aktsepteeritust või tõr
jutust. Vastavalt kodu psühholoogilisele at
mosfäärile, läbi eristamise, seostamise, ül
distamise ja sisemiselt omaksvõtmise prot
sessi kujuneb lapsel nii või teistsugune enda 
nägemine. Kui laps tajub pidevalt soojust, 
oma tegevuste aktsepteeritust ümbritsejate 
poolt, kujuneb lapses kiiresti kaitstuse tunne 
ning usaldus ümbritseva keskkonna vastu. 
Lapsel kujuneb positiivne arvamus endast 
kui tegijast. Ta näeb end oskajana ja suutli
kuna algatama uusi tegevusi. Kõige olulisem 
seejuures on enda väärtuse tunde kujune
mine. Kodudest, kus laste iga sammu püü
takse ette kirjutada, juhitakse liigselt laste 
tegevust ja käitumist, kus lapse iga tühisei- 
matki eksimust või ebaõnnestumist toonita
takse teravalt üldisiksusliku omadusena, tu
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levad kartlikud ja umbusklikud lapsed. Nen
del võib olla isegi välja kujunenud negatiivne 
hoiak enda kui millegi tegija suhtes. Koolis 
algatavad sellised lapsed harva mingit tege
vust. Võib öelda, et neil on välja kujunenud 
tugev riskikartus.

Uks potentsiaalselt ohtlikke äärmusi kooli
eelsel perioodil, laste eneseteadvuse arengu 
seisukohalt on laste liigne imetlemine. Loo
mulik, et iga lapsevanem on vaimustatud oma 
lapse edusammudest. Tuleb aga meeles pi
dada, et lapsele antavad hinnangud peaksid 
olema tegelike võimete ja omadustega või
malikult adekvaatsed, vältimaks hilisemat 
lapse enda ümberhindamise valulist protsessi. 
Ülima imetluse korral elab laps omapärases au 
ja imetluse oreoolis kui väike geenius. Sel
line laps, võimete poolest samasugune kui 
iga teine normaalne laps, kogeb kooli tulles, 
et õpetajate hinnangud temale ja tema tege
vuse tulemustele ei vasta nendele hinnangu
tele, mis antakse kodus. Teooria kohaselt 
iga normaalne laps püüdleb heakskiidule ja 
püüab säilitada väljakujunenud arvamust 
endast. Seejuures ei ole lapsele tähtsad tema 
tegelikud võimed, mis tagavad ümbritsejate 
positiivsed hinnangud, iseäranis aga heaks
kiidu õpetajatelt. Seega ei oska laps näha, et 
mõningase töö ja pingutusega oleks võimalik 
kindlustada endale jätkuv kõrgete hinnangute 
saamine. Laps näeb end küll juba tegevuse 
subjektina, kuid ei suuda seostada oma isik
suslikke omadusi tegevuse resultaatidega. 
Lapsele on õpetaja hinnang seotud nii või 
teistsuguse tegevuse ja käitumisviisiga. Sel
lest tulenevalt püüab õpilane endast kõrge ar
vamuse ja ümbritsejate heakskiitva suhtu
mise säilitamiseks lihtsalt vältida negatiiv
seid kogemusi ja tegevusi, kus peitub risk 
saada õpetajalt laitev hinnang.

Niisiis on vaadeldaval juhul tegemist näh
tusega, kus laps, tulles kooli, toob kaasa ene
seteadvuse komponendina pildi endast kui üli
edukast ja võimekast tegijast, mis koolisituat- 
sioonis ei tarvitse leida aktsepteerimist. Koo
lis saadavate hinnangute ja individuaalsete 
kogemuste (8, lk. 74) kaudu tajutav disso
nants mina-kui-tegija kodus ja mina-kui- 
tegija-õppija koolis vahel hakkab nüüd töö
tama õpitegevust pärssiva tegurina. Lõpptu
lemusena võib see viia koolitööst eemalehoid
miseni ja edaspidi isegi negatiivse hoiaku 
kujunemisele õppetöö suhtes.

Nagu eespool selgus, tulevad lapsed kooli 
juba teatava ettekujutusega oma oskustest, 
pildiga endast kui tegijast. Üldiselt on ena
mikul kooliteed alustajaist hea arvamus en
dast. Kuid juba 1. kuni 4. klassini, klassist 
klassi langeb just end ülehinnanute arv ja 
koos sellega kasvab järsult end madalamalt 
hindavate arv (6, lk. 104). See viib mõttele, 
et koolisituatsioonis satuvad lapsed enesetead
vuse arengu seisukohalt ebasoodsatesse tingi
mustesse. Tegemist võib olla puht organi

satsiooniliste tingimuste toimega või õpetaja 
kasvatusliku negatiivse mõjuga.

A. Smeljov toob esile ühe potentsiaalselt 
ohtliku momendi seoses õppetööga, nimelt 
on laps koolitingimustes pikka aega omalaad
ses mitteteadja ja mitteoskaja asendis (9, 
lk, 21). Tihedate õppeprogrammide tõttu sage
li ei jõuta tähelepanu pöörata eelmise tunni 
materjali kinnistamisele, õpilane veel ei jõua 
end tunnetada oskajana, kui juba kuhjatakse 
teda üle uute faktidega. Eriti ilmekas on 
taoline situatsioon matemaatikas. Harjunud 
nn. rumala õpilase staatusega, kujuneb õpi
lase eneseteadvuses negatiivne hoiak enda 
kui õppija suhtes, s. t. õpilane hakkab end 
nägema mitteoskajana ja võimalik, et isegi 
võimetuna, mille otsene jätk on ükskõiksus 
või negatiivne suhtumine õppetöösse ja koo
lisse üldse.

Koolitingimustes tulevad arvestatava fak
torina kõne alla ka hinded, neil on otsustav 
mõju õpilase eneseteadvuse arengule (4, 
lk. 120; 13). Sellest tulenevalt peaks hinne 
olema igati objektiivne, et mitte teha üle- 
või alahindamisega pöördumatut kahju õpi
lase eneseteadvuse arengule. Teistpidi aga, 
halb hinne, kuigi objektiivne, avaldab edutu 
õpilase eneseteadvusele ebasoovitavat mõju. 
Pikka aega ainult halbu hindeid saades hak
kab õpilases kujunema alaväärtusetunne 
(6, lk. 128).

Esitatud kaks momenti õppetingimustest 
viitavad sellele, et olemasolevad õppetingi- 
mused pole alati soodsad õpilase enesetead
vuse kujunemisele. Lisaks sellele võib ka õpe
taja kasvatuslik käitumine avaldada negatiiv
set toimet õpilase eneseteadvuse kujunemi
sele ja seda ka kõige paremate taotluste juu
res just õpetaja teadmatuse tõttu.

Tundide jälgimine võimaldas konstateerida, 
et õpetajate poolt õpilastele antud hinnan
gud ja kommentaarid pole sageli mõtestatud 
ega eesmärgistatud, on pigem intuitiivsed, 
mõnikord isegi põhjendamatud. Tunnis an
tud hinnangud ja õpilase käitumise kommen
teerimine on sageli lihtsalt õpetaja meele
paha väljendus. Küllalt tihti võib koolis 
kohata olukordi, kus õpetaja rõhutab õpilase 
ebaõnnestumist, kunagisi eksimusi ja mööda
laskmisi tuletatakse ikka ja jälle meelde. Kui 
õpilasi võrreldakse, olgu siis kas käitumiselt 
või tegevuse resultaatide poolest, võrreldakse 
ikka halbu ja häid õpilasi, millega järjekord
selt toonitatakse ühtede õpilaste alaväärtus
likkust ja teiste üleolekut, õigem oleks näha 
«halva» õpilase kas või kõige pisematki edu 
tema tegevuses ja võrrelda õpilase praegust 
tulemust varasemate tulemustega.

Mõnede õpetajate hinnangud ja kommen
taarid õpilaste kohta peegeldavad üksnes õpi
laste negatiivseid külgi, ja seda püsivalt. 
Antavaid hinnanguid enamasti ei põhjendata, 
ei seostata laiema elusfääriga, ei viida välja 
sotsiaalsele taustale, õpilane on laisk, saamatu 
ja lohakas vaid seoses klassiruumis toimuva



tegevusega. Vaja oleks ka interpreteerida õpi
lase käitumist, tema isiksuslikke omadusi 
suhete laiemas raamis.

Üldlevinud on nähtus, et õpetaja näeb õpila
ses vaid nõutud tegevuse sooritajat või mit- 
tesooritajat. Õpilase nägemine üksnes mitte
oskajana ja mitteteadjana, kui õpilasesse 
suhtumise aluseks on hoiak: «Mis ma ikka 
sulle seletan, nagunii sa aru ei saa», on soo
dus õpilase eneseteadvuses endast kui õppi
jast negatiivse pildi kujunemisele.

Olgu märgitud, et õpetajad sageli ise ei 
taju oma niisugust suhtumist. See väljen
dub kas näoilmes, tülpinud ohkes, kui peab 
veel kord midagi selgitama, hääle kergenda
mises jne. Halvemal juhul see hoiak isegi 
verbaliseeritakse; (sa ei oska veel lugedagi!; 
aeglaselt kirjutad!; sind tuleb esimesse klassi 
tagasi saata!).

Eespool toodu on vaid mõned näited nega
tiivsete mõjutuste olemasolust õppetingi- 
mustes, mis õpilaste eneseteadvuses võivad 
põhjustada ebasoovitavate elementide kuju
nemise.

õpilase eneseteadvuse ja eneseregulatsiooni 
võime kujundamise vajaduse seisukohalt on 
oluline suunata õpilast enesetunnetusele, ene
seanalüüsile ja luua tingimused, kus osutuks 
võimalikuks oma isiksuslike joonte ja tege
vuse resultaatide suhestamine kaasõpilaste 
vastavate näitajatega (2).

On leitud, et positiivset mõju õpilaste ene
seteadvuse arengule avaldab teoreetilise mõt
lemise aluste kujundamine. Õpilased, kellel on 
kujunenud teoreetilise mõtlemise elemendid, 
on võimelised loomingulise mõtlemise ja ana
lüüsimise üle kandma enda ja teiste tunne
tamisele (7).

Eneseteadvuse arengus võib teatud osa olla 
ka õpilase võimetel. Võimekamatel õpilastel 
on pilt endast, oma omadustest diferentsee
ritum, nad on teadlikumad oma nõrkadest ja 
tugevatest külgedest. Õpilase võimekus, teo
reetilise mõtlemise elementide valdamine võib 
olla soodustav eneseteadvuse arengus, kuid 
selgub, et mitte määrav. A. Lipkina tegi 
kindlaks, et eneseteadvuse arengu dünaamika 
pole determineeritud mitte niivõrd õpilaste 
objektiivsetest võimetest, kuivõrd õpetaja ja 
kaasõpilaste hinnangulisest tegevusest. Uuri
mused näitavad, et stiihiline, üksnes heade ja 
halbade õpilaste võrdlemine nende tegevuse 
tulemuste alusel võib viia õpilaste enesetead
vuses ebasoovitavate komplekside moodustu
misele.

V. Abdrahmanova (3) uuris kooliõpilaste 
enesehinnangu sõltuvust õpetaja poolt tead
likult kasutatud võrdlusviisidest. õpetajad 
kasutasid õpilase iseendaga võrdlemist tema 
saavutuste alusel ja õpilastevahelist võrdle
mist. Selgus, et õpilaste eneseteadvuse aren
gule kõige soodsamaks osutus võrdsete või
metega, kuid erinevate isiksuslike iseärasus
tega õpilaste tegevuste võrdlemine ja hinda

mine. Siit selgub eneseteadvuse kujundamise 
probleemi üks aspekte, s. o. teadlik, eesmär
gistatud, hinnanguliste situatsioonide loomi
ne ja võrdlusvõtete kasutamine õpetaja poolt. 
Parim, mida õpetaja olemasolevates tingi
mustes võiks teha, on aktsepteerida õpilast 
kui isiksust; näha ja tunnustada õpilast kui 
oskajat ning edukat tegijat; mitte näha õpi
last kui varasemate kogemuste ja teadmiste 
summat, vaid kui omaenese töö vilja; kui 
vähegi võimalik kindlustada hinnanguline 
tagasiside õpilaste käitumise ja isiksuslike 
omaduste vahel. Kõik see tähendab, et on vaja 
sisuliselt korrigeerida aktsendiasetust õppe
protsessi kognitiivse ja afektiivse külje vahel. 
Kasvatuse ühe olulise eesmärgina on vaja 
näha eneseteadvuse kujundamist (5, lk. 
39—56), mis sisuliselt kindlustaks isiksuse 
igakülgse arengu.
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MEILT JA MUJALT

■ Leningradi pedagoogid õpivad juba mõnda 
aastat Kirovi rajooni metoodikakabineti juu
res korraldatud kursustel lähemalt tundma 
maailma kunsti ajalugu. Kuulajate arv järjest 
suureneb. Ajaloo-, kirjanduse ja muusika
õpetajad kuulavad seal Leningradi parimate 
asjatundjate loenguid kunstiteemadel. Saadud 
teadmisi annavad õpetajad edasi oma õpi
lastele: Kirovi rajoonis töötab 40 fakul-
tatiivgruppi, kus üle kahe tuhandele vanemate 
klasside õpilasele tutvustatakse kodumaise 
ja välismaa kunsti šedöövreid.

Ajakirjast «Narodnoje Obrazovanije»

*



Märtsikuu koolivaheaeg löi meie vabariiki üle
liidulise raamatupeo — [aste- ja noorsooraama- 
unädala. Suures Isamaasõjas saavutatud võidu 
40. aastapäevale ning komsomolile ja pioneeri
organisatsioonile V. II Lenini nime omistamise 
60. aastapäevale pühendatud raamatupeole saa
bus ligemale 70 kirjanikku kogu Nõukogude
maalt, lisaks sõnaseadjad Afganistanist, Bulgaa
riast, Indiast, Tšehhoslorakkiast ja Ungarist. 
Sisukate ettevõtmistega täideti külaliste iga tund. 
Sellest on seekordne fotoreportaaž.
Fotol 1 on jäädvustatud hetk miitingust Maarja
mäe memoriaalansambli juures. Jevgeni Nikonovi 
mälestustahvli jalamile jäid kirjanike asetatud 
lilleõied. Lilli asetati ka meie kirjanike mäles
tussammaste jalameille. Lauluisa ausamba juurde



panid lilli Mišiilko Išukaseli Gruusiast ja Ramune 
Gasnavrtšute Leedumaalt (foto 2]. Teaduste Aka
deemia raamatukogus oli avatud lasteraamatu 
näitus. «Tere, sõber!» ütleb Almaz Lepessov 
Frunzest tuttavale köitele (foto 3). 
Lastekirjanikke jagus meie koolilastega kohtuma 
üle kogu Eestimaa. Tallinna 37. keskkoolis leidis
3. klassi tüdruk Lilo Osila kiiresti üles Gugutse 
lugude autori, H. Ch. Anderseni nimelise au- 
diplomi omaniku. Moldaavia lastekirjaniku Spiri
don Vangeli. Raamatunädala raamidesse mahtus 
veel lustakas karneval (foto $) I. Tömbi nim. 
Kultuuripalees. Ajakirjandusmajas aga uudistasid 
kauged sõbrad (foto 6) üksteise kirjanduslikke 
seinaleht! ja kahtusid meie lasteajakirjanikega. 
Raamatunädal sillutas teed sõprusele.

TÕNU KALLE fotod 
ÜLO TIKU tekst



ÕPETAJA JA TEMA Töö

õpetaja
loovuse
arendamisest

LAINE SIMSON,
TPedI algõpetuse kateedri õppejõud

Arenenud sotsialistliku ühiskonna iseloo
mulikumaid jooni on üha suurenev vajadus 
loovvõimetega inimeste loovtegevuse järele 
nende igapäevases kutsetöös. Koolireformi 
projektis «Üldharidus- ja kutsekooli reformi 
põhisuunad» on kõige ajakohasema hariduse, 
intellektuaalse ja kehalise arengu kõrgema 
taseme taotlemise kõrval esile tõstetud ka 
teadliku, loova töössesuhtumise kujundamise 
ning loovaks ümberkuj undavaks tegevuseks 
valmisoleku vajalikkust. Rõhutatakse, et 
õpetajakutse nõuab pidevat loomingut ja vä
simatut mõttetööd. Seega eeldab pedagoogi- 
kutse valik ja õpetajana töötamine teatud 
eelnevat loomingulise potentsiaali arengu ta
set. õpetaja loomingulise potentsiaali ja loov
võimete edasine areng toimub aga juba vahe
tult loomingulise pedagoogilise tegevuse käi
gus ning tulemusena. Ootused pedagoogi loo
mingulise potentsiaali arengu ja selle aktua- 
liseerumise suhtes õppe-kasvatustöö protsessis 
on ühiskonna eesmärke ja huvisid silmas pi
dades päev-päevalt suurenenud. Samas tuleb 
aga märkida, et viimasel ajal on õpilaste tun
netushuvi ja teadmiste tase tublisti langenud. 
Ühelt poolt võib sellel olla mitmesuguseid 
põhjusi: järk-järgult süvenev passiivne hoiak 
tunnetustegevuse suhtes võib olla tulenenud 
lünkadest teadmistes ning võimetusest neid 
tagantjärele täita või õppimise eesmärkide 
ebaõigest tunnetamisest (õpitakse hindele, va
nemate jaoks, prestiiži pärast jne.); paljut sel
lest, mida õpitakse, ei peeta enda jaoks tule
vikus vajalikuks jms. Teisalt võib aga ka kind
lalt öelda, et sageli jääb puudu õpetamise 
emotsionaalsusest, õpetajapoolsest püüdest 
rakendada materjali edastamisel uusi meeto
deid ja võtteid, veenvast selgitusest õpitava 
vajalikkuse kohta (piirdutakse vaid viitega 
programmi nõuetele), õpetaja teadlikust loo
mingulise aktiivsuse taotlusest, püüdest ra
kendada õpilasi võimalikult rohkem iseseis

vale mõtlemisele ja tegevusele. Ühesõnaga, 
puudu jääb õpetaja loovast lähenemisest õp- 
pe-kasvatustööle. Õpetaja loovuse arendamine 
pole sugugi eesmärk omaette. Põhieesmärk on 
õpilase areng, tema loomepotentsiaali avasta
mine ning selle arengule kaasaaitamine loo
mingulises tegevuses. Pedagoogi loomingulise 
potentsiaali areng on järelikult õpilase arengu 
tingimus.

Arenenud sotsialistlik ühiskond ootab oma 
liikmetelt loovat töössesuhtumist. See tähen
dab psühholoogilist hoiakut, positiivset suh
tumist oma tegevusse, huvi oma töötulemuste 
vastu, soovi anda midagi omapoolselt jne. 
Selline hoiak on teatud kasvatuslike mõju
tuste tulemus ning seega sõltuv ka õpetaja
kasvataja isiksusest.

Missugune on loovõpetaja? Tihti püütakse 
sellele küsimusele vastates anda mingisugune 
hulk erinevaid loovisiksusele omaseid üldisi 
karakteristikuid. Enamasti pole need oma
vahel mingi kindla printsiibi järgi ühenda
tud, valik on suvaline ja piiramata. Tavali
selt lähtutakse 1) isiksuse loovvõimete ko
gumi loetelust, 2) loomingulise aktiivsuse 
väljendumisest tegevuses, loominguprotses
sis, 3) loomingulise tegevuse produktide ise
loomustamisest. Et loovisiksus on tervik ja 
loob kui tervik, pole ükski loovvõimete 
loetelu küllalt ammendav iseloomustamaks 
seostatud tervikut. Kunagi ei ole isiksuse 
loovvõimed arenenud ühtlaselt. Tavaliselt on 
ühed või teised neist ülekaalus ja määra
vad loominguprotsessi suuna ning kvalita
tiivse taseme. Erinevused on loovisiksuse 
võimete avaldumise aktiivsuses ja loomingu
protsessi intensiivsuses. Seetõttu oleks üks 
võimalusi isiksuse loovuse iseloomustamisel 
välja tuua selle sisemine hierarhiline struk
tuur, kasutades sealjuures G. I. Browni ja 
F. E. Williamsi poolt juba 1960. aastate lõpul 
antud OPERATSIONAALSE, EMOTSIO
NAALSE ja INTELLEKTUAALSE LOOVU
SE mõisteid (1; 5). Loovuse kui isiksuse loov
võimete kompleksse kogumi struktureerimine 
operatsionaalseks, emotsionaalseks ja intel
lektuaalseks loovuseks on suhteline ega tähen
da terviku lõhkumist, sest omavahel on nad 
kõik tihedas seoses ja nimetus aitab vaid eraldi 
välja tuua teatud suundi loovisiksuse võimete 
arengus ning eristada loovisiksus! nende enam 
arenenud, loovtegevuses kõige ilmekamalt väl
jenduvate omaduste järgi. Niisiis iseloomus
tame antud juhul loovisiksus! erinevuste järgi 
nende loovvõimete arengus. Järgnevalt veidi 
lähemalt nende mõistete sisust.

G. J. Browni järgi on emotsionaalne loovus 
tundmuste, kujutlusvõime ja teiste emotsio
naalsete loovprotsesside aktiivne väljendu
mine loomingulises pedagoogilises tegevuses. 
Operatsionaalne loovus seisneb tegevuse mo
difitseerimises, õpetamisstrateegia muutmises 
vastavalt situatsioonile (1). Operatsionaalne 
loovus sisaldab teatud määral nii emotsio
naalseid kui ka intellektuaalseid loovprot



sesse ning on tihedalt seotud suhtlemisloo- 
vusega. Kuigi G. I. Brown ei ole eraldi välja 
toonud suhtlemisloovust, mille all U. Kala (7) 
mõistab valmidust loovalt lahendada suhtle
misprobleeme, vaid loeb seda nähtavasti ope- 
ratsionaalse loovuse alla kuuluvaks, tundub 
siiski, et pedagoogi loovust iseloomustades 
on otstarbekohane lisada üldisesse struktuuri 
suhtlemisloovus eraldi operatsionaalsest loo
vusest, Sellist jaotust võib lugeda põhjen
datuks, sest erinevalt operatsionaalse loovuse 
tegevuslikust planeerivast küljest väljendab 
suhtlemisloovus sel juhul isiksuse kommuni- 
katsioonilisi võimeid subjekt-subjektilistes 
suhetes interaktsiooni käigus.

Intellektuaalne loovus väljendub isiksuse 
kõigi tunnetuse, produktiivdivergentse ning 
hinnangulise mõtlemise ja suhtumise juurde 
kuuluvate vaimsete võimete igakülgses raken
damises. F. E. Williams iseloomustab intel
lektuaalset loovust 4 tunnusega: mitmekülg
sus, universaalsus, protsessiline iseloom ja 
sõltuvus infost (5). Senistes uurimustes on 
selgitatud, et loominguline mõtlemine, millele 
intellektuaalne loovus toetub, on sõltuv niisu
gustest objektiivsetest asjaoludest nagu senine 
haridustee ja hetke enesetäiendustegevus. 
Mida suurem on vahe eluea ja õpingute aja 
vahel, seda väiksemad on eeldused loovmõtle- 
miseks ja seda madalam on loomingulise mõt
lemise tase (3, lk. 274).

Jaotanud loovuse sisemise hierarhilise 
struktuuri emotsionaalseks, operatsionaal- 
seks, intellektuaalseks ja suhtlemisloovuseks, 
saime selle kaudu võimaluse eristada loov- 
isiksusi üksteisest loovvõimete erineva arengu 
järgi, kuid ei liikunud sealjuures lähemale 
loovisiksuse kui terviku iseloomustamisele. 
Loovisiksust kui tervikut on võimalik ise
loomustada niisuguse integraalse karakteris
tiku kaudu nagu suundus, mis hõlmab en
das isiksuse huvid, vajadused, veendumu
sed, võimed, andekuse, tahtelised, emotsio
naalsed, intellektuaalsed ja karakteroloogi- 
lised eripärad.

