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Ametiühingud on meie maa kõige suu
rema liikmete arvuga ühiskondlik organisat
sioon, kes on oma tegevuse aastakümnete 
jooksul etendanud tähtsat osa tööliskollek- 
tiivide organiseerimisel ja kasvatamisel. 
Praeguseks ulatub Nõukogude ametiühin
gute liikmete arv 98 miljonini. Õigusega on 
alati rõhutamist leidnud, et Nõukogude 
ametiühingud on juhtimise ja majandamise 
kool, kommunismi kool, mille karastuse on 
läbi teinud meie töölisklassi ja haritlaskonna 
mitu põlvkonda. Hinnates kõrgelt meie 
ametiühingute suuri teeneid sotsialistlikus 
ja kommunistlikus ülesehitustöös ning 
rahvamajanduse plaanide edukas täitmises, 
autasustas NSV Liidu Ülemnõukogu Presii
dium käesoleva aasta märtsikuus NSV Liidu 
ametiühinguid Lenini ordeniga. See on suur 
tunnustus ametiühinguaktivistidele, kõigile 
ametiühingukomiteedele ja igale ameti- 
ühinguliikmele.

Märtsikuus toimunud NSV Liidu ameti
ühingute XV kongressil, kuhu kogunes 5000 
delegaati kõigist liidu- ja autonoomsetest 
vabariikidest, kraidest ja oblastitest, tehti 
kokkuvõte ametiühingute läbikäidud teest 
viimastel aastatel. Need olid töörohked aas
tad, mil tuli lõpule viia kaheksanda viis
aastaku plaani täitmine ja alustada ühek
sanda viisaastaku hiiglaslike töödega. Need 
olid aastad, mida tähistas nõukogude ini
meste entusiastlik töövõistlus V. I. Lenini 
100. sünniaastapäeva ja NLKP XXIV kong
ressi vääriliseks märkimiseks. Nende aastate 
jooksul suurenes tunduvalt meie ametiühin
gute osakaal kogu ühiskonna elus. Meenu
tagem, kuidas rõhutati NLKP XXIV kong
ressil vajadust suurendada ametiühingute 
osatähtsust töötajate organiseerimisel ja kas
vatamisel, nende mobiliseerimisel partei 
antud suurte ülesannete täitmisele. Möödu
nud aastal riikliku seadusega kinnitatud

ametiühingukomiteede õigused ja kohustu
sed peegeldavad leninliku partei järjekind
lat poliitikat sotsialistliku demokraatia 
edasiarendamisel.

NLKP Keskkomitee tervituses NSV Liidu 
ametiühingute XV kongressile rõhutatakse: 
«Nõukogude ametiühingutel on erakordselt 
tähtis koht kogu meie ühiskonna elus. 
Kommunistlik Partei hoolitseb pidevalt selle 
eest, et suurendada ametiühingute osa meie 
maa majanduslikus ja kultuurilises ülesehi
tustöös ning ühiskondlik-poliitilises elus. 
Ametiühingute kui juhtimise kooli, majan
damise kooli, kommunismi kooli osa kasvab 
tänapäeva tingimustes veel rohkem.»

Möödunud kongressil käsitleti paljusid 
ametiühingute ellu puutuvaid probleeme. 
Kuid kesksele kohale tõusid töö parema or
ganiseerimise probleemid. Oma kõnes ameti
ühingute XV kongressile märkis NLKP Kesk
komitee peasekretär L. I. Brežnev: «Käes
olev viie aasta plaan on koostatud arvestu
sega, et meie kõik töötame täna ja homme 
paremini, kui töötasime eile. Rääkigem ava
meelselt: see on viie aasta plaani eduka 
täitmise vältimatu tingimus. Kui me ei õpi 
töötama paremini senisest, siis osutub plaan 
äärmiselt pingeliseks, kui aga õpime, siis 
võime saavutada isegi enamat, kui on võe
tud plaani, suudame luua tarviliku varu 
veel kiiremaks edasiliikumiseks tulevikus. 
Kõigi meie plaanide eduka täitmise tagatis 
seisneb nõudlikkuse ja vastutustunde tõst
mises, pingelises ja kohusetruus töös.»