B. F. Lomovi järgi esineb suundus süstee- 
miloova isiksuse omadusena (6, lk. 3—4). 
Kui käsitleme loovust õpetaja erilise suundu- 
sena õpilase isiksuse arengule, tema loome- 
potentsiaali arendamisele ning loomingulise 
töössesuhtumise kujundamisele, siis võime 
õpetaja loovuse arendamist vaadelda kui 
ühiskonna vajaduste rahuldamist. Mida suu
rem on suundus ühiskonna vajadustele, seda 
kõrgematasemelisem on õpetaja loovus; mida 
suurem on suundus õpilase arengule, seda 
enam areneb ka õpetaja ise oma tegevuses. 
Järelikult pole õppe kasvatustöö protsess mit
te niivõrd vastastikune mõjutamine, kuivõrd 
vastastikuse arengu põhjustamine. Kui läh
tuda H. Liimetsa antud õppe-kasvatustöö 
protsessi liigitusest (1) preinteraktiivne, 2) 
interaktiivne ja 3) postinteraktiivne) (2, lk. 
108), siis võime öelda, et õpetaja loovus väl
jendub igas osas erinevalt.

Õppe-kasvatustöö preinteraktiivses osas on 
õpetaja tegevus, tulevase tegevuse planeeri
mine ja tulemuste projekteerimine mõjuta
tud õpilase isikust ja tema isiksuslike res
sursside arengu tasemest. Arvestada tuleb ko
gu klassi ja iga õpilast eraldi. Kuna plaanid 
ja eesmärgid on kõigile üldised ja ühtsed, 
siis ei pruugi need kokku minna iga üksiku 
õpilase arengu plaaniga. Siin leiab õpetaja 
loovus rakenduse: antud konkreetsetes tingi
mustes märgata ja ette näha iga õpilase indi
viduaalset arenguvariant!. Sellele vastavalt 
planeerib õpetaja oma tegevuse, valides mee
todid ja vahendid, mis tunduvad talle kõige 
kohasemad soovitavate tulemuste saavuta
miseks. Palju oleneb siin õpetaja pertsep- 
tiivsete loovvõimete tasemest, sellest, kui 
tähelepanelik on õpetaja olnud õpilastega 
suhtlemises, et tundma õppida nende huvi
sid, hoiakuid, temperamendi- ja karakteri- 
omadusi, kuivõrd ta on tunnetanud peamisi 
suundi iga õpilase arengus, peamisi puudusi 
ja lünki, et olla suuteline määrama nende 
tulevast arenguteed. Preinteraktiivses osas 
suhtleb õpetaja õpilastega kaudselt, kujut
luses, tunnetades õpilast kui tema tegevust 
mõjutavat subjekti. Siin avaldub loovuse kui 
õpetaja isiksuse erilise suunduse positsio- 
naalne-hinnanguline aspekt: õpetaja vaatleb 
oma tegevust ja hindab seda õpilase arengu 
positsioonilt lähtudes.

Interaktiivses õppe-kasvatustöö protsessi 
osas toimub õpetaja vahetu suhtlemine õpi
lastega kõne, liigutuste, miimika ja mitme
suguste tegevuste kaudu. Vastavalt momen- 
diolukorrale (sest kunagi pole võimalik kõike 
ette näha ja planeerida) modifitseerib õpe
taja oma käitumist ja muudab vajaduse kor
ral õpetamise strateegiat. Interaktiivses õppe
protsessi osas avaldavad õpetaja loovvõi
med, nende realiseerimise protsess kõige otse
semat mõju õpilaste loovvõimete arengule. 
Suhtlemise kaudu annab õpetaja edasi kul
tuuriväärtusi, juhib õppeprotsessi, väljendab 
oma tõekspidamisi, suhtumist, mõjutab õpi
laste huvisid, maailmavaadet jne. Kui suht- 
lemisprotsess kulgeb emotsionaalselt, kui 
õpetaja on osanud luua interaktsiooniks sood
sa kliima, on tulemused alati paremad kui 
emotsioonide vaese suhtlemise korral. Õpetaja 
loomingulise tegevuse tase interaktiivses 
õppe-kasvatustöö protsessi osas sõltub pal
juski sellest, kuivõrd pedagoog on sisemiselt 
tunnetanud loomingulise eneseteostuse vaja
likkust, enda loovvõimete teadliku arenda
mise soovi. Eneseteadvuse arengut võib pida
da isiksuse loovuse arengu aluseks, kuna 
eneseteadvus eeldab teatud määral väljakuju
nenud enesekohase emotsionaalse-hinnangu- 
lise suhtumise, enesetunnetuse ja eneseregu
latsiooni taset. Kui õpetaja on suuteline 
eneseanalüüsi tulemusena tunnetama ja tead
vustama eneses vastuolu «ideaal-mina» ja te
geliku «mina» arengutaseme vahel (loovtege
vuseks vajaliku ja olemasoleva vahel), siis



on sellega loodud pinnas enda loovvõimete 
teadlikuks arendamiseks eesmärgiga kutsuda 
esile muutusi õpilaste arengu tasemes. 
Interaktiivses õppe-kasvatustöö protsessi 
osas leiavad kõige enam rakendamist nii ope- 
ratsionaalne, intellektuaalne, emotsionaalne 
kui ka suhtlemisloovus, mis samas inter
aktsiooniprotsessis ka edasi arenevad.

Õppeprotsessi kolmas, postinteraktiivne osa 
on vahetult mõjutatud eelmistest osadest. 
Kõige enam väljendub selles õpetaja intel
lektuaalse loovuse tase lõppresultaadi hinda
mise, interaktsiooni analüüsi ning uute üles
annete formuleerimise kaudu.

Kuigi pedagoogi loovus areneb loomingu
lise tegevuse käigus õppe-kasvatustöö prot
sessi kõigis osades, ei arene see mitte stiihi
liselt, vaid teadliku mõjutuse tulemusena 
kasvatuse ja enesekasvatuse kaudu. Loovvõi
mete arendamiseks on kasutatud ka mitme
suguseid eri võtteid, meetodeid ning spet
siaalseid loovust arendavaid programme. 
Meetodid ja võtted loovvõimete arendami
seks põhinevad peamiselt loomingulise mõt
lemise arendamisel eesmärgiga laiendada 
konvergentse mõtlemise piire diverrgentse 
mõtlemise suunas. Loovvõimeid püütakse 
arendada probleemõppe ja mitmesuguste 
mittestereotüüpsete ülesannete abil, probleem- 
situatsioonide lahendamise kaudu jne. Kuigi 
Nõukogude Liidus ja Läänemaades kasuta
takse vormilt sarnaseid loovvõimete arenda
mise meetodeid, on uurimuste lähtepositsioo
nid mõningal määral erinevad. Kui nõuko
gude psühholoogid ja pedagoogid vaatlevad 
loomingulise isiksuse arengut seoses ühis
konna arenguga reaalse elutegevuse prot
sessis, siis kodanlikus isiksuse käsituses vas
tandatakse indiviid ühiskonnale ja loovisik
suse arengut vaadeldakse reaalsetest ühis
kondlikest suhetest ning keskkonnatingimus
test lahus. Erinevused on ka loomingulise 
aktiivsuse suundades, isiksuse vajaduste, 
tarvete ja tegutsemismotiivide sisus. Kui sot
sialistlikus ühiskonnas on need suunatud 
n.-ö. väljapoole, ühiskonna arengule, siis kapi- 
talismimaailmas on isiksuse loominguline 
aktiivsus suunatud põhiliselt indiviidi kasu
saamisele ja enesekesksele rahuldusele. Nõu
kogude psühholoogid ja pedagoogid käsitle
vad loomingulise isiksuse kujunemfee prob
leemi tihedas seoses ideelis-esteetilise ja kõl
belise kasvatusega ning näevad selle teos- 
tusvõimalusi kasvatamiseks kollektiivis ja 
kollektiivi kaudu, kuid Ameerika psühholoo
gid leiavad, et inimene võib ja peab end 
vastandama massile (6).

Seega võivad loovisiksuse arendamise teed 
ja vahendid olla vormilt sarnased, kuid eri
nevused on loovisiksuse suunduses ja loovuse 
arendamise eesmärkides.

Mis puutub õpetaja loovvõimete kompleks
sesse arendamisse, siis pole Nõukogude Lii
dus kohaseid metoodikaid seni välja töötatud. 
Mittestereotüüpsete ülesannete lahendamise

ja probleemsituatsioonide lahendamise kõr
val on kasutatud selliseid vorme nagu peda
googilise meisterlikkuse koolid ja õpetajate 
täienduskursused. Need küll suunavad ja 
juhivad õpetajate loomingulist tegevust ja 
täiendavad õpetajate teadmisi, kuid ei ole 
otseselt seotud õpetaja emotsionaalsete, ope- 
ratsionaalsete protsesside ega ka suhtlemis- 
loovuse taseme tõstmisega. Mõningal määral 
avaldavad need mõju õpetaja intellektuaalse 
loovuse arendamisele, aktiviseerides õpeta
jaid teaduslikule uurimistegevusele. Hulga 
tööseminare pakub õpetaja mitmesuguste 
omaduste arendamiseks G. Tomilina (9). Nen
de käigus arendatakse üliõpilaste, tulevaste 
õpetajate tähelepanuvõimet, tähelepanu jao
tamise võimet ja võimet kiiresti reageerida 
poolelijäänud mõtte edasiarendamisel. Kuigi 
programm pole mõeldud pedagoogilise loovu
se arendamiseks ega täida ka kompleksse 
arendamise eesmärki, on teda siiski võimalik 
teatud määral kasutada õpetaja mõtlemise 
paindlikkuse, s. o. intellektuaalsete loovvõi
mete, ja kujutlusvõime ning tähelepanu, 
s. o. pertseptiivsete isiksuse loovvõimete 
arendamiseks.

Läänemaade psühholoogid on kasutanud 
õpetaja loovuse arendamiseks mitmesuguseid 
kreatiivsusprogramme (kreatiivsus=loovus). 
Kõik need programmid on üles ehitatud 
järgmisi põhiseisukohti silmas pidades:
1) õpetaja loovvõimete arendamisele asudes 
tuleb õpetajatele anda kõigepealt eeltead
misi loovuse olemuse ja selle väljendumise 
kohta, 2) kõigepealt teadmised, siis enese
analüüs ja siis sihipärane töö enda ja õpi
laste loovuse taseme tõstmiseks, 3) ükski 
kreatiivsusprogramm pole täiuslik, kui sellega 
ei kaasneks õpetajapoolne püüd parandada 
oma loovvõimeid probleemide loovaks lähen 
damiseks (1; 4; 5).

Katse arendada õpetaja operatsionaalset 
loovust tegi G. I. Brown aastatel 1968—1970 
neljas Kalifornia koolis. Uuring toimus kol
mefaasilisena: 1) ühe kuu jooksul töötasid 
õpetajad läbi kirjanduse loovuse kohta, 
vestlesid, avaldasid arvamusi loetu üle, kaa
lusid probleemi tõstatamise vajalikkust, tead
vustades seega loovuse arendamise vajalik
kuse enda jaoks; 2) kaks kuud kestev kog
nitiivne isiksuslik-emotsionaalne vaatlus loo
vuse olemasolu ja taseme analüüsiks nii enda 
kui ka klassi juures. Toimusid vestlused õpi
lastega individuaalselt ja grupiti, enesevaat
lus ning arutelud teiste õpetajatega.. Püüti 
luua psühholoogilise kindluse tunne: 3) loo
vus muudeti kasvatuseesmärgiks (õpetajad 
kasutasid ja kohaldasid tuntud võtteid ning 
tehnikaid loova mõtlemise arendamiseks). 
Vabadel päevadel külastati kolleegide tunde 
nii oma kui ka teistes koolides, millele järg
nesid arutelud. Püüti ümber töötada ja ka
sutada teiste kasutatud meetodeid jne. 
Katse lõpul tehti kokkuvõte sellest, mil mää
ral oli teadlik kreatiivsuse taotlus muutnud



õpetaja enda tegevusstiili, operatsionaalset 
loovust ning õpilaste intellektuaalse ja emot
sionaalse loovuse taset. Kasuks leiti olevat tul
nud 8 kategooriat: suurenes leidlikkus muu
datusteks, suutlikkus seniseid meetodieelis- 
tusi revideerida; täiustus isiksuse mina-pilt; 
suurenes enesekindlus ja heaolutunne; täp
sustus enesekohane määrang; täienes oskus 
struktureerida õpetamismeetodeid; õpetaja- 
poolsed valikud hakkasid mõjutama õpetata
va aine sisu esitust; laienes suhtlemisring 
väljaspool kooli; hakati enam tähelepanu 
pöörama oma isiklike laste huvidele ja käi
tumisele (1). Kuigi kirjeldatud kreatiivsus- 
programmi eesmärgiks oli õpetajate ja õpi
laste loova mõtlemise arendamise baasil ope- 
ratsionaalse loovuse arendamine, mõjus see 
kompleksselt nii intellektuaalsete loovvõi
mete, emotsionaalsete loovprotsesside kui ka 
suhtlemisloovuse arendamisele. Järeldusele, 
et arendades loovust ühel alal areneb see teis
teski valdkondades, tuli oma uurimistöös ka
U. Kala, kes uuris õpilaste loovust suhtle- 
missfääris (7).

Kui G. I. Browni kreatiivsusprogramm oli 
otseselt suunatud õpetaja loovuse arendami
sele ja selle kaudu õpilase kreatiivsete prot
sesside tase muutus, siis E. P. Torrance väl
jatöötatud tööseminaride peaeesmärk on õpi
laste loovuse taseme tõstmine ja kaasnähtu
sena vaadeldakse õpetaja kreatiivsuse taseme 
tõusu. Torrance on seisukohal, et last ei pea 
nägema mitte niisugusena, nagu ta on, vaid 
sellisena, missuguseks ta võib saada. Prog
ramm algab jällegi kreatiivsuse äratundmi
sest enda ja laste juures. Kreatiivsete laste 
iseloomustamisel lähtus ta järgmistest tun
nustest: sügav intensiivne olek kuulamisel, 
vaatlemisel ja tegevuses üldse; suur elavus ja 
energilisus; ideederohkus; suure infohulga 
kasutamine; asjade sisu uurimine; tegevuse 
jätkamine pärast antud aega; ajataju kaota
mine tegevuses jne. (4). Oma tööseminarides 
soovitab Torrance õpetajale mitmesuguseid 
harjutusi, et arendada enda juures õpilaste 
küsimuste ja arvamusavalduste respekteeri- 
mise võimet. Õpetajal pole kerge õpilase iga 
küsimust või arvamusavaldust tõsiselt võtta. 
See nõuab huvitatud reageerimist ja välistab 
karistava käitumise. Kreatiivse käitumise põ
hitingimuseks peab Torrance võimet imestu
da ja olukorrale konstruktiivselt reageerida. 
Ta soovitab õpetajatel iga päev ise välja 
mõelda originaalseid küsimusi, neile ise vas
tata, analüüsida õpilaste originaalsete mõtete 
väljendusi jne. Selleks et arendada endas või
met õpilaste käitumisviisi ette aimata, soo
vitab ta olla vaatlustes võimalikult täpne, 
panna endale täpselt kirja õpilase oodatav 
tegevus või käitumine antud situatsioonis 
ja tegeliku käitumise kirjeldus. Õpilaste emot
sionaalseid loovvõimeid soovitab Torrance 
arendada ilmeka, emotsionaalse lugemise kau
du (4).

Võrreldes eelkirjeldatud kreatiivsusprog-

ramme näeme, et õpetaja ja õpilase loovuse 
arendamine on programmides niivõrd tihe
das seoses, et praktiliselt on neid võimatu 
üksteisest lahus vaadelda. Siin väljendub 
selgesti õpetaja loovus kui suundus õpilase 
arengule. Niisugused kreatiivsusprogrammid 
peavad olema komplekssed, nagu on komp
leksne kogu loovisiksuse arendamise prob
leem. Eelnevast on näha, et õpetaja loovus 
areneb teadlikus, sihipärases tegevuses. Igal 
õpetajaskollektiivil on võimalus välja tööta
da oma tingimustele ja vajadustele vastav 
kreatiivsusprogramm, mis algab iseenda ja 
õpilaste loovvõimete taseme tunnetamisest 
ning tundmaõppimisest. Individuaalselt on 
seda raske teostada, sest kolleegide ja teiste 
koolide õpetajate tundide külastamine nõuab 
selleks vastavate võimaluste loomist, kuid 
grupiti ja kooli juhtkonna toetusel peaks 
see olema täiesti mõeldav.
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Täiendtest 
mõõdab ja 
diferentseerib
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Täiendtest (cloze procedure) on käesolevaks 
ajaks meie vabariigi võõrkeeleõpetuses kind
lalt juurdunud mõõtmisvahend. Seda on vii
mastel aastatel rakendatud võõrkeele olüm
piaadidel nii kesk- kui ka kõrgkoolis, rääkima
ta täiendtest! kasutamisest igapäevases koo
litöös.

Vaatamata sellele ja ka emakeeles kättesaa
davale kirjandusele leidub veel võõrkeele- 
õpetajaid, kellele pole selge täiendtesti kui 
keeleoskuse taset mõõtva kontrollivahendi ole
mus. Kõige sagedamini peetakse täiendtesti 
tavaliseks lünkharjutuseks, mida õppekirjan
duses alati on hulgaliselt esinenud. Seepärast 
räägimegi käesolevas artiklis täiendtestist 
ainult seoses võõrkeeleõpetusega, kuigi selle 
testi kasutamisulatus emakeelse teksti loeta
vuse ja raskuse mõõtmisel ning lugejate indi
viduaalsete iseärasuste uurimisel on samuti 
tähelepanuväärne. Võõrkeelemetoodikas on 
täiendtest kasutamist leidnud eelkõige kui 
kontrollivahend. Selle rakendusala tähelepan
davamaid esindajaid on J. W. Oiler, kes koos 
teistega on uurinud täiendtesti valiidsust ja 
reliaablust ning saadud kõrgete näitude alu
sel kasutanud täiendtesti kriteeriumina teiste 
kontrollivahendite kvaliteedi hindamisel (1).

Täiendtestiga seotud kodu- ja välismaised 
uuringud on igakülgselt tõestanud selle 
sobivust võõrkeeleoskuse taseme mõõtmiseks 
(1; 3; 5).

Välises ilmingus kujutab täiendtest endast 
deformeeritud teksti, milles lüngad paikne
vad tavaliselt mitte teatud sõlmsõnade või 
grammatikanähtuste järgi, vaid kindla inter
valli järel. Täiendtestis on kõik 
lüngad konteksti kaudu omava
hel üksteisest sõltuvad. Niisuguse 
teksti täitmistulemuste alusel võib otsustada, 
kuivõrd antud tekst on kasutajale mõistetav 
ja jõukohane.

Et täiendtesti lünki õigesti täita, selleks 
tuleb osata antud teksti kui tervikut näha.

Tuleb osata iga lauset vaadata kui teksti 
osa. Testi täitja peab

1) enese jaoks mõtestama lünka ümbrit
seva mikroteksti, s. o. läbi töötama ka eelneva 
ja järgneva tekstilõigu sisulise informatsioo
ni;

2) analüüsima vastava mikroteksti gram
matilist skeemi;

3) leidma pikkmälust verbaalsed elemendid, 
mis peaksid antud konteksti kõige paremini 
sobima;

4) leitud elemendid grammatiliselt korras
tama ja need antud tekstilõigu grammati
lisse skeemi lülitama.

Loetletud operatsioonid eeldavad, et testi 
täitjal on

a) vastav varu leksikaalseid teadmisi pikk- 
mälus,

b) kogum leksikaalseid oskusi, mis on seo
tud verbaalsete elementide kombineerimisega,

c) väljakujunenud oskus loetut mõista,
d) keele põhiliste grammatiliste struktuuri

de varu operatiivmälus,
e) väljakujunenud oskus grammatilisi 

struktuure teksti koostamiseks kasutada.

Seega kujutab täiendtest endast tüüpilist 
verbaalset testi niihästi materjali iseloomu 
kui ka sellega töötamise iseloomu poolest.

Ülaltoodust nähtub, et täiendtesti täitmine 
nõuab täitjalt seega, piltlikult öeldes, kõigi 
keelevarude ja oskuste väljatoomist, alates 
leksikaalsest elemendist ja lõpetades makro- 
tekstlga. Siit tulenebki täiendtesti kompleksne 
mõõtmisvõime, mis on kinnitust leidnud ka 
matemaatiliste meetoditega kontrollimisel. 
Nii saime oma uuringutes kõrged korrelatsi- 
ooninäidud täiendtesti ja üksikute kõnetege
vuse liikide (audeerimine: 0,843; suuline kõ
ne: 0,853; lugemine: 0,809; kirjalik kõne: 
0,795) ning täiendtesti ja üldise keelelise 
kompetentsuse vahel (0,861) (4, lk. 106—107). 
Täiendtesti üleolekut teiste mõõtmisvahendi
te suhtes on kinnitanud ka prof. Hannes 
Tammeti väljatöötatud informatiivsusjärjes- 
tuse programm (2, lk. 65—68): täiendtest 
üksi on kõigil kontrollitud juhtudel 100 %- 
lisest informatiivsusest katnud vähemalt 
75 %. Ülejäänud tööd on lisanud õpilaste 
keeletaseme kohta uut infot järelikult vaid 
25 % või veelgi vähem.

Täiendtesti praktiline väärtus kooli jaoks 
seisnebki eelkõige selles, et ta võib asen
dada tervet kontrolltööde tsüklit või testi- 
patareid, säästes seega nii ülesannete koosta
jate kui ka kasutajate aega ja vaeva.

Et täiendtest koostatakse seotud tekstist, 
siis on kontekst testi täitjale omamoodi toeks, 
kui ta seda kasutada oskab. Nimelt on teksti 
tähelepaneliku jälgimisega võimalik vältida 
suurt hulka vigu, mis tekivad seoses kon
teksti mittearvestamisega. Täiendtestiga saab 
õpetada arvestama konteksti, jälgima nii 
mikro- kui ka makroteksti.

40 Siin saab paralleele tõmmata vestlusega.



Iga õpetaja oskab oma õpilase võõrkeelsest 
mõtteavaldusest aru saada, sest ta teab, mida 
õpilane ütelda oskab ja mida ta seetõttu tõe
näoliselt ütelda tahaks. Samuti saab õpilane 
oma õpetaja kõnest paremini aru kui võõrast 
vestluspartnerist, sest õpetaja piirdub sellise 
keelematerjali kasutamisega, mis õpilasele 
on tuttav. Pealegi on igas keeles mingi just 
sellele keelele omane elementide järjestus, 
n.-ö. sisemine organiseeritus, mis lubab keele 
kasutajal (kuulajal, lugejal) ette ära aimata, 
mis edasi võiks tulla. Niisugune nn. ootus 
tabab märki seda enam, mida kompetentsem 
on keele kasutaja. Vähese keeleoskuse või 
tähelepanematuse puhul võib selline «ootus» 
põhjustada vigu loetust ja kuuldust arusaa
misel. Peaaegu alati on keele kasutamisel 
(kuulates, kõneldes, lugedes või kirjutades) 
võimalik aimata, milline element (häälik, 
silp, sõna, fraas, lause või isegi pikem lõik) 
järgneb eelmisele.

Keeletesti ülesanne ongi välja selgitada, kas 
õppija taipab lingvistilise ja tähendusliku 
konteksti omavahelist seost ning oskab selles 
orienteeruda. Täiendtest aitab kompleksselt 
välja selgitada õppija keeleoskuse n.-ö. ra
kenduslikku taset, kusjuures annab ka mitme
külgset informatsiooni üksikute keelendite 
kasutamisoskuse kohta.

Välismaal on võõrkeele testid ja testipata- 
reid kontrollivahenditena laialt levinud. Ena
masti koondavad need testid tähelepanu üksi
kute grammatiliste nähtuste ja leksikaalsete 
ühikute kasutamisoskusele. Sealjuures hinna
takse korraga ainult üht osaoskust (kuula
mine, kõnelemine, lugemine, kirjutamine) või 
üht selle aspekti. Nende testide täitmisel 
on õpilasel sageli võimalus õige vastus 
anda lause kui terviku tähendust arves
se võtmata. Keeleoskuse üle otsustamiseks 
peab neid teste olema tohutu hulk. Nende tes
tide suurim voorus on õppija nõrkade 
kohtade ja öppimisraskuste väljaselgitamine, 
et siis õpetust vastavalt korrigeerida või teata
vaid oskusi eriti välja kujundada. J. Oiler 
peab seda liiki teste täiesti tarbetuiks kee
lelise kompetentsuse taseme fikseerimisel. Ta 
leiab, et läheb kaotsi keeles kõige olulisem, 
kui selle elemente üksteisest lahutatakse, 
kuna tervik on oluliselt suurem kui selle osade 
summa. J. Oiler pakub testide koostamiseks 
ideid, mis keeleoskust kompleksselt mõõdavad. 
Ta on kindel, et seda liiki testidel on uurimis- 
põllul avar ja viljakas tulevik. Niisuguste tes
tide koostamine on suhteliselt lihtne ja nende 
tulemuste interpreteerimine tähendusrikas.

Tänapäeval, nagu öeldud, on kõige enam 
läbi uuritud täiendtest ja mõningal määral 
ka etteütlus (mitte selle tavapärases õige
kirja kontrollivahendi rollis) ning nende oma
vahelised kombinatsioonid. Meil on uuritud 
peamiselt täiendtest!.

Üldhariduskoolis on meil kasutatud täiend- 
teste, kus iga kuues (või viies) sõna on välja 
jäetud (fixed-ratio method), kuid kõrgkooli
des on kasutatud ka teisi sõnade väljajät
mise printsiipe.

Täiendtesti koostamisel on oluline kinni pi
dada teatavatest reeglitest ja arvestada kogu
nenud tähelepanekuid. Rõhutame mõningaid 
neist veel kord.
□ Täiendtesti on soovitatav koostada tervik
likust faabulaga tekstist, sest siis on õpi
lastel hõlpsam makroteksti jälgida.
□ Sobiva pikema teksti puudumisel võib 
testi koostada kahest lühemast tekstist, mis 
annavad kokku kuni 50 lünka.
□ Esimesed lüngad on soovitatav paika pan
na grammatilise rütmi järgi ja seejärel lünk- 
lüngalt oletamisi määrata nende õige täit
mise tõenäosus.
□ Täiendtesti diagnoosivõime suurendami
seks on otstarbekas jälgida, et lüngad satuk
sid võimalikult erinevatele sõnaliikidele, et 
üheselt determineeritud lünki oleks suhteli
selt vähe.
□ Lüngad ei tohi sattuda sõnadele, mis nõua
vad õpilastelt täpsete faktide tundmist, millel 
puudub kate samas tekstis, nagu kuupäevad, 
aastaarvud, pärisnimed jne.
□ Kui kriitilisi lünki pole võimalik vältida, 
tuleb autoriteksti parafraseerimise või sõna
järje muutmisega ümber seada.

Kui nimetatud soovitusi ei arvestata, ei 
suuda õpilased vastavaid lünki täita. Täiend
testi koostamine on põhimõtteliselt lihtne, 
kuid lünkade erinev paigutamine annab tun
duvalt erineva kvaliteediga testivariante, mi
da koostaja peab arvestama.

Kokku võttes võib öelda, et 50 lüngaga 
täiendtest on paraja pikkusega võõrkeeleosku
se taseme mõõtmiseks. Teksti raskusest oleneb 
tulemus. Loomulikult on varem loetud või õpi
tud teksti puhul tulemused palju paremad 
kui tundmata teksti puhul Eri raskusega 
tekstide tulemuste interpreteerimisel tuleb 
ettevaatlik olla. Suhteliselt raskema 50 lün
gaga täiendtesti täitmiseks piisab 10 minutist. 
Kõige efektiivsem on täiendtest õpilaste reas
tamisel keeleoskuse taseme järgi. Vaatamata 
teksti raskusele täidavad head keeletundj ad 
selle igal juhul paremini kui halvemad, mis
tõttu võib julgesti öelda, et täiendtest dife
rentseerib. Seda on kinnitanud ka täiend
testi rakendamistulemused võõrkeele olüm
piaadidel. Keskkooli olümpiaadidel on kohus
tuslik programmikohane vestlustemaatika 
küllaltki piiratud ning enamik lõppvooru pää
senud õpilasi sooritab audeerimis- ja vestlus- 
ülesande väga hästi. Kogemused näitasid, et 
20—25 lüngaga täiendtest, mis igapäevasesse 
koolitöösse hästi sobib, ei diferentseeri pari
maid keeleoskajaid. Nüüd on keskkooli võõr
keelte olümpiaadi viimases voorus kasutusel 
täispikkusega, s. t. 50 lüngaga täiendtest. Sel
le põhjal on tõesti võimalik välja selgitada 
heade keeleoskajate hulgast kõige paremad.

(Järgneb kirjandus lk. 49.)



Matemaatika
õpetajate 
päevad 
Eesti NSV-s

OLAF PRINITS,
TRÜ matemaatika metoodika 
kateedri dotsent

Uus matemaatika programm ja uued õpikud 
olid ajendiks matemaatikaõpetajate päevade 
traditsiooni kujunemisele alates 1974. aas
tast. Nende, igal aastal meie vabariigi eri 
paigus toimuvate päevade sisustamisel on sil
mas peetud järgmisi eesmärke:
D süvendada õpetajate teadmisi ja oskusi õpi
laste ideelis-poliitilisel kasvatamisel;
D laiendada õpetajate silmaringi rahvama
janduse ja hariduseluga seotud küsimustes; 
D aidata kaasa matemaatika õpetamisel üles
kerkinud probleemide lahendamisele;
□ tutvustada matemaatika õpetamise metoo
dika valdkonda kuuluvate teadusuuringute 
tulemusi, samuti nimekate matemaatikute ja 
koolimatemaatikute elu ja tegevust ning nende 
panust koolimatemaatika arengulmkku;
□ anda võimalusi õpetajate omavaheliseks 
suhtlemiseks ning luua tingimused ülesker
kinud probleemide vahetuks arutamiseks nii 
matemaatikateadlaste kui õpikute autoritega.

Päevade eduka kulgemise on oma heataht
liku kaasabiga taganud meie vabariigi juh
tivad partei- ja haridusorganid, nimekad tead
lased, kõrgkoolide õppejõud ja matemaatika
õpetajate aktiiv.

Ühest eelkäijast
_________________________________

42

Kui kahekümnendate aastate lõpul hakati 
eesti koolides ellu viima sajandivahetuse re- 
formiideid, olid õpetajad analoogiliste prob
leemide ees nagu hiljem kuuekümnendate aas
tate lõpul ja seitsmekümnendatel aastatelgi. 
Tookord peeti vajalikuks õpetajat abistada 
matemaatikaõpetajate päevade korraldamise 
teel. Need toimusid 1929. a. Viljandis ja 
1930. a. Tartus. Neist esimese kohta ei ole 
õnnestunud täpsemaid andmeid saada, teise 
kohta aga on säilinud protokoll, mis annab 
täieliku ülevaate seal toimunust. Sissejuha
tava ettekande matemaatilise mõtlemise üldi
sest väärtusest pidas prof. G. Rägo. Funktsio
naalse sõltuvusega seotud teemade käsitle

mist, mis oli tookordse reformi põhiprobleem, 
analüüsisid Saara Kallik, Kalev Ratassepp ja 
Jüri Nuut. Vigu ja puudusi nii õpikuis kui 
õpilaste teadmistes ja oskustes tõid esile Ar
nold Humal (tookord Tudeberg), Edgar Krahn, 
Julius Grüntal, matemaatika õpetamise efek
tiivsuse tõstmiseks jagas soovitusi Elmar 
Etverk. Mitmed 1930. a. esiletõstetud arva
mused on säilitanud oma aktuaalsuse täna
päevalgi.

Matemaatikaõpetajate päevad ENSV-s

I matemaatikaõpetajate päevad toimusid C. 
R. Jakobsoni nim. Viljandi 1. keskkoolis det
sembris 1974. Aktuaalsed teemad olid: aksio- 
maatilise meetodi ja loogika elementide käsit
lemine koolis, matemaatika õpetamise tule
mused meie vabariigis ja Viljandi 1. kesk
koolis, matemaatikaõpetajate ettevalmistami
sega seotud probleemid. Seal märgiti ära 
esimese eestikeelse aritmeetika metoodika 
raamatu ilmumise 100. aastapäev, tõsteti esile 
prof. G. Rägo metoodilisi tõekspidamisi, mee
nutati professorite H. Jaaksoni ja J. Depmani, 
samuti silmapaistva õpetaja B. Henriehsoni 
elu ja tegevust ning austati dots. A. Ruu- 
belit tema 70. sünnipäeva puhul. Oma ise
seisva töö tulemusi tutvustasid kolm Viljandi
1. keskkooli õpilast. Päevade kontsertosas esi
nesid Viljandi 1. keskkooli naiskoor ja ENSV 
Õpetajate Meeskoor.
II matemaatikaõpetajate päevad korraldasid 
Tartu linna ja rajooni õpetajad jaanuaris
1976. aastal. Analüüsiti hulgateooria elemen
tide ja aksiomaatilise meetodi õpetamise eks
perimenti ning selle tulemusi, trigonomeetria 
õpetamise probleeme, matemaatikaülesannete 
raskuse määramist, TRÜ vastuvõtueksamite 
tulemusi, matemaatikaõpetajate kontingenti 
ja teadmiste taset iseloomustavaid näitajaid, 
aga ka TRÜ matemaatika õpetamise metoo
dika kateedri esimese kümne aasta tööd. Tut
vuti Tartu Pedagoogilise Kooli ja Nõo kesk
kooli ajalooga ning matemaatika õpetamisega 
nendes koolides, samuti Tartu linna ja rajooni 
matemaatikaõpetajate sektsioonide tööga. 
Meenutati nimekaid koolimatemaatikuid A. 
Kasvandit, A. Lehist, J. Kallakut, K. Maasi- 
kut ja teisi.
III matemaatikaõpetajate päevad olid 1976. a. 
septembris Kingissepas. Siin lülitati esma
kordselt päevade kavva kohaliku rajooni aren
guperspektiivide tutvustamine. Esines Kingis
sepa rajooni TSN Täitevkomitee aseesimees 
M. Truu. Kingissepas olid päevakorras mate
maatika ülesannete raskuse ja lisainformat
siooni küsimused, funktsiooni mõiste, tõenäo
susteooria ja matemaatilise statistika elemen
tide õpetamise probleemid, õpilaste arvuta
misoskus, fakultatiivkursuste sisustamise 
võimalused, õppeaineväliste tegurite mõju 
matemaatikakursuse omandamisele ning ma-



temaatikaõpetaj ate ettevalmistatuse hinda
mine. Tutvuti matemaatika õpetamise aren
gukäiguga Kingissepa rajoonis, P, H. Frey 
poolt 1806. a. Saaremaal kirjutatud esimese 
eestikeelse matemaatika kooliraamatuga ning 
R. G. Kallase 1884. a. kirjutatud matemaa
tika õpetamise esimese metoodikaalase tea
dustööga Tartu ülikoolis. Ekskursioonil peatu
ti P. H. Frey haual ja külastati Kaarma 
endist kihelkonnakooli.
IV matemaatikaõpetajate päevad toimusid
1977. a. septembris Põlva keskkoolis, Võru
1. keskkoolis ja Valga 1. keskkoolis. Siis 
olid vaatluse all matemaatika omandamise 
psühholoogilised tegurid, matemaatilise loo
gika elementide käsitlemine ja Pythagorase 
arvud. Tutvustati J. Käisi pedagoogilisi vaa
teid ning J. Sarve ja G. Rägo metoodilist 
pärandit, tutvuti diapositiivide kasutamise 
võimalustega, tagasiside organiseerimise ko
gemustega, analüüsiti õppeedukust ja 10. klas
si õpikut.

Valgas toimus diskussioon matemaatika 
õpetamise küsimustes.

Nende päevade raames avati mälestuskivi 
prof. G. Rägo sünnikohas Pindil, istutati 
puud Karilatsi koduloomuuseumi maa-alale 
ja meenutati prof. J. Sarve tema sünniko
has Sarus.
V matemaatikaõpetajate päevad peeti 1978. a. 
oktoobris Vändras ja Pärnus. Siin selgitati 
õpetaja osa NLKP XXV kongressi otsuste 
elluviimisel, kõrgkooli nõudeid koolimatemaa
tika õpetamise suhtes, matemaatika rakenda
mise võimalusi meditsiinis ja sotsioloogias, 
käsitleti deduktsiooni propedeutikat, õpetajate 
ettevalmistamise probleeme mõnedes välis
riikides ning matemaatika mõistete ja ülesan
nete uurimise küsimusi. Päevakorras olid ette
kanded Pärnu linna ja rajooni õpetajatelt, 
tehti ettepanekuid matemaatika koolikursuse 
lihtsustamiseks ja tutvustati isiklikke koge
musi ühe või teise teema õpetamisel.
VI matemaatikaõpetajate päevadel 1979. a. 
oktoobris Rakveres olid päevakorras mate- 
maatikaülesannete analüüs, matemaatika õpe
tamise ja selle tulemustega seotud problee
mid, töövihikud ja õppetöö näitlikustamine. 
Siin saadi teavet matemaatika õpetamisest 
Ameerika Ühendriikides ja matemaatika ra
kendamisest füüsikas ning atmosfäärifüüsi
kas, austati E. Etvergi, A. Vihmani ja K. 
Ariva mälestust. E. Etvergi sünnikohta Salat- 
sel ja A. Vihmani esimese töökoha, Väike- 
Maarja keskkooli juurde istutati mälestus- 
puud. Nende päevade kontsertosas esines 
Tartu Akadeemiline Meeskoor.
VII matemaatikaõpetajate päevad viidi läbi 
1980. a. oktoobris Tallinnas, Loksal ja Sakus. 
Saku Maaparanduse ja Maaviljeluse Instituu
di teadurid tutvustasid matemaatika raken
damist põllumajanduslikes uurimustes, kuu
lati ettekandeid NLKP hariduspoliitikast, 
matemaatika sisust ja emotsionaalsusest, ma
temaatikast kui meie kaasaegse teaduse kee
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lest ja meetodist, arvutustehnika pürgimi
sest kooli, matemaatika rakendamisest peda
googikas ja ebakorrektsetest ülesannetest. 
Nendel päevadel meenutati professorite Jüri 
Nuudi ja Albert Borkvelli ning silmapaistva 
koolimatemaatiku August Kasvandi elu ja te
gevust ning nende osa koolimatemaatika 
arendamisel eesti koolis. Rohkearvuliselt oli 
kavas ka õpetajate kogemuslikke ettekandeid.
VIII matemaatikaõpetajate päevadel 1981. a. 
septembris Viljandis ja Suure-Jaanis kõneldi 
NLKP XXVI kongressi otsustest noorsoo kom
munistlikul kasvatamisel, algebraliste võrran
dite radikaalides lahendamise ajaloost, masin- 
tõlkest, matemaatikaõpetaja suhtumisest koo
limatemaatika reformi püüdlustesse, tasku
arvuti kasutamisest piirväärtuse arvutamisel, 
matemaatika õpetamisest Prantsusmaa koo
lides ja uuest 9. klassi õpikust. Viljandi 1. 
keskkooli direktor ja matemaatikaõpetajad, 
aga samuti mitmed teised rajooni õpetajad ja
gasid oma ja ka eelkäijate töökogemusi. Vaat
luse all olid esimese eestlasest matemaatika
doktori H. Jaaksoni uurimisteemad: nelja 
värvi probleem ja lõpmata paljude muutuja
tega lineaarvõrrandi süsteemi lahendamine, 
aga ka H. Jaaksoni elu ja tegevus. Professor 
H. Jaaksoni sünnikohas Saarepeedil avati 
mälestuskivi.
IX matemaatikaõpetajate päevad korraldati 
1982. a. oktoobris Türi keskkoolis ja «9. Mai» 
nimelise kolhoosi keskuses Väätsal. Kõne all 
olid ENSV haridussüsteemi arenguperspek
tiivid, masinate töökindlus ja selle matemaa
tiline prognoosimine. Need päevad olid pü
hendatud NSV Liidu 60. ja TRÜ 350. aas
tapäevale ning temaatika oli suurel määral 
sellele vastav. Kõneldi koolimatemaatika 
arengusuundadest Nõukogude Liidus ja selle 
arengu mõnedest iseärasustest ENSV-s, mate
maatikast Tartu ülikoolis läbi aegade, loo
dusteaduste arengust Tartu ülikoolis ja selle 
seosest Järvamaaga, Tartu ülikooli matemaa
tikute osast koolimatemaatika arendamisel. 
Paide rajooni õpetajad tutvustasid oma töö
kogemusi.
X matemaatikaõpetajate päevadel 1983. a. 
aprillis Haapsalus ja Taeblas olid kavas 
hariduselu aktuaalsed probleemid, õpetajaisik
sus, matemaatika agrometeoroloogias, mate
maatika ja muusika, nõuded matemaatika- 
õpikule, matemaatilised struktuurid kooli
matemaatikas, matemaatika õpetamine kuue
aastastele lastele, loogilise mõtlemise arenda
mine, matemaatiliste mõistete kujundamine, 
õpilaste teadmiste kontrollimine, taskuarvuti 
kasutamine koolis, klassiväline töö. Mäles
tati prof. G. Kangrot tema 70. sünniaasta
päeva puhul ning õnnitleti prof. A. Huma
lat tema 75. sünnipäeval. Kontsertosas esines 
Haapsalu 1. keskkooli näidismuusikateater 
«Pöialpoiss» ja sama kooli õpilaskoor. Ter
vitati Haapsalu 1. keskkooli väsimatuid ma- 
temaatikuist muusikuid T. Paometsa ja H. Ka
riisi.
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Kokkuvõte

Matemaatikaõpetajate päevad on leidnnd üha 
suuremat tunnustamist ja hindamist nii ha
riduselu juhtide kui ka õpetajaskonna poolt. 
Päevade toimumine on kujunenud õpetajaile 
oodatud sündmuseks.

Päevade korraldamisest on aktiivselt osa 
võtnud paljud haridusosakondade juhatajad, 
nagu K. Prikk, L. Kõrgesaar, H. Hiieaas, 
E. Trull, V. Eensoo, V. Treiman jt. Nad on 
tutvustanud päevadest osavõtjatele ka koha
likke haridusprobleeme. õpetajate teadmisi 
on täiendanud ideoloogilistes, poliitilistes ja 
majandusprobleemides EKP Keskkomitee osa
konnajuhataja A. Aben ja tema asetäitja
V. Rajangu, haridusministri asetäitjad A. 
Tükk ja K. Luts ning endine koolivalitsuse 
juhataja H. Roosvee, EKP rajooni- ja linna
komiteede ning RSN täitevkomiteede juhti
vad töötajad Ü. Niisuke, R. Elvak, T. Tali,
H. Gross, L. Soosalu H. Lõmps, U. Veeperv,
I. Kallakas, M. Truu jt. Sama eesmärki on 
taotlenud oma sõnavõttudes endine haridus
minister F. Eisen ja mitmed koolide direk
torid, nagu P. Lehestik, R. Adamson, E. Lap- 
rik, K. Aigro, E. Roosna, õpetajate teadusalast 
arendamist on silmas pidanud mitmed nime
kad teadlased, nagu akad. A. Humal, TA sek
torijuhatajad H. õiglane ja J. Ross, TA Kü
berneetika Instituudi asedirektor I. Petersen, 
bioloogiadoktor H. Tooming jt. Seda loetelu 
täiendavad meie kõrgkoolide silmapaistvad 
õppejõud professorid Ü. Lepik, Ü. Lumiste,
G. Vainikko, I. Unt, dotsendid L. Võhandu, 
M. Kilp, A. Lõhmus, A. Telgmaa, M. Koit,
H. Türnpu, E. Jürimäe, E. Tamme jt. TRÜ 
matemaatika õpetamise metoodika kateedri 
liikmeil on tulnud neil päevadel korduvalt 
esineda.

Matemaatikaõpetajate päevade raames on 
avaldatud austust ja mälestatud endisi koha
likke matemaatikaõpetajaid kalmistutel. Nii 
toimusid mälestusmiitingud Viljandis, Tartus, 
Kingissepas, Põlvas, Valgas, Tallinnas, Tü
ril, Suure-Jaanis ja Haapsalus. Eriti tuleb 
aga esile tõsta kohalike õpetajate suurt tööd 
mälestuskivide püstitamisel prof. G. Rägo 
sünnikohas Pindil ja prof. H. Jaaksoni sün
nikohas Saarepeedil ning mälestuspuude istu
tamisel E. Etvergi sünnikohas Salatsel ja 
A. Vihmani mälestuseks Väike-Maarja kesk
kooli juurde.

Enamik meie vabariigi linnu ja rajoone 
on näidanud oma head tahet matemaatika
õpetajate päevade organiseerimisel. Ees oota
vad veel päevad Jõgeva, Kohtla-Järve, Rap
la ja Hiiumaa rajoonis.
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Mõistete
määratlemine
füüsikas

ELEONORA TRETJAKOVA, 
VÕT-i ühiskonnateaduste kateedri 
laborant

Füüsika õpetamisel keskkoolis on dialektilis- 
materialistliku maailmavaate kujundamine 
kesksemaid probeeme. Selle lahendamise üks 
tingimusi on füüsikaliste mõistete defineeri
mise metoodika täiustamine, sest «... abst
raktsete mõistete kujunemine ja nendega 
opereerimine sisaldavad endas juba ettekuju
tust, veendumust, teadmist maailma objektiiv
sete seoste seaduspärasustest» (5, lk. 160).

Käesolevas artiklis peatume füüsikaliste 
mõistete määratlemise kahel metoodikal — 
operatsionaalsel ja funktsionaalsel (talituslik, 
tegevuslik).

Operatsionaalse metoodika kasutamine on 
traditsiooniline ning väljendub kõige kont
sentreeritumalt ameerika füüsiku, 1946. a. 
Nobeli preemia laureaadi P. W. Bridgmani 
töödes. Tema 1927. aastal avaldatud töös 
«The Logic of Modern Physics» esitati meetod 
füüsikalise mõiste sisu avamiseks füüsika 
katsete abil. Järgmistes töödes jõudis ta 
mõtteliste operatsioonide tulemusena samade 
mõisteteni. Lisaks operatsionaalsele metoodi
kale mõiste sisu avamiseks sisaldasid tema 
tööd avalikult solipsistlikke seisukohti ning 
õigustamatuid ekstrapolatsioone sotsiaaluuri
muste valdkonda.

Nõukogude filosoofilises kirjanduses kriti
seeriti teravalt P. W. Bridgmani uurimuste 
neid seisukohti, mis olid mõjutatud loogilisest 
positivismist (1, lk. 24). Operatsionaalne 
metoodika, mis seadis füüsikalise mõiste 
avamise otsesesse vastavusse eksperimendi 
mõõtraistingimustega, leidis laialdast kasuta
mist L. I. Mandelštami ja R. Feymani poolt (9).

Millisel kujul võib kasutada operatsionaal- 
set metoodikat pedagoogilises tegevuses?

Nagu teada, õpetatakse füüsikat keskkoolis 
põhiteooriate järgi: mehaanika, termodünaa-
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mikä elemendid, molekulaarfüüsika, elektro- 
dünaamika (sisaldab erirelatiivsusteooria ele
mente) ja kvantfüüsika üldised alused. Nende 
teooriate vastastikuste seoste mõistmine, tea
duse arengu järjepidevuse selgitamine aitab 
kaasa teadusliku maailmavaate õigele kujun
damisele. Et füüsikalise mõtte muutumine ja 
täienemine kajastub eelkõige tema mõistete 
arengu dünaamikas, võib vaadelda viimase 
selgitamist kui aluse loomist maailmavaate 
kujundamiseks.