L. I. Brežnev sedastas, et ametiühingute 
käes on palju läbiproovitud vahendeid, et 
avaldada mõju ühiskonna elu otsustava täht
susega sfäärile — tootmise edendamisele ja 
selle efektiivsuse suurendamisele. Nende 
vahendite hulgas on tähtsal kohal järg
mised:
— Sotsialistliku võistluse parem organisee
rimine ja juhtimine. Töörahva hulki tuleb 
orienteerida võitlusele mitte ainult kvanti
tatiivsete näitajate, vaid ka toodangu kõrge 
kvaliteedi eest, vahendite ning materiaalsete 
ja tööjõuressursside kokkuhoiu eest, teaduse 
ja tehnika saavutuste efektiivse ja kiire 
rakendamise eest tootmises ning tööviljakuse 
suurendamise eest.

— Materiaalsete ja moraalsete stiimulite 
õige kasutamine, mille tagamisel peavad 
ametiühingud kaaluka sõna ütlema.
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— Vajadus tugevdada töödistsipliini ja 
kasvatada igas tööinimeses kohusetunnet. 
Meenutagem, et V. I. Lenin pidas mis tahes 
distsipliinirikkumist niihästi tööliste kui ka 
juhtivate majandustöötajate poolt taluma
tuks.

— Kommunistliku teadlikkuse kasvata
mine inimestes lahutamatus seoses nende 
tootmistegevusega, nende tööga ühiskonna 
hüvanguks. Ametiühingute ülesanne on 
arendada kogu töötajaskonnas välja tõeli
selt kommunistlik suhtumine töösse ja rahva 
varasse.

— Teaduse ja tehnika progressi kiirenda
miseks tuleb ametiühingutel aktiivselt kaasa 
lüüa kvalifikatsiooni tõstmise sfääris, tea
dus- ja tehnikaalaste teadmiste propageeri
misel ja töötajate ma j andusharituse taseme 
tõstmisel, ratsionaliseerijate ja leiutajate lii
kumise arendamisel.

— Töötajate vaba aja parem kasutamine. 
Ametiühingute ülesanne on võidelda vaba 
aja mõtlematu kulutamise vastu ning hoolit
seda töötajate kultuurivajaduste täielikuma 
rahuldamise ning nende olmetingimuste 
järjekindla parendamise eest. Uhiskonnavas- 
taste ilmingute väljajuurimiseks on raken
datud mitmeid riiklikke ja administratiivseid 
abinõusid, kuid suur osa selles võitluses 
kuulub töökollektiividele, seega ka ameti
ühingutele.

Iseloomustades meie töölisklassi, ütles 
L. I. Brežnev, et «tänapäeva eesrindlik töö
line on inimene, kellel on põhjalikud tead
mised, lai kultuuriline silmaring, teadlik ja 
loov töössesuhtumine. Ta tunneb end toot
mise peremehena, inimesena, kes vastutab 
kõige eest, mis toimub meie ühiskonnas. 
Selline tööline on poliitiliselt aktiivne, ta 
suhtub leppimatult lodevusse ja vastutus
tundetusse, mis tahes puudustesse tootmise 
organiseerimises. Ta on igasuguse väike
kodanlikkuse leppimatu vaenlane, talle on 
talumatud mis tahes igandid inimeste tead
vuses ja käitumises.»

L. I. Brežnev pidas äärmiselt tähtsaks 
kõigi nende omaduste arendamist meie töö
lisklassi noores vahetuses. Kool, komsomol 
ja ametiühingud peavad organiseerima asja 
nii, et iga noor inimene mõistaks selgesti 
tööinimese osa ja suurust, töölisklassi aja
loolist missiooni, püüaks astuda tema kuul
susrikastesse ridadesse.

L. I. Brežnev avaldas veendumust, et 
Nõukogude ametiühingud tulevad edukalt 
toime neil lasuvate vastutusrikaste ülesanne
tega.

Üleliidulise Ametiühingute Kesknõukogu 
esimees A. N. Šelepin ja paljud sõnavõtjad 
analüüsisid põhjalikult meie ametiühingute- 
praktilist tegevust ja rääkisid eelseisvatest 
ülesannetest.

Oma tervituses Nõukogude Lüdu Kommu
nistliku Partei Keskkomiteele kinnitasid 
kongressi delegaadid: «Ametiühingud on
võtnud oma südameasjaks NLKP XXIV 
kongressi ajaloolised otsused, milles on 
kavandatud majanduse võimsa tõusu, meie 
maa rahvaste heaolu ja kultuuritaseme tun
duva tõstmise ning ühiskonna klasside ja 
sotsiaalsete kihtide edasine üksteisele lähen
damise programm. Meie XV kongress de
monstreeris veel kord veenvalt NSV Liidu 
ametiühingute ustavust Kommunistliku Par
tei suurele üritusele. Kongressi otsused 
ning NLKP poolt seatud eesmärgid ja üles
anded innustavad ametiühinguid ja kõiki 
meie maa töötajaid, kutsuvad neid uutele 
suurtele tegudele, ennastsalgavale tööle 
partei suunitluste eduka ellurakendamise 
nimel. Tohutu poliitiline ja tööentusiasm, 
millega töötajad realiseerivad partei kong
ressi otsuseid, annab ilmekal: tunnistust
nõukogude ühiskonna moraalsest ja poliiti
lisest ühtsusest, partei ja rahva monoliitsu
sest.»