Füüsikaliste mõistete arengu dünaamikat 
võib vaadelda kui mõistete diferentseerumise 
ja integreerumise protsessi. Näitena mõiste 
diferentseerumisest füüsika ajaloolise arengu 
käigus võib vaadelda P. W. Bridgmani raa
matus «The Logic of Modern Physics» toodud 
mõttekäiku pikkuse mõiste kohta. Seal ana
lüüsitakse tegevust objekti pikkuse mõõtmi
sel: fikseeritakse objekti otspunktid, aseta
takse mõõdulint objektile nii, et mõõdulindi 
alguspunkt ning mingi tema jaotus jääksid 
kohakuti objekti otspunktidega. Objekti pik
kuseks on siis selle jaotuse kohalt loetud 
väärtus. Kui on vaja mõõta teatud täpsusega, 
osutub mõõtmisoperatsioon küllaltki keeru
liseks: mõõdulint ei tohi olla välja venitatud 
ega tema pikkus muutunud temperatuuri 
mõjul, mõõdulint peab olema asetatud objekti 
otspunktidele täpselt jne.

Liikuva objekti mõõtmete määramine on 
veelgi komplitseeritum ülesanne. On loomulik, 
et kasutame lihtsamate ülesannete lahenda
mise tuntud võtteid. Praktikas võime liikuvat 
objekti mõõta, liikudes kaasa koos objektiga 
või seda peatades. Mõõtmistulemused on 
mõlemal juhul samad.

P. W. Bridgman kirjeldas A. Einstein! 
kasutatud pikkuse mõõtmisprotseduuri järg
miselt. Tasapinnal liikuva objekti trajektoori- 
punktides asuvad omavahel sünkroniseeritud 
kellad ning iga kella juures on vaatleja.

Nii võivad vaatlejad fikseerida objekti 
otspunktide asukoha samal ajahetkel. See 
mõõtmisprotseduur põhineb sündmuse sama- 
aegsuse mõistel. Et mõiste, sõltudes vaatleja 
taustsüsteemi liikumisest, on relatiivne, siis ka 
objekti mõõdetud pikkus osutub sõltuvaks 
liikumise kiirusest. Seega, kui objekti ning 
vaatleja taustsüsteemide suhteline kiirus 
läheneb nullile, saame pikkuse mõõtmis- 
operatsioonidena kasutada mõõtmist statsio
naarse objekti korral.

Analoogilised ekstrapolatsioonid on teosta
tavad mõõtmistel erinevates mastaapides. 
Maapinna geodeetilisel mõõdistamisel kasuta
takse mõõtmisvahendina teodoliiti. Seal teh
tavad operatsioonid erinevad mõõdulindiga 
mõõtmise operatsioonidest. Et mõlema mõõt-

mismeetodi puhul eeldatakse ruumi eukleidi- 
lisust, siis mõõtmistulemused on identsed.

Elementaarosakeste maailma kirjeldavate 
mastaapide puhul ei ole operatsionaalne mee
tod enam otseselt kasutatav. «Milline võiks 
olla väite «Elektroni diameeter on 10 13 cm»
väärtus?» kirjutab P. W. Bridgman. «Vastus 
sellele küsimusele eeldab mõõtmiseks kasuta
tud operatsioonide läbivaatamist. See arv on 
saadud elektrodünaamika võrranditest, kus
juures avaldistesse on asetatud eksperimendist 
leitud arvulisi andmeid. Pikkuse mõiste on 
nüüd modifitseerunud selliselt, et ta sisaldab 
endas väljavõrrandites kehastuvat elektri- 
teooriat. Nende võrrandite ekstrapoleerimine 
võimaldab minna kaalult võimaliku eksperi
mendi mastaapidest mastaapidesse, kus nende 
tõesus kujutab endast tänapäeva tähtsamaid 
probleeme.» (3, lk. 24.) Väljavõrrandite keh
tivuse kontrolliks väikestes mastaapides ei 
ole vaja määrata nende võrrandite kaudu 
esitatud elektri- ja magnetjõudude ning ruu- 
mikoordinaatide vahelisi seoseid. Kui ruumi- 
koordinaatidele ei saa omistada sisu väljaspool 
neid võrrandeid, siis osutub nende võrrandite 
kontroll kui ka ülesande püstitamine ise mõtte
tuks. Pikkuse mõiste eraldi võetuna kaotab 
oma mõtte. Võib öelda, et pikkuse mõiste, 
rakendatuna mikro- ja makromaailma objekti
dele, diferentseerub.

Nagu näitab NSV Liidu PA akadeemik 
professor V. Razumovski, on konkreetsete 
mõistete ja seaduste rakenduspiiridest aru
saamine printsipiaalse tähtsusega uute mõis
tete ja ettekujutuste efektiivsel valdamisel 
(12, lk. 4). Füüsikaliste mõistete operatsio
naalne määratlemine aitab neid piire näha ja 
kirjeldada. «Lähenedes eksperimentaalse mee
todi võimaluste piirile, kaotavad mõisted 
oma individuaalsuse, sulavad kokku ning 
muutuvad määramatuteks . . . Näiteks pikku
se ja elektriväliavektori mõisted sulavad kok
ku nende mõõtmete lähenedes elektroni dia
meetri suurusjärgule.» (1, lk. 21 — 23.)

Füüsikalise mõiste integreerumisprotsessi 
näitena võib vaadelda elektromagnetilise 
välja mõiste kujunemist elektri, magnetismi ja 
optika mõistete integreerumisel.

A. Einsteini määratletud mõistete «abso
luutne aeg, absoluutne ruum, samaaegsus» 
analüüsi kujutab P. W. Bridgman operat- 
sionaalsena. P. W. Bridgmani arvates on 
klassikalise, Newtoni mehaanika mõisted 
objektide omaduste väljendused, mis ilmnesid 
vastavalt ajajärgu eksperimentaalsele tase
mele. Absoluutset ruumi kujutati kui juma
likku aistingut, mis on alati ühesugune ja 
liikumatu. Absoluutne, tõeline matemaatiline 
aeg, sõltumatult millestki välisest, voolab 
ühtlaselt ning kujutab endast teisiti nimeta
tult kestvust (11, lk. 30—31). A. Einstein 
vaatles neid mõisteid füüsiku teostatud ope
ratsioonide seisukohalt. Kui füüsik tegeleb 
ruumi ja aja mõistetega, on tal vaja neid 
mõõta (13, lk. 9). Klassikalise mehaanika



mõistete uued määratlused võimaldasid aren
dada füüsikalisi teooriaid, leida materiaalsete 
kehade uusi vastasmõju seaduspärasusi (4, 
lk. 69).

Füüsikamõistete struktuur on vaieldama
tult paljutahulisem ega piirdu ainult mõistete 
diferentseerumise ja integreerumisega. Uute 
ideede teke viib välja mõistete uute, täieliku
mate määratlusteni, täiuslikumate teooriate 
loomisele.

Otseselt eksperimendist mittemääratavate 
füüsikaliste suuruste kindlakstegemiseks ka
sutatakse nn. konstitutiivseid või teoreetilisi 
määratlusi, mis seavad nad vastavusse antud 
teooria teiste mõistetega. Sellise defineerimise 
idee autor G. Margenani kontseptsiooni koha
selt peab iga füüsikaline mõiste sisaldama 
endas nii operatsionaalset kui ka konstitutiiv
set määratlust (4, lk. 232). Näitena võiks 
vaadelda kvantteooriast lainefunktsiooni 
mõistet, mille seos eksperimendiga on kaudne: 
katsest on määratav tema amplituudi ruut.

Õppetöös ei tohi piirduda üksnes konstitu
tiivsete määratlustega, tuleb anda mõistest 
ka kujundlik ettekujutus. Mõisted, nagu 
inerts, matemaatiline pendel, kristalivõre, 
absoluutselt kõva keha, tuuakse sisse mõtte
lise eksperimendi alusel. Selgitades mõttelise 
eksperimendi ja idealiseeringute hädavaja- 
likkust ning õigsust, on võimalik kujundada 
õpilastes arusaamist tunnetusprotsessist kui 
lõpmatust lähenemisest absoluutsele tõele 
suhteliste tõdede kaudu.. Kujundliku ette
kujutuse läbi on võimalik selgitada füüsika
liste mõistete ja teooriate kasutamispiiride 
eksisteerimist.

õpetamisel tuleb jälgida, et ainekäsitlus 
vastaks teadusliku tunnetuse tsüklile: 
«... katsetulemuste üldistamisest nähtuse 
abstraktse mudeli loomisele ja üldiste seadus
pärasuste väljatoomisele, edasi teoreetiliste 
järelduste praktilisele kasutamisele või ekspe
rimentaalsele kontrollile» (12, lk. 4). Füüsika
liste suuruste määratlused võib sisse tuua 
vastavalt P. Caws’ poolt esitatud tasanditele 
(2, lk. 212—219).

Esimesel tasandil kasutatakse määratlemist 
näite kaudu, õpilastele demonstreeritakse 
objekti või selle omadusi eesmärgiga tutvus
tada õpilasi õpitava nähtusega.

Järgmisel tasandil juhitakse õpilaste tähele
panu eelmisel tunnil omandatud nähtuse oma
dustele määratluste kaudu, mis kujutavad 
endast konkreetset nähtust kõigist teistest 
nähtustest eraldavate omaduste loetelu. Sel 
ajal luuakse ettekujutus jälgitavast nähtusest, 
töötatakse välja mõõtmismeetodid, leitakse 
mõõtühikud.

Tunnetuse kolmandal tasandil tuuakse sisse 
nähtust iseloomustavad loogilis-matemaatili- 
sed seosed. Üleminek jälgitavate faktide üldis
tamise tasemelt teoreetilise mudeli loomisele 
tingib mõiste idealiseerimise mõttelise eks

yi ü perimendi. Võrrandites olevate tähiste mõtte 
40 avamiseks kasutatakse konstitutiivseid mää

ratlusi. Sel teel tehakse selgeks kvaasimate- 
maatiliste objektide, nagu aja ruut, defor
matsioon (tensor) jm., füüsikaline olemus.

Toodud näited ei ammenda kaugeltki kõiki 
võimalusi mõistete määratlemisel: «. . . defi
nitsioone võib olla samapalju kui on nähtusel 
erinevaid külgi» (5, lk. 216).

Füüsikaliste mõistete defineerimise metoo
dika väljatöötamisel on palju teinud nõu
kogude uurijad D. Gorski (7), B. Kedrov (8),
L. Mandelstam (10). Nende metoodikat võib 
nimetada funktsionaalseks, sest seal pööra
takse peamist tähelepanu mõistetevaheliste 
seoste analüüsimisele.

Funktsionaalse metoodika kasutamine koo
lis aitab kaasa füüsikaliste nähtuste kujund
liku mõistmise sügavamale omandamisele. 
Selle metoodika rakendamise näitena võib 
tuua ideaalse gaasi mõiste määratlemise gaa
side füüsikalist olekut kirjeldavate seaduste 
kaudu. «See mõiste,» kirjutab B. Kedrov, «on 
täielikult üles ehitatud Boyle-Mariotte’i ja 
Gay-Lussaci seadustele, saades ühtse väljendu
se Clapeyroni võrrandis. Teades, et reaalsed 
gaasid ei järgi täpselt neid seadusi, osutus 
vajalikuks luua abstraktne ettekujutus gaa
sist, mis neid seadusi kõrvalekaldumatult 
järgiks» (8, lk. 68—69).

Kokkuvõtteks võib öelda, et mõiste palju- 
tahulisus kajastub mõistele mitme määrat
luse andmise võimaluses, kusjuures neist iga
üks kirjeldab mõiste üht või teist külge. Kui 
õpilased valdavad määratluste esitamise erine
vaid meetodeid, aitab see kaasa aine mõistelise 
struktuuri arengudünaamika mõistmisele 
ning kotis sellega ka teadusliku maailmavaate 
kujunemisele.
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Teatriõpetuse
metoodilisi
aspekte

HERBERT LAST,
Kehra keskkooli õpetaja

Teatriõpetust fakultatiivainena on õpetatud 
meie koolides üle viieteistkümne aasta, kur
suse programmi ilmumisest saab tänavu seitse 
aastat. Allakirjutanu on teatri- või sõnakunsti 
aluste fakultatiivkursuse gruppe juhendanud 
kümme aastat. Selle aja jooksul omandatud 
töökogemustest tulebki käesolevas artiklis 
juttu.

Teatrikunsti õpetaja on suhteliselt rasketes 
tingimustes: pole õpikuid ega õppevahendeid, 
õpetajal tuleb omaalgatuslikult põhieriala 
kõrval koguda endale teadmisi õpetatava 
kursuse kohta. Puudub ka vastav metoodika, 
töökogemuslikke artikleid on sel alal ilmunud 
vähe.

Mõni sõna kursuse eesmärkidest. Iga fakul- 
tatiivaine, sealhulgas ka teatriõpetuse põhi
eesmärk on õpilaste huvide ja võimete mitme
külgne arendamine. Teatrikunsti aluste prog
rammi seletuskirjas on märgitud, et kursus 
annab ülevaate teatrist kui sünteetilisest 
kunstist, teatrižanridest, tutvustab silma
paistvaid lavastajaid, näitlejaid, lauljaid, 
tantsijaid, dirigente. Kursus taotleb üldkul
tuurilise silmaringi laiendamist ja õpilaste 
ideelis-esteetilise sfääri rikastamist (1).

Kursus peaks äratama sügavat huvi teatri
kunsti vastu ja viima andekamad õpilased 
osalema sõnakunsti- või näiteringi. Seega 
pole teatriõpetuse kursuses niivõrd tähtis 
faktide esitamine, kuivõrd õpilaste varase
mate teadmiste ja teatri- (või kunsti-) 
kogemuste ühtsesse süsteemi viimine, nõud
liku ja kultuurse publiku kujundamine.

õpetamisel olen kasutanud selliseid metoo
dilisi võtteid, mis ergutavad noore loomis- ja 
kujutlusvõimet. Nimetan siin järgmisi töö
vorme: temaatiline teatritund, etenduste
arutelu, kohtumine teatritöötajatega, muuseu- 
mitund, teatrialased loovtööd, uurimuslikud 
referaadid, dramatiseeringud, sõnalis-muusi- 
kalised kompositsioonid, teatriteemalise stendi 
(või seinalehe) koostamine, teatripäeva orga

niseerimine, heliplaatide (-lintide) kuulamine, 
teatriteemaliste filmide (filmikatkendite) 
ühisvaatamine ja kommenteerimine, õpilaste 
esinemine etüüdide ja kirjanduslike paladega, 
kultuurikommentaar jt.

Mõningatest töövormidest tuleb järgnevas 
juttu lähemalt. Et iga fakultatiivtund oleks 
omanäoline, meeldejääv ja vaimseid rikkusi 
pakkuv, pean väga tähtsaks, et õpetaja end 
pidevalt uuega «laadida» suudaks. Olgu see 
loetud «Sirbi ja Vasara» artikkel, teatriaja- 
kirjas avaldatud essee, värske filmi- või 
teatrielamus.

---------------------------------------------------------------------------------------------------------- - -

Temaatiline teatritund

Temaatilist teatritundi olen tavaliselt alusta
nud oma kunstielamuslike muljetega, seosta
des selle tunni teemaga. Teatritund ei tohiks 
olla ainult õpetaja vestlus või loeng. Aasta
tega on mul välja kujunenud teatritundide 
selline ülesehitus: sissejuhatav-häälestav osa, 
põhiteema käsitlemine, kultuurikommentaar, 
soovide minutid, õpilaste esinemine.

Tunni üksikosi võib kursuse jooksul variee
rida, asendada või hoopis ära jätta, olenevalt 
käsitletavast teemast.
Häälestamiseks sobib peale õpetaja oma ela- 
musmulje ka vastava heliplaadi (-lindi) kuula
mine, kui juttu tuleb näiteks konkreetsest 
näitlejast või lavastusest teema «Näitleja 
looming kui teatrikunsti alus» käsitlemisel. 
Teatrikunsti aluste programm annab heli
plaatide nimistu, mida sobib teatriteemade 
käsitlemisel kasutada. Viimastel aastatel on 
aga häid sõnakunstialaseid heliplaate rohkesti 
ilmunud. Õpetajad ja koolid peaksid varmalt 
neid endile varuma.

Ka põhiteema käsitlus ei peaks alati jääma 
õpetajale. Näiteks teemal «ENSV väljapaist
vaid näitlejaid ja lavastajaid» esinesid õpila
sed ise. Selleks andsin kuu aega varem neile 
kätte juhendid ja kirjanduse ning grupi
tööna valmisid sisukad referaadid NSV Liidu 
rahvakunstnikest Voldemar Pans ost, Jüri 
Järvetist, Ants Lauterist, Eesti NSV rahva
kunstnikest Ita Everist, Mikk Mikiverist, 
Linda Rummost jt. Samamoodi toimisin ka 
meie vabariigi teatrite tutvustamisel.

Ettekantav referatiivne töö täidab tunni 
põhiosa, järgneb kaasõpilasest oponendi arva
mus töö sisuliste väärtuste, vormistamise ja 
ettekandmise kohta. Iga referaadi juurde 
demonstreerisid õpilased kogutud materjali 
(näitlejate ja lavastuste fotod, helilint, ilmu
nud retsensioonid, kavad jm.). Parimad tööd 
säilitame mappidena ainekabinetis. 
Kultuurikommentaari möödunud nädala või 
kuu teatri-, filmi- ja muusikauudistest koostan 
tavaliselt ajalehe «Sirp ja Vasar* või aja
kirjade «Театральная жизнь» ja «Teater.



Muusika. Kino» põhjal. See ei pruugi olla 
pikk, pearõhk olgu püsisündmustel ja tähtis 
on, et õpilased saaksid tõuke ise lugeda, taht
mise etendust või kontserti külastama minna.

Kultuurilembesed noored on proovinud ka 
ise kommentaare koostada ja neid esitada. See 
on neil igati õnnestunud.
Soovide minutite jooksul (igas tunnis ca 5 
minutit) oleme kuulanud heliplaadi või -lindi 
vahendusel kuulsaid lavahääli, lugenud huvi
tavaid seiku teatri- ja kultuuritegelaste kohta. 
Olen kasutanud selleks V. Panso raamatut 
«Portreed minus ja minu ümber», M. Kitse 
intervjuude valimikku «Meie sõbrad, meie 
tuttavad» jt. Selgitamaks õppijate sellealaseid 
soove, olen sügisel esimeses fakultatiivkursuse 
tunnis palunud õpilastel täita oma soovide 
kaart.
õpilaste esinemised planeerin tunni lõpuossa. 
Siis kuulame-vaatame etüüde ja õpitud kirjan- 
duspalu. Esimestena julgevad kaaslaste ette 
astuda «lavanärvi» omavad noored, kes juba 
koolitaidluses on kaasa löönud. Teisi on vaja 
hea sõnaga julgustada. Sellist elevust tekita
vat tunni lõpuosa ootavad aga kõik.

Etüüdide ja kirjanduspalade õppimisel on 
vaja noori juhendada. Sügis poolaastal olen 
varunud teatritundides aega, et tutvustada 
õpilastele esinemiskultuuri ja ilmeka lugemise 
põhialuseid. Iga õpilane valib endale meele
pärase kirjanduspala või katkendi sellest. 
Valiku hõlbustamiseks olen 6. ja 10. klassi 
õpilastele koostanud palade soovitusnime
kirja, milles autorite valikul lähtun kirjan- 
dusprogrammis nimetatust, kuid soovitanud 
palasid, mida koolitundides pole käsitletud.

Teoreetilised põhimõtted ja juhendid tööks 
kirjandustekstiga annan praktilises tegutse
mises. Soovitan õpilastel teatrikursuse jaoks 
sisse seada kaustiku, millest ühe osa moodus
tab isiklik repertuaarivalimik, kuhu õpilane 
koondab õpitavad tekstid ja nende analüüsid.

õpetaja juhtmõtteks peaks olema säilitada 
igas noores tema isikupära, märgata andeid 
ja neid edasi arendada. Ei tohi peale suruda 
oma või mõne näitleja esinemismaneeri.

Teatrialased loovtööd

Levinumate töövormide, nagu dramatiseeri
mise, retsensiooni kirjutamise, teatriteemalise 
elamuskirjandi kõrval olen pakkunud andeka
matele sõnalis-muusikaliste montaažide koos
tamise ülesandeid. Neid oleme kasutanud 
hiljem teatritundides näitlikustamisel või siis

sõnakunstiringis, kus jätkub ulatuslikum töö 
stsenaariumide kunstiküpselt lavaletoomiseks. 
Luuleprogrammide koostamine meeldib tütar
lastele, noormehed valivad rohkem humorist
likke lugusid. Aastatega on kogunenud üle 
poolesaja õpilaste ja õpetaja enda koostatud 
luule- ja proosapõimiku, millest enamik on ka 
ette kantud. Nimetame siinjuures õnnestu
numaid: «Puhta päikese poole», «Igavesti 
rivis», «Tundmatule sõdurile», «Usun suurde 
inimlikku õnne», «Tulen su rõõmude juurde», 
«Minu maa», «Hea töö on nagu ilus laul.. .», 
«Kõigist armsaim», «Kevad lindudega», 
«Mu sõber — September» jt.

Õpilaste teatrihuvide uurimine

Meie vabariigi paremate kirjandusõpetajate 
töökogemused kinnitavad, et õpilastele on 
küllalt jõukohased ja huvipakkuvad mitme
sugused teatriteemalised referaadid ja uuri
mused õpilaste teatrihuvide kohta (1, lk. 23).

Kahel viimasel õppeaastal olen Kehra kesk
koolis fakultatiivkursuse rühma õpilaste 
abiga teinud 9.—11. klassides küsitlused 
«õpilaste teatrimaitsest», «Teater meie õpi
laste elus» ja «Õpilaste kultuurihuvidest».

1982. a. ankeet «Teater meie õpilaste elus» 
küsitles:
1. Mitu korda aastas käite teatris?
2. Kui sageli vaatate teatriõhtuid TV vahendu
sel? (tihti, harva, üldse mitte — vastav alla 
kriipsutada).
3. Nimetage kolm ENSV parimat näitlejat.
4. Millist meie vabariigi teatrit peate pari
maks?
5.. Milliste klassi- ja kooliväliste ringide tööst 
võtate osa?
6. Teie soovid ja ettepanekud teatrikunsti 
tundmaõppimiseks.

Ankeetide läbitöötamisel selgus, et enamik 
vanema osa õpilastest käib teatris keskmiselt
5—6 korda aastas. Üllatav oli, et abituriendid 
leiavad teatri jaoks aega rohkem kui nende 
nooremad koolikaaslased (abiturientide kesk
mine di 9 külastust aastas).

Ettepanekutes ja soovides kirjutasid õpila
sed, et korraldataks rohkem teatri ühiskülas- 
tusi ja näitlejatega kohtumisi.

Vastajad märkisid, et vaja oleks tutvustada 
ilmunud retsensioone ja informatsiooni uus
lavastuste kohta (seda hakkasime tegema 
kultuurikommentaarina, millest oli juttu ees
pool). Taheti kohtuda lavakunstikateedri üli
õpilastega, sooviti lähemalt kuulda lavasta-
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mise saladustest, kohtuda lavatehniliste töö
tajatega teatris. Mitme soov oli viibida teatris 
proovidel.

Kõiki neid soove ja ettepanekuid (erinevaid 
laekus üle 20) olen arvesse võtnud fakultatiiv- 
kursuse tööplaani koostamisel, õppekäike ja 
muuseumitunde ette valmistades, samuti 
klassivälist teatrialast tegevust planeerides.

Teatripäeva organiseerimine

Kogu õpilasperes oleme teatrihuvi äratavalt 
korraldanud igal õppeaastal temaatilise teatri
päeva, arvestades õpilaste vanuseastet.

Kui päeva põhiprobleem on leitud, tuleb 
aegsasti anda individuaalseid ja rühma
ülesandeid teatrikursusest, aga tööd ka teistele 
õpilastele, kellele teatrialaste lühiuurimuste 
koostamine huvi pakub.

Teatrikuu keskseimaks ürituseks kujuneb 
tavaliselt kooli teatripäev, kus fakultatiiv- 
kursuse õpilased esinevad referaatide, põimi
kute või etüüdidega. Külla on palutud näitle
jaid ja teatritegelasi, kes annavad päeva põhi
probleemidele ammendava vastuse. Näitena 
olgu siinjuures lisatud 1982. a. märtsis toimu
nud Kehra keskkooli teatripäeva kava: 
Teema: Teater meie õpilaste elus (8.—11. 
kl.).
1. Avasõna — kooli juhtkonna esindaja.
2. Lühiettekanne «Teater ja koolinoored* — 
11. kl. õpilane.
3. Kompositsioon J. Smuuli loomingust «Maa 
ja mere vahel* — sõnakunstiring.
4. Lühiuurimus «Teater meie õpilaste elus* — 
11. kl. õpilane.
5. TPedI näitejuhtimise eriala üliõpilaste esi
nemine.
6. Etüüdide esitamise võistlus — 9. —11. kl. 
õpilased.
7. Ettekannete ja etüüdide analüüs. Vastused 
õpilaste küsimustele — žürii liikmed, ENSV 
teeneline kunstitegelane Rein Agur (Riiklik 
Nukuteater) ja ENSV teeneline kultuuritege
lane Lea Sibul («Kehra Nukk»).
8. Autasustamine ja pidulik lõpetamine.

Oli avatud teatrikirjanduse ja kavade näi
tus. Vaadeldud teatripäev õnnestus igati.

*

Nagu kirjeldatust nähtub, võimaldab selline 
õpetamismetoodika igal õpilasel fakultatiiv- 
kursuse jooksul esineda kas etüüdides või 
üles astuda kirj anduspalaga, osaleda rühma
töös referaate, lühiuurimusi või muid loovtöid 
koostades.

Fakultatiivainete õpetamisel on koolides 
veel mitmesuguseid organisatoorseid ja metoo
dilisi probleeme, mis ootavad lahendamist. 
On märgitud, et tulevikus peaks fakultatiiv- 
ainetena rohkem õpetatama esteetilise kasva
tuse tsüklisse kuuluvaid aineid, sest nende 
osakaal praeguses õppeplaanis on väike, ka 
on õpilased seda oma ankeetides soovinud 
(2, lk. 29—30).

Teatrikunsti aluste kursuse kasvatuslik 
mõjukus sõltub eelkõige sellest, kas pedagoog 
suudab õpilaste huve ja võimeid õige juhenda
mise ja loova töössesuhtumisega edasi aren
dada, nende fantaasiat ergutada ning kultuu
rilist silmaringi laiendada, mis on tähtis estee
tilise kasvatuse üldeesmärke silmas pidades.
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KOOLIEELNE KdSIMTUS

KOOL ALGAB 
LASTEAIAS

LILIAN KIVI,
PTÜI algõpetuse sektori juhataja

Koolireformi põhisuunad näevad ette ülemi
neku üldisele 6-aastaste laste õpetamisele. Tea
tud aja jooksul peab see toimuma paralleel
selt nii lasteaedades kui ka koolides. Vastavalt 
sellele, kuidas koolid suudavad luua tingimu
sed traditsioonilisest nooremate laste vastuvõt
miseks, viiakse järkjärgult 6-aastaste laste õpe
tamine üle lasteaedadest koolidesse.

Teoreetiliselt võttes jääksid lasteaedadesse 
need lapsed, kes seal juba käivad, 6-aastaste 
laste kooliklassidesse võetakse aga lasteaias 
mittekäivad 6-aastased lapsed ning seda klassi 
hakatakse nimetama siis 1. klassiks. Kuidas ni
metatakse nende eakaaslaste klassi lasteaias, 
kas ka 1. klassiks või lihtsalt lasteaiaklassiks 
ja lapsi lasteaia õpilasteks või veel kuidagi teisiti, 
polegi oluline. Küll aga saavad nendest järg
misel õppeaastal kooli minnes, s. o. 7-aasta- 
selt, 2. klassi õpilased.

Praktiliselt asi nii lihtne pole. Kingissepa ja 
Hiiumaa rajoonis mindi katse korras üle üldisele
6-aastaste laste õpetamisele nii lasteaedade kui 
ka koolide osavõtul juba 1981/82. õppeaastal. 
Nende rajoonide kogemused näitavad, et

eelnimetatud teoreetiline mudel kehtib enam
vähem linnatingimustes, kus töötavad suured 
lasteaiad. Sellistes lasteaedades ei ületa ühe 
rühma laste vanusevahe üht aastat ja kõik rühma 
lapsed saavad kooliealisteks ühe aasta jooksul. 
Ka üksikutes suuremates maa-asulates (katselise 
üleminekuga haaratud rajoonides on sellised As
te, Orissaare, Kärla, Käina) on võimalus las
teaia 5-aastaste laste rühma säilitamiseks ka
6- aastaste rühmana. Paljudes maalasteaedades 
aga on laste väikese arvu tõttu võimalik moo
dustada vaid liitrühmad. Koos on kas 5- ja 6-aas
tased või koguni 4- ja 6-aastased lapsed. Sel
lisel juhul tekib paratamatult vajadus mingi 
teise lahenduse leidmiseks, sest liitrühmas 6-aas- 
tastele lastele 20-tunnise nädalakoormusega õp
petööd organiseerida ei ole võimalik. Konkreet
ne olukord sunnib valima sobivaima järgmistest 
lahendustest.
□ Lasteaeda tuleb vastu võtta ka piirkonna 
kodused lapsed ning moodustada eraldi 6-aas- 
taste laste rühm. Sellisel juhul kohalikus koo
lis 6-aastastest lastest 1. klassi ei tule. Lapsed 
tulevad aasta pärast lasteaiast otse 2. klassi.
□ 6-aastased lapsed lähevad lasteaiast üle 
kooli, kus koos koduste lastega moodusta
takse 1 klass. Teatavasti lubatakse maakoolis 
moodustada üksikklass juba 15 lapsega, laste
aiarühma täituvuseks aga peab olema 25 last.
□ Kui piirkonnas on 6-aastasi lapsi kokku vä
hem kui 15, moodustatakse koolis liitklass. 
Senine praktika näitab, et ka liitklassis on või
malik 6-aastasi lapsi õpetada. Liita võib nii 6- ja
7- aastased lapsed (1. + 2. kl.) kui ka 6- ja 8-aas- 
tased lapsed (1 .+ 3. kl.). Vähemsobivaks pee
takse komplekti 6- ja 9-aastastest lastest (1.+ 3. 
kl.). See lahendus peaks jääma siiski erandiks 
(näiteks juhul, kui ühes klassidest on vaid 1—2 

last, teises aga tunduvalt enam).
□ Ühendatakse kahe lähima lasteaia 6-aastased 
lapsed ja moodustatakse neist rühm lasteaias. 
See variant võib kõne alla tulla juhul, kui majand 
või ettevõte korraldab laste igapäevase veo. 
Senised kogemused näitavad, et lasteaia ja kodu 
vaheline kaugus laste normaalselt korraldatud 
veo puhul segab palju vähem laste edukat aren
gut ja õppetööd kui laste paigutamine näda- 
larühmadesse. Praktikast nähtub, et nädalarühm 
ei ole üldse vastuvõetav lastele, kes ei ole sel
listes tingimustes varasematel aastatel olnud 
või kes alles 6-aastaselt seoses õppetööga 
hakkavad käima lasteaias. Koduigatsus ja selle
ga kaasnevad negatiivsed emotsioonid ning 
pidev närvipinge segavad kuude kaupa lülitu
mast normaalsesse tegevusse ning põhjustavad 
laste tervisehäireid.

1982/83. õppeaastal lasti 6-aastaste laste va
nematel kaks korda täita ankeet eesmärgil teada 
saada, milliseks kujuneb iga konkreetse 6-aas- 
tase lapse päev nimetatud rajoonide tingimustes 
ning kuidas see mõjutab laste tervislikku sei
sundit, edukust, aga samuti koolirõõmu olemas
olu või puudumist. Vastustest nähtus, et on 
koole, kus parimagi tahtmise juures pole või
malik leida laste päevaseks uneks ruumivõi-
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maiusi. Samas aga pole võimalik lapsi kohe 
pärast tunde koju saata, sest kooli- ja liini
bussid lahkuvad kooli juurest alles pärastlõu
nal. Sellisel juhul tuleb pidada õigeks, et 6-aas- 
taste laste kooliklassi asemel avataks rühm lähi
mas koolieelses lasteasutuses. Mitmeid muutusi 
ankeediandmetes jälgiti eraldi nendel lastel, kes 
päeval magasid, ning nendel, kel see võima
lus puudus. Kui päevase unega lastest nuttis 
öösiti ja märgas voodit sügisel 2,1 % ja keva
del 1,7 %, siis neid lapsi, kes koolis päeval ei 
maganud, kel sügisel öise une häireid ei esi
nenud, oli kevadel 3,1 % lastest. Kui tõsise
maid haigusi põdevate laste hulk päevase une
ga laste puhul kooliaasta vältel langes 2,8 %-lt 
0,9 %-le, siis lastel, kes päeval ei maganud, 
tõusis vastav näitaja 0-lt 0,8-le %-le.

Aastate vältel on kogu Nõukogude Liidus 
katsetatuid 6-aastaste laste õpetamist koolis 
ja lasteaias. Seda on tehtud nii erinevate kui 
ka ühtsete programmide ja õppematerjalide 
alusel, isegi väga erinevate tundide arvuga nä
dalas (12 kuni 20). Käesolevaks ajaks on jõu
tud järeldusele, et kõige enam õigustab end 
töö ühtlustatud õppeplaani ja programmide 
järgi. Õppematerjalide ühtlus ei ole nii olu
line. Suurtes liiduvabariikides on võimalik töö
tada välja sama programmi alusel ka erinevad 
õppekomplektid ja saavutada nende kasutami
sel ühesugused tulemused. Väikeses vabariigis 
ei ole otstarbekas muuta niigi väikesed trüki- 
tiraažid veelgi väiksemateks. Seepärast on meil 
kavandatud nii koolides kui lasteasutustes tööks 
6-aastaste lastega ühtne süsteem kõiges. See 
teeb lihtsamaks ka pärast aastast tööd toimu
va ülemineku lasteaiast kooli, aga ka selle üle
mineku ühest lasteasutuse tüübist teise, mis sõl
tub laste elukohamuutustest õppeaasta jooksul.

Lasteaedade kaasamine 6-aastaste laste süste
maatilisele õpetamisele toimub eelkõige meie 
laste arengu ja tervise huvides. Lasteaedades 
on lastele kõige eakohasemad tingimused; 
lasteaedades õpetamine vähendab mitu korda 
nende laste arvu, kellele on vaja koolides 
luua nõutavad tingimused kohe ülemineku mo
mendiks. Ent lasteasutustes ja koolides ühe
aegne õpetamine õigustab end vaid sel juhul, 
kui nende vahel luuakse tihe kontakt ning va
litseb ühise ülesande tunnetus. 6-aastaste las
tega tehtav õppe-kasvatustöö ei ole midagi 
omaette seisvat ja lõpetatut. See on 4-aastase 
algõpetuse esimene veerand. Nagu kogu hari
dussüsteemis, tuleneb siingi õppe-kasvatustöö 
eesmärk järgmisest kõrgemast eesmärgist ning 
selle realiseerumine on üks osa ka järgmise 
kõrgema eesmärgi realiseerumises. Seega peab 
lasteaed ja iga 6-aastaste lastega töötav kas
vataja tundma kogu algõpetuse tsüklis toimu
va õppe-kasvatustöö eesmärki ja eesmärgist 
tulenevaid ülesandeid ning kindlalt tunnetama 
6-aastaste lastega tehtava töö osa selles. Samal 
ajal peab ka kool nägema tervikuna algõpe
tuse 4-aastast tsüklit.

Ilmselt jääb koolides veel mõneks ajaks kehti
ma 4-aastase algõpetuse kolm erinevat lahen
dust.

D Kool võtab vastu kõik piirkonna 6-aastased 
lapsed. Nendega hakkab tööle õpetaja, kes 
(enamasti) viib lapsed neljanda klassi lõpeta
miseni. Koolil tuleb kohaneda senisest noore
mate õpilastega, ent üleminek 2. klassi erilisi 
probleeme kaasa ei too. Koolisisene algklas
siõpetajate metoodiline töö lülitub täiesti loo
mulikult ümber 4-aastase algõpetuse, iseäranis
6- aastaste laste õppe-kasvatustöö teemadele. 
Samasuguse enesestmõistetavusega käsitab seda 
ka kooli juhtkond. Sellised koolid on enamasti 
maakoolid, ka liitklassidega koolid. Suhted 
lasteaedadega jäävad endiseks. Lasteaed val
mistab ette kooliks, tõsi, nüüd juba 5-aastasi 
lapsi. Küsimus seisab nagu varemaltki järjepi
devuse kindlustamises, mis 5-aastastel kujutab 
endast valmisolekut kollektiivseks tööks, vaatlus- 
ja vestlusoskust. (Lugemis-, kirjutamis- ja arvu
tamisoskus jäävad siis kooliõpetuse kujundada.) 
D Kool, mis töötab algklassides tavaliselt mitme 
paralleelklassiga, võtab vastu ühe klassi kodu
seid 6-aastasi lapsi. Üks algõpetuse tsükli lõ
petanud õpetaja hakkab tööle selle klassiga, 
teised saavad ülemineku esimesel aastal veel
7- aastased kooliuusikud, sest lasteaias käivad
6-aastased lapsed alustavad õppetööd seal. 
Järgmisel aastal algõpetuse tsüklit lõpetavad 
õpetajad aga valmistuvad lasteaiast tuleva 2. 
klassi vastuvõtmiseks. Koolis töötav üks 6-aas- 
taste klass annab aga praktilisi kogemusi ja 
lähtematerjali koolisisese metoodilise töö ümber
korraldamiseks 4-aastasest algõpetusest lähtu
valt. Võrreldes eelmise olukorraga kerkib kaks 
spetsiaalset planeerimist ja suunamist vajavat 
küsimust: a) algklassiõpetajate teoreetiline
ettevalmistus tööks 4-aastases algõpetuse tsüklis, 
b) plaanipärane kontakt lasteaiaga (lasteaedade
ga), kust tuleb kooli suurem osa 2. klasside 
kontingendist. Kontaktid on vajalikud nii kooli 
ja lasteaia juhtkondade, õpetajate ja kasva
tajate kui ka lastevanemate komiteede vahel. 
D Kool 6-aastasi lapsi vastu ei võta, vaid saab 
kogu oma 2. klasside kontingendi lasteaeda
dest. Üldjuhul on need maakoolid ja lasteaed, 
kus õpivad 6-aastased lapsed, asub kooliga 
samas asulas ning annab peaaegu kogu kontin
gendi. Võib esineda olukordi, kus üks laste
aed annab kogu kontingendi isegi mitmele väik
semale (liitklassidega) koolile. See variant on 
teoreetiliselt võimalik ka suures linnakoolis, 
kui koduseid lapsi on vähem kui 25 (linnas nõu
tav arv 6-aastaste laste klassi avamiseks) ja 
nad suunatakse kas lasteaeda või selleks õppe
aastaks analoogilise olukorraga naaberkooli. 
Praktiliselt on see suurtes linnakoolides siiski 
harva ette tulla võiv juhtum.

Kõige massilisemalt esineb ilmselt teine kir
jeldatud variantidest, sest suuri paralleelklas
sidega töötavaid koole on peale linnade küllalt 
palju ka linnatüüpi maa-asulates ning nende 
piirkondadesse kuulub valdav osa lastest. Esi
mest tüüpi lahendust kasutavaid koole on eel
datavasti samuti nimetamisväärsel hulgal, ent 
laste väikese arvu tõttu igas neist on nende 
osa üldise ülemineku alguses ilmselt tagasihoid-



likum. Seega on üks olulisemaid süvenemist 
vajavaid probleeme koostöö koolide ja laste
aedade vahel. See peaks algama juhtkondade 
koostööga juba enne uut õppeaastat.

Täpsustamist vajavad vastavaealiste laste nimer 
kirjad, selgitamist iga üksiku lasteaias mitte- 
käiva lapse tervislik seisund ja osavõtt õppe
tööst, meedikutega kooskõlastamist lasteaias käi
vate tervisehäiretega laste suhtes kasutatavad 
tervistusmeetmed ja soovitused lastevanematele.

Lastevanemate koosolekul enne õppeaasta al
gust peaksid osalema ja esinema ka kooli di
rektor ning laste tulevane õpetaja. Koosolek 
võiks olla üldosas ühine kooli siirduvate laste 
vanematega. Lastevanemateni peaks jõudma juba 
enne õppeaasta algust teave sellest, kui olu
line on lapse pidev osavõtt õppetööst. Õppe
aasta vältel peaks kool kutsuma lastevanemaid 
oma üritustele, valima nende esindaja kooli 
lastevanemate komiteesse jne.

Pedagoogide kontakt peaks seisnema ühelt 
poolt ühises metoodilises töös, s. t. 6-aas- 
taste laste rühmaga töötavad kasvatajad kuu
luvad kooli ainekomisjoni ja võtavad osa selle 
tööst, korraldavad lasteaias lahtisi tunde õpe
tajatele ja viibivad koolis, eriti 2. klassi lahtis
tes tundides. Õpetaja, kes saab lasteaias õppe
tööd alustavate laste klassi teisel õppeaastal, 
peaks olema omainimene lasteaias kogu õppe
aasta vältel, võimaluste piires viibima tundides 
ja tutvuma lastega ka tunnivälises tegevuses, 
koos kasvatajaga jälgima laste arengut ja jõud
lust.

Erilise tähtsuse lasteaiakasvataja töös uues 
olukorras omandavad mõningad üldteada tõed 
nii lasteaia kui ka kooli poolelt. Peatume paaril 
nendest.
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D Laste puudumised, mis pole tingitud tervise
häiretest, tuleb viia nullini. See ei ole nrk. käsu 
korras lahendamise küsimus, kuivõrd vähemalt 
üleminekuperioodil ei eksisteeri veel 6-aastaste 
laste koolikohustust. Samuti pole asja käsu kor
ras lahendamine, mis mõnikord on küll vaja
lik, kuigi kindel ja püsiv. On vaja kujundada 
vastav hoiak, suhtumine nii lastes kui ka nende 
vanemates. Lapsevanem peab aru saama, et te
ma laps iga päev tööst osa võttes tunneb en
nast kindlalt ja suudab ettenähtu omandada 
raskusteta, lünklikult lasteaias viibides aga jää
vad tema teadmised-oskused samuti lünklikuks 
ja, mis veel halvem, ta muutub töös ebakind
laks, hakkab tundma end teiste kõrval halvasti, 
ei saa enam kõigest kohe aru ning selle baa
sil võib kujuneda vastumeelsus õppetöö vastu 
üldse.

Seevastu tuleb kujundada üldine heatahtlik 
abistav suhtumine haiguse tõttu puudunud las
tesse. Lastevanemates on vaja luua analoogiline 
suhtumine. Kui laps paraneb või on haigus sel
line, mis ei takista õpitegevust, peab lapseva
nem vältima last häirivat käitumist (Mis nüüd 
saab õppimisest? Sa jääd teistest maha . . . 
jms.) Selle asemel on vaja pidada kontakti kasva
tajaga, leppida kokku selles, missugused küsi
mused vajavad lapsele selgitamist, et ei te

kiks hilisemat ebakindlust teadmatusest, ning 
määrama kindlaks, kui palju ja millised prak
tilised tööd konkreetse lapse jaoks osutuvad 
tõesti järeletegemist vajavateks. Pikema puu
dumise korral peaks kasvataja kindlasti last kü
lastama. Nii lapsevanemad kui kasvataja pea
vad sisendama lapsele teadmise, et nad aitavad 
tal raskustest üle saada. Lapsevanem saab kas
vataja käest täpselt teada, mida selleks on vaja 
teha. Selline hoolitsev suhtumine haigestumise 
korral aitab kujundada samal ajal ka vastutustund
likku suhtumist oma uutesse ülesannetesse nor
maalses olukorras.
D õppe-kasvatustöös tuleb jõuda iga lapseni, 
näha iga lapse puhul eraldi ühe või teise oskuse 
arengut. Lasteaias on vahel kujunenud välja 
natuke üldisem suhtumine, näiteks «rühma lapsed 
lähevad meil kooli hea lugemisoskusega». 
Täpsemal kontrollimisel ilmneb, et 25 lapsest 
loeb tõesti hästi 15, halvemini 5, aga üldse ei 
suuda lugeda 5 last, s. t, iga viies laos. Käesole
va ajani on 1. klassis veel aega nende lastega 
individuaalselt tegelda, uues olukorras aga eel
dab 2. klass kõigil lastel vastava oskuse ole
masolu Nii on see näiteks lugemisoskusega, 
aga ke jutustamis-, kuulamis- ja vaatlusosku- 
sega jm. Sedagi tuleb nii lasteaia juhtkonnal 
kui kasvatajatel uues olukorras silmas pidada.

Et 6-aastased lapsed ise on vastuvõtliku
mad ning ka lasteaias ühtlustatud programmide 
alusel nõutava materjali hästi omandavad, sel
lest andis tunnistust Hiiumaa ja Kingissepa ra
joonis eelmisel õppeaastal korraldatud lugemis
oskuse mõõtmine, kus koolides ning lasteae
dades õppinud lapsed said praktiliselt ühesu
gused tulemused.

4 Г
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Esimene sõjajärgne viie aasta plaan aastaiks 
1946 —1950 fikseeris haridusalase põhinõu
dena 7-kiassilise hariduse elluviimise. Ühtlasi 
rõhutati, et tuleb tähelepanu pöörata kesk
hariduse ulatuslikule levikule ning koolide 
kindlustamisele kvalifitseeritud õpetajate 
kaadriga.1

Viisaastaku algul (1946/47. õa.) töötas 
Eesti NSV-s 1092 päevast üldhariduskooli, 
kus õpetas 6014 põhikohaga õpetajat.2 Teata
vasti vähenes sõja ja saksa okupatsiooni taga
järjel õpetajate arv tunduvalt. Õpetajate 
defitsiiti suurendas sõja järel ka veel uute 
klasside ja koolide avamine. Nii õppis 1946/ 
/47. õppeaastal (1946. a. septembri seisuga) 
koolides 25 458 õpilast rohkem kui 1944/45. 
õppeaastal.3 (Suurenemine ligikaudu 20%.) 
Kutsega õpetajate puudusel rakendati roh
kesti tööle neid, kellel polnud kutset, peamiselt 
keskkooli lõpetanuid, kuid ka lõpetamata 
keskharidusega inimesi. 1946/47. õppeaastal 
oli neid ühtekokku 2287 ehk 41,7% kõikidest 

}õpetajatest (vrd. tabel 1).

1 «Eesti NSV Teataja», 1946, nr. 39, lk. 665, 
art. 332.
2 ENSV ORKA, f. R-10 (Eesti NSV Ministrite 
Nõukogu juures asuv Statistika Keskvalitsus), 
nim. 10, s.-ü. 55, 1. 8—9; R-14 (Eesti NSV 
Haridusministeerium), nim. 3, s.-ü. 106,1. 2, 5, 
7, 9; s.-ü. 108, 1. 116 andmetel.
3 ENSV ORKA, f. R-10, nim. 10, s.-ü. 55,
1. 8; 3, 1. 3—9.

Kõige enam töötas keskharidusega ja lõpe
tamata keskharidusega õpetajaid algkooli- 
astmes (1386 ehk 55,9%), kuid neid oli raken
datud ka 5.—7. klassides (853 ehk 35,6%) 
ning häda sunnil isegi keskkooliastmes 
(8. —11. klassides), kus neid töötas 52 ehk 
8,5% vastavate klasside õpetajate üldarvust.

Algklasside õpetajatest (kokku 2477) olid 
kõrgharidusega 25 (1,1%), instituudi või sel
lega võrdsustatud haridusega 659 õpetajat 
(26,6%) ja pedagoogilise keskharidusega 407 
õpetajat (16,4%). Seega olid 1946/47. õppe
aastal algklasside õpetajatest kutsega 1081 
(44,1%) ja pedagoogilise ettevalmistuseta üle 
poole (1398 ehk 55,9%).

Algkooliõpetajatest oli suur puudus pea
aegu kõikjal. Erandiks olid pealinn Tallinn, 
kus algklasside õpetajatest oli 88,2% kut
sega4, ja Tartu, kus neid oli kutsega 86%.5 
Ka Harjumaa koolide algklassid olid kutseliste 
õpetajatega paremini komplekteeritud kui tei
sed maakonnad. Siin oli neid nõutava kutse
haridusega ligi 40%.6 Õpetajatest oli üldse, 
eriti kutsega õpetajatest suur puudus Saare
maal, kus kutsega õpetajaid oli sõja taga
järjel eriti palju vähenenud ning õpilaste arv 
koolides tunduvalt suurenenud (1944. aastaga 
võrreldes 1/4 võrra).7 Algkooliõpetajatest oli 
suur puudus ka Lääne- ja Võrumaal.8

Valdava osa algkooliõpetajatest 1946/47. 
õppeaastal moodustasid naised (88% )9. Kooli- 
juhatajaid-naisi aga oli 60%.

Algkoolide õpetajaskond oli ealiselt koos
seisult noor ja väikese tööstaaž iga. Kuni 
5-aastase staažiga oli 1574 ehk 63,6% õpeta
jaist (vt. ka tabel 2). 5—10-aastase, s. o. juba 
kogemustega õpetajaid oli 9%, vanema põlv
konna õpetajad, kelle tööstaaž oli 10—25 
aastat, moodustasid 19,5% ja veel vanemad 
7,9% kõikidest algklasside õpetajatest.

Partei- ja haridusorganitel tuli sel ajal 
teha suurt tööd mitte ainult õpetajate kvali
fikatsiooni tõstmisel, vaid erilist tähelepanu 
pöörata ka õpetajate ideoloogilisele kasva
tamisele, nende tutvustamisele nõukogude 
pedagoogika ja metoodikaga, noorte õpetajate 
ainealaste teadmiste ja pedagoogilise meis
terlikkuse tõstmisele, kutseta õpetajate edasi 
õppima suunamisele.

Metoodiliste kogemuste üldistamise ja popu
lariseerimise keskusteks kujunesid pedagoogi
lised kabinetid. Kutseta õpetajatele korraldati 
kursusi, nõuti kutseeksamite sooritamist. 
Vene keelt mittevaldavad õpetajad suunati 
selle õppimisele. Rakendati ka muid meetmeid.

Eesti NSV Haridusministeerium asus kirja
vahetusse eesti õpetajatega teistes liiduvaba
riikides. Selle tulemusena saabus Eesti

1 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 205d,
1. 8
5 Sealsamas, 1. 11.
6 Sealsamas, 1. 24.
7 Sealsamas, 1. 56.
8 Sealsamas, 1. 44 ja 110.
9 Sealsamas, 1. 3. 53



NSV-sse 1946/47. õppeaastal 671 kogemus
tega nõukogude pedagoogi,10 11 12 osa neist asus 
tööle ka algklassides. Demobiliseeritud õpeta
jatest asus koolidesse tööle 381.

1947. aasta kevadel suunati õpetajate se
minaride lõpetanutest üldhariduskoolidesse 
122 noort õpetajat, kelledest osa asus tööle 
1.—4. klassides. 20 algkooliõpetajat saadi 
keskkoolide juures töötanud pedagoogika
klassidest."

1947/48. õppeaastaks korraldati ümber 
1.—7. klassi õpetajate ettevalmistamise süs
teem. Tartu ja Tallinna õpetajate seminarid, 
mis andsid õpetajaid 1.—7. klassidele, muu
deti 6-aastase õppeajaga õpetajate instituuti
deks. Nendes hakati ette valmistama 5.—7. 
klasside õpetajaid ja nad alustasid tööd 1. sep
tembril 1947.8 I kursusele võeti vastu 7-klas- 
silise eelharidusega, V kursusele keskkooli 
lõpetanuid. Kui varem olid seminari õpilased 
saanud ettevalmistuse kõigis põhiaineis, siis 
õpetajate instituutides see diferentseeriti. Nii 
said tulevased õpetajad põhjalikumad teadmi
sed vastavais õppeaineis, nende metoodikas.

Haapsalu ja Rakvere seminarid muudeti 
aga 4-klassilisteks (varem 5-klassilised), mille 
lõpetajad said algkooliõpetaja kutse. 1948. 
aasta kevadel suunati üldhariduskoolidesse 
tööle juba 58 õpetajate seminari lõpetanut.13 
Keskkoolide juures tegutsenud pedagoogika
klasside lõpetanutest alustas 1948/49 õppe
aastal üldhariduskoolides tööd 41 õpetajat.14 15

1948/49. õppeaastaks oli algkooliõpetajate 
kutsealane ettevalmistus paranenud. Kutsega 
õpetajad moodustasid nüüd 50,9% algklasside 
õpetajaskonnast, ent kutseta oli ikkagi ligi 
pool (49,1%) õpetajaist.

1949. aastal saadi pedagoogikaklassidest 
39 õpetajat.13 Pedagoogikakooli (õpetajate 
seminar) lõpetajaid oli 64.16 1950. aasta keva
del andsid pedagoogikaklassid 88 lõpetanut. 
Samal ajal suunati osa staažikamaid algkooli
õpetajaid tööle 5.—7. klassidesse ja vana 
kaadrit asendati uuega.

Kõigi nende meetmete tulemusel suurenes 
1950/51. õppeaastaks (võrreldes 1948/49. 
õppeaastaga) algkooliõpetajate üldarv 3028-lt 
3104-ni, kuid kutsega õpetajate arv vähenes 
samal ajal 1540-lt 1305-ni.

1950/51. õppeaastaks võrreldes 1946/47. 
õppeaastaga oli kutsega algklasside õpetajate 
arv suurenenud 1091-lt 1305-ni (16,4%).

Kuigi algklasse ei suudetud esimesel sõja

10 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 260,1. 4.
11 Sealsamas.
12 K e n n i к, A. Alg- ja 7-klassiliste koolide 
õpetajate ettevalmistamisest sõjajärgsel taas- 
tamisajajärgul (1944—1950). — «Nõukogude 
Kool», 1976, nr. 1, lk. 78; ENSV ORKA, 
f. R-14, nim. 3, s.-ü. 260, 1. 4.
13 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 403, 
1. 31.
14 Sealsamas.
15 Sealsamas.
16 K e n n i к, A. Alg- ja 7-klassiliste koolide
õpetajate ettevalmistamisest sõjajärgsel taas-
tamisjärgul (1944—1950). — «Nõukogude
Kool», 1976, nr. 1, lk. 81.

järgsel viisaastakul veel suures osas kindlus
tada kutsega õpetajatega, oli õpetajaskond 
täienenud kvalifitseeritud kaadriga ja ka 
keskkooliharidusega noored olid aastatega 
saanud pedagoogilisi kogemusi, osa aga asu
nud erialast haridust omandama kaugõppe 
teel. Üha vähem kasutati koolides lõpetamata 
keskharidusega õpetajaid (endise 13,5% ase
mel 7,9%).

5.—7. klassides töötas 1947. aasta veeb
ruaris 2396 põhikohaga õpetajat, kellest 
neis klassides töötamiseks vajalik haridus oli 
1139 õpetajal (47,5%). Selleks loeti õpetajate 
instituudi ja sellega võrdsustatud haridust 
(lõpetamata kõrgem haridus), ühtlasi on siia 
arvatud ka kõrgharidusega õpetajad. 5.—7. 
klassi aineõpetaja kutsetunnistusi hakati 
andma ka endistele 6-klassilise algkooli õpeta
jatele (õpetajate seminari või pedagoogiumi 
lõpetanutele), kes olid edukalt töötanud nime
tatud klassides rohkem kui viis aastat.

Pedagoogilise keskharidusega 5.—7. klassi 
õpetajaid oli 404 (16,9%), kelle haridusalast 
ettevalmistust tuleb samuti lugeda küllal
daseks 5.—7. klassides õpetamiseks. Ühte
kokku õpetas 5.-7. klassides 1946/47. 
õppeaastal piisava pedagoogilise haridusega 
1543 õpetajat, mis moodustab 64,4% nende 
klasside õpetajatest.

Õpetajate puudusel töötas 5.—7. klassides 
pedagoogilise ettevalmistuseta (kesk- ja 
lõpetamata keskharidusega) õpetajaid 853 ehk 
35,6%. Erand oli jällegi Tallinn, kus 5.—7. 
klassid olid põhiliselt kindlustatud etteval
mistatud kaadriga.17. Maakondadest oli selles 
suhtes teistega võrreldes paremas olukorras 
Järvamaa.18

õpetajate seminaride lõpetanutest asus koo
lidesse 1947. aasta kevadel 122 noort peda
googi.19

1948/49. õppeaastaks oli V—VII klassides 
piisava pedagoogilise ettevalmistusega õpeta
jate arv võrreldes 1946/47. õppeaastaga 
tõusnud 1543-lt 1780-ni ehk 64,4%-lt
67,3%-ni (vt. tabel 1).

Viisaastaku lõpul saadi juurde õpetajate 
instituutidest juba rohkem kaadrit, kes asus 
tööle 5. — 7., osalt ka 8. —11. klassides. 1949. 
aastal said koolid 288, 1950. aastal 299 insti
tuudi haridusega õpetajat.20 Ka kõrgharidu
sega õpetajaid suunati järjest rohkem tööle 
5. — 7. klassidesse. 1950/51. õppeaastal oli 
võrreldes 1948/49. õppeaastaga kõrgharidu
sega 5.—7. klasside õpetajate arv suurenenud 
207-ni ehk 90 võrra.

Piisava pedagoogilise ettevalmistusega õpe
tajate arv 5.—7. klassides suurenes 1950/51.

17 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 205d, 
1. 8.
18 Sealsamas, 1. 38.
19 Sealsamas, s.-ü. 403, lk. 31.
20 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 403, 
1. 31; Kennik, A. Alg- ja 7-klassiliste koolide 
õpetajate ettevalmistamisest sõjajärgsel taas- 
tamisajajärgul (1944—1950). — «Nõukogude 
Kool», 1976, nr. 1, lk. 81.



ÕPETAJATE HARIDUSLIK ETTEVALMISTUS* Tabel 1

Kõrghari Õpetajate Pedagoo Keskhari Lõpeta
dusega Instituu gilise dusega mata

Õppeaasta, dile vas keskhari kesk Kokku
klass tava hari dusega haridu

dusega sega

Arv % Arv % Arv % Arv % Arv %

1946/47. õppeaasta
1.—4. kl. 25 1,1 659 26,6 407 16,4 1051 42,4 335 13,5 2477
5.-7. kl. 102 4,3 1037 43,2 404 16,9 712 29,7 141 5,9 2396
8.—11. kl. 354 57,8 173 28,3 33 5,4 49 8,0 3 0,5 612
Kokku 481 8,8 1869 34,1 844 15,4 1812 33,0 479 8,7 5485

1948/49. õppeaasta
1.—4. kl. 18 0,6 88* ** 29,1 640** 21,2 1203 39,7 285 9,4 3028
5.-7. kl. 117 4,4 1237 46,8 426 16,1 727 27,5 136 5,2 2643
8,—11. kl. 369 51,5 226 31,5 32 4,5 78 10,9 12 1,6 717
Kokku 504 7,9 2345 36,7 1098 17,2 2008 31,4 433 6,8 6388

1950/51. õppeaasta
1.—4. kl. 11 0,4 139** 4,4 1155** 37,2 1555 50,1 244 7,9 3104
5.-7. kl. 207 6,4 696 21,6 1092 33,8 1091 33,8 143 4,4 3229
8, —11. kl. 401 53,5 164 21,9 86 11,4 93 12,4 6 0,8 750
Kokku 619 8,7 999 14,1 2333 32,9 2739 38,7 393 5,6 7083

* Koostatud ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 205d, 1. 2; s.-ü. 310,1. 7; s.-ü. 465, 1. 41 ja 91 
andmeil. Arvestatud koos koolidirektorite (-juhatajate) ja õppealajuhatajatega.
Tabelis pole esitatud andmeid kehalise kasvatuse, sõjandusõpetajate, muusika, joonistamise ja 
joonestamise õpetajate kohta, sest kasutatud aruandluses puuduvad täpsemad andmed, millistes 
klassirühmades nad õpetasid. Nimetatud ainete õpetajaid oli 1946/47. õppeaastal 529, 
1948/49. õppeaastal — 382, 1950/51. õppeaastal — 432.
** Nendes arvudes on tekkinud mitteootuspärased statistilised nihked sellest, et 1950. aastast 
osa õpetajate instituutide haridusega võrdsustatud kutset omavaid õpetajaid arvati peda
googilise keskharidusega õpetajate hulka.

ÕPETAJATE TÖÖSTAAŽ*
Tabel 2

Õppeaasta,
klass

0— 5 a. 5— 10 a. 10—■25 a. Üle 25 a. Kokku

Arv % Arv % Arv % Arv %

1946/47. õppeaasta
1,—4. kl. 1574 63,6 223 9,0 483 19,5 197 7,9 2477
5.-7. kl. 1010 42,2 281 11,7 772 32,2 333 13,9 2396
8,—11. kl. 195 31,8 120 19,6 192 31,4 105 17,2 612
Kokku 2779 50,7 624 11,4 1447 26,4 635 11,5 5485

1948/49. õppeaasta
1, —4. kl. 1868 61,7 298 9,8 595 19,6 268 8,9 3029
5.-7. kl. 1182 44,7 297 11,2 789 29,9 375 14,2 2643
8,—11. kl. 210 29,3 138 19,3 257 35,8 112 15,6 717
Kokku 3260 51,0 733 11,7 1641 25,8 755 11,8 6389

1950/51. õppeaasta
1,—4. kl. 1631 52,6 653 21,0 556 17,9 264 8,5 3104
5.-7. kl. 1406 43,5 687 21,3 793 24,6 343 10,6 3229
8.—11. kl. 236 31,5 184 24,5 237 31,6 93 12,4 750
Kokku 3273 46,2 1524 21,5 1586 22,4 700 9,9 7083

* Koostatud ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 205d, 1. 2; s.-ü. 310, 1. 7; s.-ü. 465, 1. 41 ja 1. 91
andmetel.

õppeaastaks võrreldes 1948/49. õppeaastaga 
1780-lt 1995-le, kuid seoses kaadri ettevalmis- 
tustaseme arvestuse aluste muutmise ja 
mõnede muude põhjustega oli nende osakaal 
vähenenud 67,3-lt 61,8-ni. Kokku töötas Eesti 
NSV koolides 1950/51. õppeaastal 3229 mitte
täielike keskkooliklasside õpetajat. Noori õpe
tajaid, staažiga kuni viis aastat, oli üle 40%

õpetajatest. Tööstaažiga rohkem kui 10 aastat 
oli 5.—7. klassi õpetajatest 35,2%.

Mittetäielike keskkoolide õpetajaskonnast 
olid kaks kolmandikku naised.21 Koolide direk
torite ametikohtadel töötas rohkem mehi 
(64,3%).__________
" ENSV ORKA. f. R-14, nim. 3, s.-ü. 205d, 

1. 3 ja 5. 55
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Keskkooliklassides (8.—11.) õpetas 1946/ 
47. õppeaastal 612 põhikohaga õpetajat 
(vt. tabel 1). Neist omas vajalikku etteval
mistust, milleks oli kõrgkooli haridus, 354 
õpetajat (57,8%). Keskkooliklassides töötas ka 
suur protsent (28,3) õpetajaid, kel õpingud 
kõrgkoolides pooleli või olid õpetajate insti
tuudi haridusega. Ühtekokku moodustasid 
kõrg- ja lõpetamata kõrgharidusega õpetajad 
keskkooliastmes 86,1%. Kvalifikatsiooniga 
õpetajate puudusel andsid 8. —11. klassides 
tunde kogu sõjajärgse viisaastaku kestel ka 
kogenumad algkooliõpetajad ja kuigi palju 
kesk- ning lõpetamata keskharidusega isikud.

1948/49. õppeaastal töötas 8.—11. klassi
des 717 õpetajat. Kõrgharidusega õpetajate 
arv oli suurenenud 15 võrra, osakaal aga 
vähenenud 57,8%-lt 51,5%-ni. Seepärast
suunati keskkoolidesse tööle ka õpetajate 
instituudi ja sellega võrdsustatud haridusega 
õpetajaid. Nende arv suurenes 173-lt 226-le, 
moodustades ühe kolmandiku keskkooliklas
side õpetajate arvust. Eriti oli kutsega kesk
kooliõpetajatest puudus uutes maakeskkooli- 
des. Olukord hakkas mõnevõrra paranema 
viisaastaku lõpul, kui Tartu Riiklikust Ülikoo
list saadi rohkem pedagoogilist kaadrit.

1950/51. õppeaastal töötas keskkooliastmes 
33 õpetajat rohkem kui 1948/49. õppeaastal. 
Kõrgharidusega õpetajad (401) moodustasid 
nüüd 53,5% keskkooliklasside õpetajatest. 
Kõrg- ja lõpetamata kõrgharidusega õpetajaid 
oli kokku 565 (3/4 8.—11. klasside õpetaja
test).

Keskkooliklasside kindlustamine kõrghari
dusega kaadriga suudeti lahendada alles 
järgnevatel aastatel.

Keskkooliklasside õpetajatest moodustasid 
naisõpetajad 66%. Alg- ja mittetäielikes 
keskkooliklassides oli naisõpetajaid rohkem. 
Keskkoolide direktoritest olid suurem osa 
(68%) mehed.22 Järgnevatel aastatel suurenes 
naisõpetajate arv ka keskkoolides.23

Keskkooliklasside õpetajate hulgas oli suure 
tööstaažiga (rohkem kui 10 aastat) õpetajate 
osakal suurem kui 1.—4. klasside ja 5.—7. 
klasside õpetajate hulgas (vt. tabel 2). Noori 
(staažiga kuni viis aastat) õpetajaid oli ligi
kaudu üks kolmandik.

Kunsti- ja oskusainete õpetajaid töötas 
keskkoolides 1950/51. õppeaastal 432. Neist 
pooled olid saanud erialase ettevalmistuse.24 
Üldse õpetas Eesti NSV üldhariduskoolides 
1950/51. õppeaastal 7515 õpetajat.25 Võrrel-

22 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 3, s.-ü. 205d,
1. 2.

23 Sealsamas, s.-ü. 310, 1. 7; s.-ü. 465, 1. 41 
ja 91.
24 Sealsamas, s.-ü. 465, 1. 41.
20 Sealsamas.

des 1946/47. õppeaastaga oli nende arv suure
nenud 1511 võrra.

* * *

Esimese sõjajärgse viisaastaku (1946—1950) 
üks suuri sotsiaalse tähendusega haridusala
seni ülesandeid — viia ellu 7-aastane kooli
kohustus — põhiliselt täideti.26 Ka keskhari
duse saamise võimalused avardusid tundu
valt.2' Partei ja nõukogude võimuorganite 
rakendatud meetmete tulemusena sai nõu
koguliku täienduskoolituse ja nõukogude 
pedagoogilise hariduse esimene põlvkond 
nõukogude pedagooge, kes aitas realiseerida
8-klassilist koolikohustust ja osalt ka üldisele 
kohustuslikule keskharidusele üleminekut 
Eesti NSV-s. Ent õpilaste juurdekasv kõikides 
kooliastmetes oli nii suur, et varustada neid 
kõiki kutsega õpetajatega sel viisaastakul 
ei olnud võimalik. Paremini suudeti seda teha 
algkooliastmes, kus kutsega õpetajate arv 
suurenes 16,4% võrra; 5—7. klassideni ja 
keskkooliastmes oli kutsega õpetajate juurde
kasv väike. See tingiski pedagoogiliste õppe
asutuste osalise reorganiseerimise esimesel 
sõjajärgsel viisaastakul ning selle täiustamise 
järgmisel viisaastakul.

"6 K i t s, A. Üldisele 7-klassilisele koolikohus
tusele üleminek sõjajärgsel taastamise ja sot
sialismi ülesehitamise ajajärgul (1944— 
1950). — «Nõukogude Kool», 1973, nr. 10, 
lk. 878, 879.
27 K i t s, A. Koolivõrgu taastamine ja areng 
Eesti NSV-s Suure Isamaasõja järel (1944— 
1950). — Rmt.: Hariduse ja kooli ajaloost 
Eestis. Tallinn, 1979, lk. 102, 103.



Muusikapala esituse 
hindamisel 
subjektiivsuselt 
objektiivsusele

ALLA ELSTEIN,
Tallinna Lastemuusikakooli õpetaja, 
psühholoog

õpilaste teadmiste, oskuste ja vilumuste hinda
misel on sotsiaalne, psühholoogiline, pedagoo
giline, eriti aga didaktiline tähtsus, õpiedukuse 
hindamise mõju ulatus on suur, sisaldades endas 
mitmeid tasandeid, näiteks lähtutakse isiksuse 
kujunemisest ja eneseleidmise astmest, õpilase 
sotsiaalsest staatusest klassikollektiivis, kõrgkooli 
astumise eeldustest jpt.

Oid- ja spetsiaaldistsipliinide õpetamise me
toodilise külje arendamine muutis suhtumist hin
nete funktsiooni. Nagu nähtub A. Kõverjala töö
dest, on praegu vananenud senikehtinud sei
sukoht «õppetöö kohta teha järeldusi vaid lõpp
resultaatide alusel» (7, lk. 27). Praegusajal tu
leb igasuguse pedagoogilise protsessi juhtimisel 
lähtuda nn. puhta kasti printsiibist, mille järgi 
tagasiside teel saadav informatsioon õppeprot
sessist sisaldab andmeid ka õppeprotsessi kulge
mise kohta. Tähendab, hindel on arendav funktsi
oon. Siiski saab niisugune protsess toimuda 
vaid juhul, kui hinne peegeldab mitte ainult 
saavutatud edukuse taset, vaid ka seda, kas 
õpilane ise suudab oma hinnet teadlikustada 
ja uusi ülesandeid analüüsida.

Hindel, mõjudes isiksuse eri omadustele, on 
õpilase individuaalsust kujundav funktsioon. B. 
G. Ananjevist nähtub (3, lk. 265): «Seepärast 
peab kooli õppe-kasvatustöös hindamise süs

teem olema lülitatud õpilase mõjutamise üht
sesse plaani, peab olema individuaalselt suuna
tud, motiveeritud ja süstematiseeritud.» Vastasel 
juhul ei täida hinne oma kõiki funktsioone. 
Ka Leedu NSV uurijad G. Butkiene ja B. 
Zuraitiene (4, lk. 15), uurinud 305 õpilase tead
miste ja võimete hindamise objektiivsuse prob
leemi, jõudsid järeldusele, et keskkoolis 
eri õppeainetes saadavad hinded ei täida oma 
põhilisi psühholoogilisi funktsioone.

Veelgi komplitseeritum on pilt laste muusika
koolide õpilaste hindamises, eriti muusikapala 
esituse hindamisel. Võib arvata, et mitte iga
suguse õpitegevuse puhul ei suuda õpilane 
teadvustada, mida parajasti üks või teine üles
anne temalt nõuab. Kui täppisteadustes on seda 
ehk kerge teha (näit. matemaatikas, kus otsi
tava lahenduse võib täpselt ja konkreetselt anda), 
siis loomingulise tegevusvaldkonna puhul lõpp
tulemusest ettekujutuse saamine on iseenesest 
keeruline protsess. Seoses üleminekuga õpeta
mise kõrgele raskusastmele antakse täppistea
dustes tavaliselt uued, märksa keerulisemad üles
anded, milles jällegi täpselt väljendub otsitava 
olemus. Ent kunstilises tegevuses on õppimise 
iga järgnev etapp seotud õpilase arengu märksa 
kõrgema tehnilise ja kunstilise tasemega.

Ka siin ilmneb olulisi raskusi: kuidas anda 
õpilasele teada, mida ootab antud õpitegevuse 
etapil temalt pedagoog. Mõistagi võib peda
goog ise «etaloni» ette mängida, milleni õpi
lane küündima peaks. Tundub siiski, et see 
võib pigem tuleviku «etalon» olla, mitte aga 
see, mida õpilane konkreetse ülesandega saa
vutada suudab. Probleemi ületamiseks oleks ots
tarbekas anda õpilasele märksa kergemini mõis
tetavaid vaheülesandeid ning õpilase tegevuse 
korrektsiooni meetodit kasutades teha talle sel
geks, mida talt antud õpietapi lõpuks ooda
takse. Taoliste korrektsioonide põhivahendiks 
on kujunenud õpiedukuse hinded. Tähendab, 
me võime öelda, et pillimängu õppimist sti
muleerivad hinded.

Samas tuleb aga möönda, et just adekvaat
sete hinnete panemine on raske. Pole siin ju 
täpselt kindlaks määratud konkreetseid kriteeriu
me, mille alusel hinnata. On raske öelda, 
kuidas üldhinde puhul mõjuvad kaasa üksikud 
kriteeriumid.

Eelöeldud asjaolud takistavad pedagooge 
muusikaõpetuses ühtsetele seisukohtadele jõud
mast, põhjustades sagedasti dispuute küll aka
deemilistel kontsertidel, küll eksamitel, kui 
arutlusele tulevad muusikapala esituse tulemu
sed. Lisaks objektiivsele põhjusele puudub ühtne 
väljatöötatud metoodika muusikateose esituse 
hindamise jaoks, eksisteerivad ka subjektiivsed 
põhjused. Psühholoogide arvates ei iseloomusta 
hinne ainult seda, keda hinnatakse, vaid ka 
seda, kes hindab.

Mõned uurijad toovad subjektiivsete fakto
rite hulgas esile 1) «halo-efekti», s. t. olukorra, 
kus õpilase eelmised hinded, tema reputatsioon 
ei lase õpetajat objektiivne olla; 2) «ko-efek- 
ti», kus õpilane vastab õpetajale meeldivas 
(vastuvõetavas) maneeris; 3) «nivoo-efekti», s. t. 57



üht õpilast hinnates lähtub õpetaja kogu klassi 
tasemest. Hinde järsk tõstmine on sagedasti 
õpetajale prestiižikam, sest õpilase edukust taju
takse ju ka kui pedagoogi kompetentsuse ja 
professionaalsuse näitajat. «Hoiakute subjektiiv
sust mõjutavad õpetaja isiksuseomadused, tema 
võime adekvaatselt õpilast tajuda.» Uuringud 
selles valdkonnas näitasid, et eksisteerib kee
ruline tajukomponentide dünaamika, mis sõltub 
õpetaja soost ja vanusest, tema tegevuse 
sisust, emotsionaalsest ja kommunikatiivsest ko
gemusest (5, lk. 102).

Eelnevast lähtudes võime öelda, et objek
tiivse hinde panemiseks on vaja selliseid metoo
dikaid, mis vastaksid õpitava sisule, mis 
nivelleeriks õpetaja eri hoiakutest ja isikruse- 
omadustest tuleneva subjektiivse mõju.

Antud probleemi mõningasekski lahenda
miseks tegime uurimuse, mille eesmärgiks oli 
välja tuua nende kriteeriumide olulisus, mida 
muusikapedagoogid tavaliselt kasutavad muu
sikapalade esituse kvaliteedi hindamise puhul. 
Eksperimendi esimesel etapil kasutasime eks
perthinnangute ja täiendava intervjuu meeto
deid. Ekspertideks olid 41 Tallinna Laste
muusikakooli, Muusikakeskkooli ja Konservatoo
riumi õpetajat, kellel kõrgharidus ja kelle staaž 
üle 3 aasta.

Anketeerimine näitas, et pedagoogide vahel 
olid suured erinevused nii hinde põhiliste kri
teeriumide arvus kui nende tähtsuses (6). 
Näiteks kui teose esituse «tehnika» parameetrit 
mainisid üksmeelselt kõik eksperdid, siis ainult 
8 õpetajat tõid esile sellise parameetri nagu 
«muusikaline mõtlemine». Loomulikult ei saa me 
anketeerimise tulemuste alusel väita, et kõik 
ülejäänud katses osalenud õpetajad ei püüa 
oma õpilasi selles suunas arendada. Pigem võib 
eeldada, et õpilase mõtlemise arendamine ei 
ole omaette iseseisev ülesanne ning õpetamise 
protsess toimub vahendatult teiste parameetrite 
kaudu, nagu näiteks muusikateose olemuse kau
du. Parameetrite eristamisel on oluline metoodi
line tähtsus. Ühes variandis toimub õpilase ees
märgistatud arendamine, teise puhul on põhirõhk 
asetatud esituse lõpptulemuse saamisele, mis aga 
sagedasti seostatakse õpetaja etteantud etaloni 
jäljendamisega.

Tähelepanu väärib fakt, et vähem kui pooled 
ekspertidest võtsid arvesse niisugust olulist kri
teeriumi nagu enesekontroll, mis eriti peegeldab 
õppimise aktiivsust, Nimetatud kriteeriumi olu
lisust rõhutavad muusikaõpetuse metoodikud, 
väites, et pedagoogi mureks olgu ka õpilase 
suunamine enesekontrollile (2, lk. 25—26).

Uurimuse esimese etapi alusel võib teha järg
mised järeldused. 1. Ka kõrge kvalifikatsiooniga 
pedagoogide hulgas puudub ühene seisukoht 
kriteeriumide suhtes, mida arvestada muusika
teoste esituse kvaliteedi hindamise puhul.
2. Ekspertide poolt arvestatavate kriteeriumide 
hulgas on ülekaalus need, mis määravad kindlaks 
muusikateose kunstilise väljenduslikkuse ja esi
tuse tehnika üldise vormi. Õpilase individuaal- 
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Kirjeldatud eeluuringu ja nõukogude psühho
loogide väljatöötatud tegevuseteooria alusel 
koostasime järgneval etapil spetsiaalse ankeedi, 
mille eesmärk oli teha kindlaks esituse üldhinde 
ja üksikkriteeriumide hinnete vaheline seos. An
keet pidas silmas muusikapala esituse hinda
misel kompleksset-struktuurset lähenemist, kus 
on 4 üldistatud ja 10 osaparameetrit (viimased 
avavad üldistatud parameetrite sisu ja on esita
tud sulgudes): 1. Tekst (rütm, intonatsioon).
2. Kunstiteose kujund (olemus, fraseeritus, 
tempo, heli). 3. Tehnika. 4. Individuaalsus (mõt
lemine, emotsionaalsus, mälu, enesekontroll). 
Katseisiku iks oli Eesti NSV kaheksa lastemuusika
kooli 145 õpilast klaveri, keel- ja puhkpillide 
osakonnast. Uurimus toimus mitmeetapilisena va- 
likkontsertidel ja meie vabariigi parimate õpi
laste ülevaatustel (6). Koguti 573 õpetajate 
täidetud ankeeti, mille andmed süstematiseeriti 
ning töödeldi arvutil «Minsk 32».

Saadud andmete korrelatsioonanalüüs näitas, 
et kõigi väljatoodud parameetrite ja üldhinde 
vahel oli tugev seos. Kuigi iga üksiku para
meetri tähtsustamine ei tohi takistada objek
tiivsust ja loogilisust üldhinde väljatoomisel, oli 
see mõnel juhul siiski nii. Näiteks mõned keel
pilli eriala õpetajad, hinnanud hindega 4 «into
natsiooni», teised parameetrid aga hindega 5, 
panid ka üldhindeks 4. Sama tendentsi võis 
täheldada ka klaveri eriala õpetajate puhul, 
kusjuures vastavaks domineerivaks parameetriks 
oli muusikapala esituse karakter. Ilmnenud 
tendentsi võib tõenäoliselt seletada erinevate 
ootustega, eri hoiakutega, mis pedagoogil on 
muusikapala esituse suhtes. Käesoleva kirjutise 
autor pooldab seisukohta, mille puhul arves
tatakse eelkõige õpilase individuaalset arengut, 
tema psühholoogilisi ja füsioloogilisi eeldusi, 
kui koos muusikaliste võimete pideva arenda
misega kindlustatakse esituse õige tehniline külg, 
mänguliigutuste vabadus ja nende otstarbe
kohasus. Järelikult, muusikapala esituse hinda
misel peame järgima komplekssuse nõuet.

Üksikute faktorite domineerimine hindamisel 
viitab pigem suundusele tegevuse lõpptulemu
sele, soovile näha õpilastes küpseid inter
preete. Nimetatud probleemi lahendamine peaks 
olema muusikaõpetuse järgmiste etappide üles
anne. Vastasel korral me moonutame lastemuu
sikakooli põhilisi funktsioone (õpilase isiksuse 
kasvatamine ja muusikaline arendamine).

Uurimuse teise etapi tulemused näitasid, et 
just õpilase individuaalsust arvestavaid para
meetreid eiratakse. See viitab asjaolule, et mo
mendil on veel üpris raske välja selgitada õpi
lase individuaalseid võimeid muusikapala esituse 
aluseL Niisugusel juhul pole välistatud ka teise
järguliste tegurite, nagu ankeetmeetodiga harju
matus, mõju.

Esitame uuritud statistilise materjali alusel al
goritmi, mis võimaldab nelja üldistatud para
meetri alusel prognoosida muusikapala esituse 
üldhinnet:

у = 0,095 + 0,277x, + 0,299x2 +
+ 0,219 хз -|- 0,165 X4.



Võrrandi funktsiooni täidab üldhinne, xi — para
meetri «tekst» hinne; X2 — parameetri «kuns
tilise teose kujund» hinne; X3 — parameetri 
«tehnika» hinne; x4 — parameetri «individu
aalsus» hinne. Numbriline tähis 0,095 on sisse 
toodud kõikide argumentide summa täpsusta
miseks. Koefitsiendid 0,277 xi, 0,299 хг, 0,219 хз 
ja 0,165 X4 näitavad iga parameetri mõju astet 
kunstiteose esitamise üldhindele. Kui võrrelda 
koefitsiente omavahel, siis on võimalik analüüsi
da iga parameetri osatähtsust üldhinde suhtes. 
Koefitsient 0,299 argumendi X2 puhul kõneleb 
sellest, e+ see on enim töötav parameeter, et 
töö kunstiteose kujundi kallal on õpetajate põhi
mure. Samal ajal koefitsient 0,165 argumendi 
x-i puhul väljendab kõige väiksemat tähelepanu 
individuaalsuse arengule.

Metoodilisest seisukohast on taoline lähene
mine väär. Toetudes aga pedagoogika ja metoo
dika saavutustele, tuleb rõhutada, et antud hetkel 
tähendab õpilase arendamine tema individuaal
sete võimete arvestamist, õpilase enda aktiivset 
osalemist oma võimete arendamisel. Nagu kirju
tab А. M. Matjuškin (8), ei saa kõnelda ainult 
mõtlemisprotsesside juhtimisest väljastpoolt 
(õpetaja poolt), vaid ka sellest, et kindlustada 
õpilase ratsionaalne «eneseregulatsioon» õpi
tegevuses.

Probleemi lahendus seisneb teadvustatud lä
henemises muusikapala kunstilistele ja esitus- 
nõuetele, nõuete täitmiseks vajalikele psühho
loogilistele ja füsioloogilistele võimalustele. See 
on tee iseregulatsioonilt eneseregulatsioonile 
(1), mille puhul kompleksne lähenemine hindele 
saabki saavutatud edu orientiiriks. 
Kirjandus

1. L ii m e t s, H. J. Iseregulatsioonilt enese
regulatsioonile. — «Nõukogude Kool», 1983, 
nr. 11. lk. 18 — 20.
2. Алексеев А. Д. Методика обучения 
игре на фортепиано. М., 1971.
3. Ананьев Б. Г. Избранные психоло
гические труды. Том II. М., «Педагогика», 
1980.
4. Буткене Г., Журайтене Б. К воп
росу объективности знаний и способностей 
школьников. «Психологическая служба в 
школе». Тезисы симпозиума II. Таллин, 
1983, с 12—15.
5. Е р ш о в а Л. Д. К вопросу об особенностях 
восприятия учителем личности ученика. — 
В сб.: Социально-психологические проблемы 
в условиях развитого социалистического 
общества. М., 1977.
6. Котик М. А., Эльштейн А. С. 
Алгоритм для оценки исполнения музыкаль
ного произведения. — Советская педагогика 
и школа XVI, 1983, с. 36 — 46.
7. К ы в е р я л г А. А., П у р ь e X. Я. Проб
лемное обучение, Таллин, 1982.
8. Матюшкин А. М. Проблемные ситу
ации в мышлении и обучении. М., 1972, 
с 208.

Laulu-
hingamine

EVALD LAANPERE

Kõikide aegade laulupedagoogika on pööranud 
suurt tähelepanu hingamisele laulmisel. See 
on ka arusaadav, sest kogu hääleaparaadi 
koordineeritud ja automatiseeritud töö sõltub 
põhiliselt hingamisest. Kaua oldi arvamisel, et 
hingamislihaste tegevus laulmisel allub otse
selt laulja tahtele ning on tema poolt juhitav 
ja kontrollitav. Uuemad uurimused näitavad, 
et hingamine laulmisel, nn. lauluhingamine 
ei ole lihtne, vaid kompleksne protsess, mis 
koosneb kahest põhilisest komponendist: 
tahtlikust hingamisest (vöötlihaste-rindkere, 
diafragma, kõhupressi jne. tegevus) ja auto
maatsest hingamisest (bronhidesisese sile- 
muskulatuuri talitlus), mis on omavahel väga 
keerukas seoses.

Bronhidesisese silemuskulatuuri talitlus, mis 
reguleerib häälekurdude alust õhurõhku laul
misel, on kõige tihedamas vastastikuses seoses 
kõri (häälekurdude) talitlusega, kusjuures see 
vastastikune koostöö toimub reflektoorselt, 
s. t. automaatselt. Laulja ülesanne on sellele 
vastastikusele koostööle kaasa aidata, seda 
mitte takistada või koguni rikkuda. Ainult 
tahtliku ja automaatse hingamise sujuv ning 
harmooniline koostöö toob endaga kaasa auto
maatse ja õige hääletekitamise, hääle õige 
resoneerimise ning hääleregistrite ühtesula
mise.
Hingamisel on kaastegevad järgmised tähtsa
mad lihased:
a) vahelihas ehk diafragma — tähtsaim, suu
rim ja jõulisim sissehingamise lihas;
b) rindkere lihased: roietevahelised lihased 
(sisemised ja välimised) ning saaglihased;
c) kõhu muskulatuur (kõhupress);
d) hingetoru ja kopsutorude (trahhea ja bron
hide) seesmine silemuskulatuur.
Eraldatakse rangluu-, rinna-, kõhu- ja sega- 
hingamistüüpe. Esimesel on ülekaalus üle
miste roiete, rangluu ja õlgade liikumine, 
teisel rinnaku ja keskmiste roiete liikumine, 
kõhuhingamisel vahelihase ja segahingamisel 
diafragma keskmiste ning alumiste roiete 
liikumine.

Küsimuse ümber, millist tüüpi pidada 
paremaks, on laulupedagoogide hulgas kest
nud vaidlused enam kui sada viiskümmend 
aastat.

Vana-Itaalia laulukooli meistrid (17. ja 18.
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sajand) kasutasid laulmisel põhiliselt rinna - 
hingamist (Tosi, Mancini, Mannstein). Tolle
aegsed laulupedagoogid ei tundnud hääle- 
aparaadi anatoomiat ega hääle füsioloogiat, 
nad arendasid laulukunsti üksnes kuulmise 
järgi. Rinnahingamine oli otseselt seotud 
rinnaregistri kasutamisega, kuid ka itaalia
17. ja 18. sajandi muusika stiiliga (varem 
pateetiline, hiljem koloratuurne stiil) ja kast
raatide valitseva osaga laulukunstis.

Läinud sajandi algul võttis ka Pariisi kon
servatoorium Cherubini, Mehuli, Hossecki jt. 
ettepanekul ametlikult vastu nn. rinnahinga- 
mise (sissehingamisel on tarvis kõht sisse 
tõmmata ja rind väga kiiresti üles tõsta), 
mille rakendamine oli kohustuslik Pariisi 
konservatooriumi lauluklassides.

Läinud sajandi keskel (1855) ilmus profes
sor Mandli teos lauluhingamisest. Teose 
autor kritiseeris ägedalt Pariisi konserva
tooriumi lauluklassi hingamismeetodit, nime
tades seda «haledaks konservatooriumi hinga
miseks» ja väitis, et see olevat kõige kurja 
juur, mis laulukunsti arengut takistab. Prof. 
Mandli väitis, et laulja peab kasutama ainult 
kõhuhingamist (sissehingamisel tõuseb ja 
vajub ainult kõht). Muidugi võtab sel juhul 
hingamisest osa ka diafragma.

Prof. Mandli hingamismeetod levis kiiresti 
ning seda hakati üsna laialdaselt kasutama 
ja rakendama. Isegi tolle aja kuulsad laulu
pedagoogid Manuele Garcia jun. (1805—1906) 
ja Francesco Lamperti (1813—1892) sattusid 
selle õpetuse mõju alla. Kuid ka selle hinga- 
mismeetodi eluiga oli võrdlemisi lühike, sest 
see ei vastanud enam laulukunsti, eriti ooperi- 
laulu arengu uutele kasvavatele nõuetele.
M. Garcia loobus oma pedagoogilise tegevuse 
teisel poolel sellest meetodist, soovitades laul
misel kasutada diafragma ja alumiste roiete 
(segatüüpi) hingamist.

Kuni käesoleva sajandi kahekümnendate 
aastateni võib vokaalmetoodilises kirjanduses 
tähele panna püüet peale suruda laulmise 
standardset, rangelt kindlaksmääratud hinga- 
misviisi (tüüpi). Käesoleva sajandi kolme
kümnendatel aastatel jõutakse ikka enam 
arusaamisele, et hingamine laulmisel pole 
midagi tardunut ega muutmatut, vaid hinga- 
misprotsess on väga muutlik ja varieeruv, 
olenedes mitmesugustest asjaoludest. Mõned 
uurijad suhtusid juba ammu eitavalt mingi 
kindla hingamistüübi prevaleerimisele laul
misel (Rabotnov, Levidov, Aspelund). Vene 
helilooja M. Glinka, kes oli saanud ka põhja
liku vokaalse ettevalmistuse ja OÜ tuntud 
autoriteetse laulupedagoogina, ei tunnustanud 
laulmisel kindlaid hingamistüüpe. Ta juhtis 
vaid tähelepanu hingamislihaste loomulikule 
talitlusele sisse- ja väljahingamisel. Kuulsa 
vene bassi F. Saljapini tütar Irina kirjutab 
oma mälestustes, et kord ta küsis isalt, kui
das on õigem hingata, kas suu või nina kaudu. 
Isa vastas, et selleks reegleid tema jaoks pole, 
ta hingab nõnda, kuidas on mugavam. Isa

seletas, et laulupedagoogid ei tee õigesti, kui 
nad õpetavad kõiki hingama ühtemoodi, ühe 
šablooni järgi. Kõri, suu ja nina ehitus on 
igaühel erinev ning on vaja, et teades hinga
mise põhialuseid, leiaks igaüks endale kõige 
parema ja sobivama hingamisviisi.

NSVL rahvakunstnik Deržinskaja mäletab, 
et F. Saljapin, samuti kui Neždanova, Sobinov, 
Alejevski, Smirnov ja teised silmapaistvad 
lauljad, kellega tal on tulnud koos laulda, 
kasutasid säärast hingamist, mille juures 
rindkere liikumisi laulmise ajal peaaegu üldse 
polnud märgata. Hingamine toimus nendel 
automaatselt, kergelt, loomulikult ning pingu
tuseta.

Enrico Caruso oma raamatus «Kuidas peab 
laulma» kirjutab, et mitte teooria ega arves
tuste, vaid paljude harjutuste ning pika
ajaliste kogemuste kaudu saab laulja teada, 
kuidas ta peab laulma ja hingama. Ning kui 
talle (Carusole) ka olevat omane mingi eri
line hingamis- ja laulmisviis, siis olevat see 
tõenäoliselt sobiv ainult temale üksi ega mitte 
kellelegi teisele.

Kokku võttes tuleb järeldada, mida kinnitab 
ka nüüdisteadus ja laulupedagoogiline prak
tika, et pole olemas mingit olulist, isoleeritud 
hingamistüüpi laulmisel. Hingamisest võta
vad osa kõik hingamisaparaadi osad, mille 
tööd juhib ja koordineerib kesknärvikava. 
Kuidi, nagu muudegi füsioloogiliste mehha
nismide juures, võib täheldada ka hingamis
aparaadi ühtede osade talitluse intensiivis
tumist ja teiste osade tegevuse nõrgenemist 
mitmesuguste ülesannete täitmisel.

Kõhuhingamisel võib ikka tabada rinna- ja 
alamroidelis-diafragmalise hingamise ele
mente, jne. Kõik need variandid sõltuvad 
hääle liigist ja iseloomust, lauldava muusika 
stiilist, heliteose kunstilisest sisust, faktuurist, 
dünaamikast ja ka laulja temperamendist.

Lauluhingamise vilumuste arendamisel 
tuleks siiski lähtuda rinna-kõhu hingamisest, 
milles on ülekaalus keskmiste ja alumiste roie
te ning diafragma liikumised. Sisse hingates 
laieneb rinnakorvi alumine osa ühes dia
fragma võimsa liikumisega, kuna rinnakorvi 
ülemine osa teeb liikumisi vähe kaasa, sest 
ülemised roided ja õlad jäävad peaaegu liiku
matuks.

Meestele on omasem kõhuhingamine, nais
tele aga rinnahingamine. Füüsilist tööd tege
vatel naistel asendub rinnahingamine kõhu- 
või segahingamisega. Istumistööd tegevatel 
meestel aga vastupidi — kõhuhingamine 
asendub rinnahingamisega.

Hingamisprotsessi esimene faas — sisse
hingamine — seisneb selles, et rindkere laie
neb rütmiliselt vahelihase kokkutõmbamise 
tagajärjel, samuti tõmbuvad kokku välised 
eesmised roietevahelised lihased, tõstes roideid 
üles ja ettepoole. Seetõttu suureneb rindkere 
maht eest taha ja külgede poole. Kiirel ja 
tugeval sisehingamisel võtavad sellest osa 
peale roiete vaheliste ja diafragma ka teised



lihased. Sissehingamise mehhanism lülitub 
välja, lõpetab oma töö. Järgneb lühike peatus, 
siis lülitub sisse väljahingamise mehhanism.

Harilikul väljahingamisel langeb rindkere 
oma raskuse tõttu alla ning roided vajuvad 
esialgsesse asendisse tagasi, niisamuti ka 
vahelihas, mis väljahingamisest aktiivselt osa 
ei võta. Rindkere maht väheneb, kopsud 
tõmbuvad kokku ja õhk, mis sisaldab süsi
happegaasi, surutakse välja. Väljahingamisele 
järgneb omakorda lühike peatus, paus, mille 
kestel vastav närvikeskus annab sissehinga- 
mislihastele taas impulsi uueks sissehinga
miseks ning häälepilu avaneb automaatselt.

Hingamisaparaat on võimeline täitma väga 
keerukaid ja raskeid ülesandeid alates tavali
sest rahulikust sisse- ja väljahingamisest, 
nn. jõudehingamisest ja lõpetades hingami
sega pingutava ning raske töö puhul. Eriti 
suurt funktsionaalset koormust nõuab hinga
misaparaadilt laulmine seoses hingamis
aparaadi, kõri, resonaatorite ja artikulat- 
siooniaparaadi koordineeritud tegevusega.

Kirjandust
muusika
õpetajale

Kirjastuse «Perioodika» väljaandel ilmus 
1983. a. V. Viirese brošüür «Gustav Erne- 
saks — NSV Liidu rahvakunstnik». Selles 
antakse ülevaade NSV Liidu rahvakunstniku, 
sotsialistliku töö kangelase, Lenini ja NSV 
Liidu riiklike preemiate laureaadi professor 
Gustav Ernes aksa tegevusest heliloojana, 
dirigendina, laulupidude üldjuhina, muusika
elu organisaatorina, publitsistina, pedagoo
gina ja ühiskonnategelasena.

Lisatud on loomingulised ja biograafilised 
andmed, varustatud fotodega.

Meelde jääb helilooja G. Sviridovi hinnang: 
«Õnnelik on kunstnik, keda rahvas nii palavalt 
armastab, ja õnnelik on rahvas, kellel nii
sugune kunstnik on.»

*

Professor Gustav Ernesaksa juubelipäevil 
1983.a detsembris ilmus tema neljas teos 
«Laine tõuseb» kirjastuse «Eesti Raamat* 
väljaandel.

Laulutaadile ainuomases väljenduslaadis 
ning stiilis on kirjeldatud RAM-i asutamis- 
lugu ja käekäiku Suure Isamaasõja päevist 
kuni tänaseni.

Muusikaõpetajale ja koorijuhile on see 
teos käsiraamatuks, millest võib õppida koori 
loomise ning koorielu organiseerimise kunsti, 
jälgida repertuaari valiku ja esinemiskavade 
koostamise põhimõtteid, tajuda sügavalt 
koorilaulu osa eri rahvaste lähendamisel ja 
nende kultuuride rikastamisel, saada osa 
RAM-i kontaktidest paljude kultuuri- ja 
kunstiinimestega.

Elutöös küpsenud ja südamega läbitunne
tatud vastuse küsimusele, milline peab olema 
laulja ja milline koorijuht, annab Gustav 
Ernesaks raamatu codas.

KROOI1IM
24.—31. märtsini 1984 toimus Tallinnas üle
liiduline laste- ja noorsooraamatunädal «Raa
mat — teadmiste, rahu ja sõpruse sild». 
Sündmus pühendus pioneeri- ja komsomoli
organisatsioonile V. I. Lenini nime andmise 
60. aastapäevale.

Kohale sõitis lastekirjanikke, kirjastus- ja 
raamatukogutöötajaid igast liiduvabariigist, 
Moskvast ja Leningradist. Täiskasvanutega 
olid kaasas ka õpilasesindused. Väljastpoolt 
Nõukogude Liitu saabus külalisi Ungarist, 
Bulgaariast, Tšehhoslovakkiast, Afganista
nist ja Indiast.

25. märtsil toimus miiting V. I Lenini 
mälestussamba juures. Seejärel avati Eesti 
NSV Teaduste Akadeemia raamatukogu fua
jees lasteraamatunäitus.

Nädala pidulikuks avamiseks koguneti RAT 
«Estoniasse». Eesti NSV Ministrite Nõukogu 
esimehe asetäitja I. Toome ütles avasõnad. 
Osavõtjaid tervitasid V. I. Lenini nim. Üle
liidulist- Pioneeriorganisatsiooni Kesknõukogu 
esimehe esimene asetäitja O. Savvatejeva, aja
kirja «Junost» peatoimetaja A. Dementjev, 
riiklike preemiate laureaat kirjanik A. Alek
sin, ENSV Kirjanike Liidu juhatuse esimees 
V. Beekman, Moldaavia NSV riikliku preemia 
laureaat S. Vangeli, Siberi poeet G. Grau- 
bin jt. Kontserdi andsid Tallinna Pioneeride 
Palee jt. taidlejad. Kuulajate hulgas viibisid 
R. Ristlaan, A. Rüütel, N. Johanson, D. Visna
puu, EKP Keskkomitee osakonnajuhatajad 
A. Aben, A. Soidla, K. Tammistu, haridus
minister E. Gretškina ja kultuuriminister 
J. Lott.

Linnaekskursioonil tutvuti Tallinna vana
linna, olümpiaraj atiste ja uusrajoonidega. 
Asetati lilli kirjanike mälestussammaste juur
de.

õhtul peeti J. Tömbi nim. Kultuuripalees 
kooliõpilaste, raamatukogutöötajate ja kirja
nike ühine sõprusõht u. kuhu saabuti rahva
rõivais. Tantsuring ühendas. Esinesid Tallinna 
Pioneeride Palee etlejad ja rahvakunsti- 
ansambel «Piibar», külalised näitasid oma 
maa tantse ja laule.

26. märtsil sõitsid külalised Tartusse, kus 
tutvusid linnaga, käisid palmihoones, ülikoo
lis ja teadusraamatukogus. TRÜ aulas ter
vitas külalisi EKP Tartu Linnakomitee sek
retär A. Almann. Kontserdil esinesid Tar
tu poistekoor, ansambel «Lakstigal» jt.



Õhtul sõitsid külalised koos saatjatega 
rajoonidesse kohtuma raamatusõpradega, 27. 
märtsil sõideti Tallinna tagasi.

28. märtsi hommikul võttis raamatunäda- 
las osalejaid vastu Tallinna Raekojas EKP 
Keskkomitee büroo liikmekandidaat, EKP Tal
linna Linnakomitee esimene sekretär M. Pe- 
dak.

Raekojast sõideti Maarjamäe memoriaali 
juurde rahukaitsemiitingule, kus kirjanikest 
Suure Isamaasõja veteranid Radi Pogodin, 
German Goppe, Villem Gross ja bulgaaria 
lastekirjanik Boris Grumov pöördusid noorte 
poole üleskutsega hoida rahu.

õpilaste õhtupoolik möödus kirjanduslikul 
karnevalil J. Tömbi nim. Kultuuripalees. 
Samas müüdi raamatulaadal laste- ja noor
sookirjandust.

29. märtsil kohtusid kirjanikud E. Vilde 
nim. Tallinna Pedagoogilises Instituudis üli
õpilastega, õpilastega Tallinna raamatukogu
des ja koolides (4., 13., 17., 22., 26., 37., 52. kk. 
jt.).

õpilasi võtsid samal ajal vastu Kirjanike 
Liidu saalis meie lastekirjanikud, kes tutvus
tasid end ja oma loomingut. Nad vastasid 
õpilaste küsimustele.

Pärastlõunal said raamatukogutöötajad 
kokku Eesti NSV Riiklikus Laste- ja Noor- 
teraamatukogus. Seal arutati ühiseid töö- 
probleeme.

Õpilased aga pidasid ELKNÜ Keskkomitees 
võistlus viktoriini A. Gaidar! teoste tundmi
ses. A. Gaidar ist jutustas võistlejaile tema 
elu ja loomingu uurija kirjanik Boriss Ka
mov.

õhtul vaadati RAT Estonias» E. Kapi las
teooperit «Enneolematu ime».

30. märtsil sõitsid külalised Tallinna et
tevõtetesse ja Harju rajooni majanditesse.

30. märtsil viibisid raamatunädalast osa
võtjad vastuvõtul ENSV Ministrite Nõukogus. 
Kohtumise avas EKP Keskkomitee sekretär 
R. Ristlaan. Ta tervitas kirjanikke partei 
ja valitsuse nimel ning rääkis meie vaba
riigi saavutustest NLKP XXVI kongressi ja 
sellele järgnenud NLKP Keskkomitee plee
numite otsuste täitmisel.

Sõna võtsid kirjanikud A. Aleksin, V. Kava, 
H. Berulava jt.

Kohtumisel viibisid üleliidulise laste- ja 
noorsoo nädala organiseerimiskomitee esimees, 
EKP Keskkomitee büroo liikmekandidaat, Ees
ti NSV Ministrite Nõukogu esimehe ase
täitja I. Toome, EKP Keskkomitee büroo 
liikmekandidaat, ELKNÜ Keskkomitee esime
ne sekretär D. Visnapuu, EKP Keskkomitee 
osakonnajuhatajad A. Aben, A. Soidla ja 
K. Tammistu, Eesti NSV Kirjanike Liidu 
juhatuse esimees V. Beekman jt.

õpilastest raamatusõpru võtsid Ajakirjan
dusmajas vastu meie lasteaj akir j anikud. 
Vestlusringis saadi tuttavaks meie «Tähe
kese», «Pioneeri» ja «Sädemega*. Vaadati 
kaasatoodud seinalehti.

31. märtsil lõppes raamatunädal teatrali
seeritud peoga Eesti NSV Riiklikus Vene 
Draamateatris. Raamatulaeva logiraamatu 
võttis üle Moskva delegatsioon kui järgmine 
korraldaja. Nädala piduliku lõpukõne pidas 
EKP Keskkomitee büroo liikmekandidaat, 
ELKNÜ Keskkomitee esimene sekretär D. Vis
napuu. Lõpetamisel viibisid N. Johanson, R. 
Ristlaan, I. Toome, EKP Keskkomitee osa
konnajuhatajad A. Aben, A. Soidla, K. 
Tammistu, Eesti NSV haridusminister E.

o ^2 Gretškina jt.

X. METCA. О формировании трудовых ре
сурсов.
Трудовые ресурсы —- сложная и динами
ческая категория. Особенно велика текучесть 
среди молодых кадров. Автор приводит со
ответствующие цифровые данные и более 
подробно рассматривает, какие обстоятель
ства следует учитывать при формировании 
трудовых ресурсов. В настоящее время ра
ботники производственной и непроизводст
венной сфер должны иметь среднее обра
зование. Подготовка трудовых ресурсов в 
регионе должна проходить среди местной 
молодежи. Подчеркивается также необходи
мость в коренной реорганизации трудового 
воспитания.

С. ВАИНОЛА. Привычка к порядку фор
мируется в последовательной работе.
Статья директора Козеской средней школы 
основывается на опыте работы. Автор ис
ходит из проекта ЦК КПСС «Основные на
правления реформы общеобразовательной 
и профессиональной школы» и знакомит 
читателей с тем, что делается в Козеской 
средней школе для выработки у учащихся 
привычки к порядку. Подчеркивается, что 
успех достигается лишь в том случае, если 
учащиеся ответственны за свой труд.

X. ЛИВЕРГ. Нравственные стороны куль
туры учителя.
Начало см. «НК.» 1984, № 4.

Наше интервью.
На вопросы редакции отвечает Ыйе Вахар, 
декан факультета усовершенствования учи
телей русского языка ТПедИ, преподаватель 
кафедры методики русского языка, автор 
учебной литературы по русскому языку. 
Вопросы касаются составления учебных 
пособий по русскому языку, учебной лите
ратуры и их экспериментирования. Говорит
ся также о проблемах, связанных с препо
даванием русского языка накануне школь
ной реформы.

В. ЗКСТА. Реализация воспитательных на
мерений через ученическое самоуправление.
Ученическое самоуправление — один из 
путей повышения общественной активности, 
сознательной дисциплины, чувства коллек
тивизма и культуры поведения учащихся. 
Это путь привлечения воспитуемых к актив
ному участию в процессе воспитания. Дет
ская самостоятельность начинается под ру
ководством взрослого. При этом строго сле
дует придерживаться принципа демократи
ческого централизма. В статье более подроб
но рассматриваются некоторые задачи учи
телей жри организации ученического само
управления.

Кто они — старшие пионеры? (Беседа за 
круглым столом)
Статья передает мысли, высказанные пио-



нерскими работниками за круглым столом 
о деятельности и роли пионерского отряда 
старшей ступени в пионерской дружине, по 
месту жительства и во внешкольных детских 
учреждениях. Более подробно рассматри
ваются проблемы, как и где лучше всего 
использовать пионеров старшей ступени, ка
кова при этом руководящая роль классного 
руководителя, старшего пионервожатого и 
дирекции школы. Подчеркивается также 
значение той обстановки, в которой пионе
рам VII класса присваивается звание стар
ших пионеров. Заостряется внимание на под
готовке пионеров к вступлению в комсомол. 
При трудовом воспитании и организации 
работы по выбору профессии учащимися 
следует учитывать различия между город
скими и сельскими пионерами.

М.-И. ПЕДАЯС. Об одной способности, необ
ходимой учителю.
Автор статьи синтезирует сущность эмпа
тии. Рассматриваются четыре ее фазы. Про
дуктом процесса эмпатии является более 
глубокое понимание другого человека. Эм
патия позволяет понять в себе то, что на 
самом деле принадлежит другому, и, таким 
образом, наблюдать самого себя, свое по
ведение. Эмпатия помогает общаться на 
более глубоком уровне.

Л. ЫУНАПУУ. Самосознание ученика и ус
певаемость.
Статья рассматривает, как ученик оценивает 
себя в определенных условиях учебы и ка
ково влияние этой картины на успеваемость. 
Говорится также о влиянии на эту оценку 
сознательного создания учителем оценоч
ных ситуаций. Большое влияние на форми
рование самосознания ребенка оказывает 
дошкольный период.

Л. СИМСОН. О развитии креативности учи
теля.
Развитие творческого потенциала учителя 
является условием успешного развития 
учащегося. Автор, стараясь найти ответ на 
вопрос, что значит творческий учитель, рас
суждает о различиях способностей твор
ческих личностей и о развитии креативно
сти. Как в Советском Союзе, так и за гра
ницей для развития креативности педагога 
стараются найти различные средства (про
граммы креативности). Советские психологи 
рассматривают проблемы формирования 
творческой личности в тесной связи с идейно
эстетическим и нравственным воспитанием, 
они видят возможности осуществления этого 
в коллективе и через коллектив.

Р. СЕЛЬГ, И. СОТГЕР. Тест дополнения из
меряет и дифференцирует.
Статья методического содержания, рассмат
ривает тест дополнения как подходящее 
средство для измерения уровня знания ино
странного языка. Тест дополнения отличает
ся от прочих тем, что все пропуски в нем 
находятся в связном тексте и зависят друг 
от друга. Даются руководства для состав
ления теста дополнения. Самым эффектив
ным тест дополнения является при ранжи
ровании учащихся по уровню знания языка.

О. ПРИНИТС. Дни учителей математики в 
Эстонской ССР.
Введение новой программ и учебников по 
математике были поводом того, что дни учи
телей математики, начиная с 1974 года, 
стали традицией. Они проходят каждый 
год в разных местах нашей республики. 
Статья дает краткий обзор тем, которые

рассматривались на этих мероприятиях в 
течение десяти лет.

Э. ТРЕТЬЯКОВА. Определение понятий в 
физике.
Одним из условий формирования диалек
тико-материалистического мировоззрения 
учащихся в процессе обучения физике явля
ется совершенствование методики определе
ния понятий в физике. Статья рассматри
вает две методики — операциональную и 
функциональную. Автор опирается на ход 
мыслей многих известных ученых. Владение 
учащимися различными методами подачи 
определений способствует пониманию дина
мики развития понятия предмета и вместе 
с тем формированию научного мировоз
зрения.

X. ЛАСТ. Методические аспекты обучения 
искусству театра.
Статья основывается на опыте работы. Автор 
в течение десяти лет руководил группами 
факультативного курса по основам искусст
ва театра и художественного чтения. Статья 
знакомит с целями и некоторыми формами 
работы курса: тематический урок, творче
ские работы, связанные с искусством театра, 
дни театра.

Л. КИВИ. Школа начинается в детском саду. 
Статья касается сложных проблем перехода 
к обучению шестилеток. На первых порах 
оно будет проходить параллельно как в дет
ских садах, так и в школах. Постепенно 
обучение шестилеток будет переведено в 
школы. Автор предлагает некоторые реше
ния для организации этой работы.

А. КИТС. Учителя и их профессиональная 
подготовка в первую послевоенную пяти
летку (1946—1950).
Статья содержит много цифровых данных о 
составе, уровне образованности и охвате ра
ботой по специальности школьных учите
лей послевоенных лет.

А. ЭЛШТЕЙН. От субъективности к объек
тивности оценки исполнения музыкального 
произведения.
Оценка учащихся детских музыкальных 
училищ, особенно за исполнение музыкаль
ного произведения, является сложной проб
лемой. Отсутствует единая разработанная 
методика, которая соответствовала бы содер
жанию изучаемого произведения и нивели
ровала бы субъективное впечатление учите
ля, исходящее от индивидуальных позиций 
и качеств личности учителя. На основе ре
зультатов эксперимента, проведенного с учи
телями таллинских музыкальных училищ, 
можно сделать вывод, что при оценке испол
нения музыкального произведения необхо
димо придерживаться требования комплекс
ности. Автор приводит алгоритм, который 
позволяет на основе четырех обобщенных 
параметров прогнозировать общую оценку 
исполнения музыкального произведения.

Э. ЛААНПЕРЕ. Дыхание при пении.
Более 150 лет между учителями пения ведет
ся спор о том, какой тип дыхания при пении 
следует признать лучшим. Автор рассматри
вает некоторые методы, которые применя
лись раньше. Педагогическая практика по 
пению и современная наука утверждают, что 
в дыхании принимают участие все органы 
дыхательного аппарата, работой которого 
руководит и координирует центральная 
нервная система. В конце статьи автор корот
ко останавливается на возможностях раз
вития дыхания при пении.



Tankitööstus andis rohkem uusi lahingumadinaid. Massiliselt toodeti rasketanki JS ja selle modi
fikatsioone paksema soomuskettaga, võimsama mootori ja 122 mm kahuriga. Kui 1943. a. IV kvarta
lis toodeti vaid 102 sellist terashiiglast, siis 1944. a. 2210. Moderniseeriti tanki T-34 |T-34-85). 
Sellel tankil tugevdati soomust ja asendati 76 mm kahurid 3$ mm kahuritega. Keskmiste ja raskete 
tankide baasil ehitati võimsamaid liikursuurtükke.
Konveieritelt tulid uued lennukid. Nende hulgas oli hävitaja «La-2», millel hea manööverdusvõime 
ja kiiruseks 680 km/t. Paranes hävitaja «Jak-З» kvaliteet, millel tugev mootor, hea pardarel- 
vastus, kiirus 6S0 km/t. See oli Teise maailmasõja ajal kergeim ja manööverdusvõimelis m hävitaja. 
Seeriaviisiliselt hakati tootma pommitajat aTu-2», mis lemutaktikalistelt omadustelt ületas Saksa 
pommitaja «Ju-88».
Hakati rohkem tootma suurekaliibrilisi miine ja eriti reaktiivmürske.
Fašistliku Saksamaa sõjatööstus arenes 1944. a. keskpaigani tõusujoones. Seejärel algas pidur
damatu langus, mida põhjustasid tooraine ja töökäte nappus, lüüasaamised Idarindel ja liitlaste õhu- 
rünnakud tööstusobjektidele. Ent 1944. а. I poolel suutis hitlerlaste sõjatööstus põhiliselt rinde 
vajadusi veel katta. Seoses veermahti üleminekuga strateegilisele kaitsele toimus muudatusi sõja
tööstuse struktuuris. Orienteeruti kaitseülesannete täitmisele. Sõjavägi hakkas rohkem saama laske- 
relvi, automaate (1943. a. mudel), suurenes ka kuulipildujate, leegiheitjate, tanki- ja õhutõrjeka- 
hurite väljalase. Alates 1943. a. novembrist algas uute rasketankide T-VI («Tiiger II» ehk «Kuningatii- 
ger») seeriatootmine, mille esiosa soomuskatte paksus 150—180 mm, kael 68 tonni, varustatud 
88 mm kahuriga.
1944. а. I poolel õnnestus sakslastel mitmete organisatsiooniliste ja drakooniliste abinõude tule
musena suurendada sõjalennukite tootmist. Konveieritelt tuli 9823 hävitajat ja 2274 -pommita
jat, s. o. hävitajate osas 4-kordne ülekaal. Sel ajal jõudsid lõpule uut tüüpi lennuki reaktiiv- 
hävitaja «Me-262» (kiirus 800-87$ km/t) katsetused. Plaanis oli neid toota alates maikuust igas 
kuus 1000 masinat, tegelik toodang oli tühiine. Suure saladuskatte all jätkusid tööd «imerelvadega» 
V-1 ja V-2. Viimast jõuti 1944. a. 5 esimese kuuga toota vaid 1000 ringis, kuigi plaanis oli 
toota 1 800 ballistilist raketti.
Pedagoogidele ülevaate saamiseks relvatööstuse, sõjatehnika ja lahingumoona tootmisest ja ehita
misest esitame vastavad andmed 1944. а. I poolaastast NSV Liidu, Saksamaa ja USA kohta, 
(tuh. tk.j: vintpüssid ja karabiinid — 1258; 1309,6; 2383,5; automaadid — 1003,5; 91,9; 169,2; 
kuulipildujad — 230,5; 200,5; 415,7; miinipildujad — 3,7; 12; 10,7; suurtükid — 61,6; 53,2; 62,3; 
tankid ja liikursuurtükid 13,8; 8,3; 9,2; lennukid — 19,6; 16; 51,9 (neist sõjalennukid 39,5); mürsud 
ja miinid (milj, tk.) — 111,9; 141,5; 377,9.
Samal ajal ehitasid hitlerlased 117 lahingulaeva, neist 115 allveelaeva. USA ehitas 1944. a. esi
mese kuue kuuga 131 lahingulaeva, neist 38 allvelaeva, ja 14 300 dessantalust.

Pärast Teherani konverentsi pööras liitlaste sõjaväeline juhtkond võitluse kõrval Jaapaniga Vaikse 
ookeani basseinis peatähelepanu teise rinde avamisele Euroopas. Briti saartele koondati suuri väe- 
kontingente ja sõjatehnikat sissetungiks Euroopa mandrile. Nõukogude armee edukas tegevus Ida
rindel kergendas seda liitlaste ülesannet. Ent ühtlasi tegi ka rahutuks: sai silmnähtavaks, et Saksa
maa kaotab paratamatult ka teise rinde puudumisel. Kogu Euroopa vabastamise perspektiivid ilma 
USA ja Inglismaa vägede osavõtuta ei rahuldanud nende maade valitsevaid ringkondi ning see
pärast kiirendati ettevalmistusi sissetungiks Normandias. Kuid liitlased olid endiselt huvitatud, 
et NSV Liit kannaks põhiraskust võitluses fašistliku Saksamaaga ning seoks enamiku vaenlase diviise, 
eriti operatsiooni «Overlord» läbiviimise käigus. Sellest oli eelnevalt räägitud ka Teherani konverent
sil. Liitlased planeerisid dessantoperatsiooni esialgu 1. maile 1944, sest pidasid seda aega kõige tõe
näolisemaks Punaarmee uue pealetungi alguseks. Hiljem kirjutas tolleaegne USA suursaadik Moskvas 
A. Harriman, et isegi mõnede Saksa diviiside ületoomine Nõukogude—Saksa rindelt Läände oleks 
olnud liitlasvägedele katastroofiliste tagajärgedega.
1944. a. aprilli algul teatasid USA ja Inglismaa sõjaväeliste missioonide juhid Nõukogude armee 
kindralstaabi ülemale marssal A. Vassilevskile, et liitlaste kõrgemal ülemjuhatusel on kavas 
La-Manche'i väin forsseerida 31. mail ajalise kõrvalekaldega 2—3 päeva võrra varem või hiljem.
6. mail teatas kindral Eisenhower kindral Marshallille Londonist: A. Harriman, kes hiljuti viibis 
Inglismaa pealinnas, avaldas veendumust selles, et «venelased kavatsevad alustadä otsustavat 
pealetungi üheaegselt meie rünnakuga. See on hea sõnum.» NSV Liidu ustavus liitlaskohustustele 
aitas kaasa kolme suurriigi koostööle ja teise rinde avamisele Euroopas.
Fašistliku Saksamaa purustamiseni oli jäänud veel üks pikk sõja-aasta.

Toimetuse aadress: 200 110 Tallinn, Pikk t. 40.
Telefonid: 60 14 47, 60 13 18, 60 17 27. 60 12 63, 60 13 63.
Väljaandja: Kirjastus «Perioodika», 200 090 Tallinn, Pärnu mnt. 8, tel. 44 67 67.
EKP Keskkomitee Kirjastuse trükikoda, 200 090 Tallinn, Pärnu mnt 87-a.
Ladumisele antud 30. 03. 1984. Trükkimisele antud 28. 04. 1984. Trükiarv 4200. Ofsetpaber nr 1 60X70/8. 
Fotoladu. Kiri školnaja. Trükipoognaid 8,0. Tingtrükipoognaid 6,24. Arvestuspoognaid 8,3. MB-04B17. Tellimise 
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Tellimishind aastaks — rbl. 3.60, 6 kuuks — rbl. 1.80, 3 kuuks — 90 kop. Üksiknumbri hind 30 kop.
Орган мин. проев. ЭССР. На эстонском языке. Выходит один раз в месяц.
«Ныукогуде кооль* («Советская школа»).
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