Praegu arutatakse NSV Liidu ametiühin
gute XV kongressi materjale kõigis ameti
ühinguorganisatsioonides. Igal töökollektiivil 
on, mida arutada, millest kõnelda. Need on 
asjalikud arupidamised juba saavutatu ja 
edaspidise üle. Printsipiaalselt ja tõelise 
peremehetundega taunitakse puudusi ning 
otsitakse teid neist jagusaamiseks. Nagu 
kongressil, nii ka ametiühinguorganisatsioo
nides pannakse pearõhk sellele, kuidas pa
remini töötada.

Arutelud toimuvad ka koolides ja teistes- 
haridusasutustes. Ja nendel aruteludel on 
kesksel kohal koolide peaülesanded prae
gusel ajal.

NSV Liidu ametiühingute XV kongressi 
materjalidest järeldusi tehes tuleb kõige
pealt silmas pidada niisuguseid olulisi prob
leeme, nagu teadmishuvi arendamine ja töö
inimese kasvatamine.
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Teaduse ja tehnika progress nõuab kõigilt 
töötajailt järjest suuremaid teadmisi. Tead
mistele aga pannakse alus koolis. Meie õpi
lased on üldiselt teadmisjanulised ja varmad 
teadmisi omandama. Ent me ei tohi silmi 
kinni pigistada mitmetegi tendentside puhul, 
mis ennast vahete-vahel ilmutavad. Need 
on: mõningase osa õpilaste ükskõikne ja 
vastutustundetu suhtumine õpinguisse, õpi
laste väljalangemine keskkooliklassidest, 
õppetöö vähene individualiseeritus, hariduse 
vähene prestiiž teatud osa noorsoo hulgas 
jne. Kõik need probleemid nõuavad süvene
mist, kõigi pedagoogide ühist suurt tööd 
õppe- ja kasvatustöö järjekindlal parenda
misel.

Tööinimese kasvatamine — see on mitte 
ainult elementaarsete tööoskuste ja -vilu
muste andmine (seegi on tähtis), vaid suur 
kasvatusülesannete kompleks. Õige töösse
suhtumise väljakujundamine algab esime
sest koolipäevast ja esimene samm sel teel 
on oma õpingutesse õige suhtumise saavu
tamine. Samm-sammult arendatakse koolis 
õpilaste tahteomadusi, nende vaateid ja aru
saamasid. Tööinimese kasvatamisel on väga 
tähtis noori maast-madalast orienteerida sel
lele, et koolist lahkumisel saavad nendest 
töökollektiivide liikmed, kes loovad kas ma
teriaalseid või vaimseid väärtusi. Mis on 
töökollektiiv, missuguseid nõudmisi see oma 
liikmetele esitab, missugune on tänapäeva 
nõukogude tööinimese kõlbeline ja vaimne 
pale — kõigisse nendesse ja paljudesse 
muudesse probleemidesse peavad noored 
süvenema juba kooliaastatel. Loomulikult on 
sellel kasvatustööl seda paremaid tulemusi, 
mida tihedamad on koolikollektiivide ja 
töökollektiivide omavahelised sidemed.

Võib öelda, et tööinimese kasvatamine on 
kooli kogu õppe- ja kasvatustöö peaees
märk. See mõiste on palju ulatuslikum tra
ditsioonilisest töökasvatuse mõistest. Tööini
mese, teaduse ja tehnika progressi sõduri 
kasvatamine — see on kindlate ja püsivate 
teadmiste andmine. Tööinimese, isade ja 
vanaisade töötraditsioonide jätkajate kasva
tamine — see on noorte maailmavaateliste 
tõekspidamiste väljakujundamine, noorte le- 
ninlaste, oma kodumaa ustavate patriootide, 
tõeliste internatsionalistide kasvatamine. 
Tööinimese kasvatamine — see on k ommu

nistliku ühiskonna harmooniliselt arenenud 
inimese kasvatamine.

Selle töö edukus oleneb paljuski õpetajast. 
Sellest, kui tõsiselt õpetaja ise pürgib uute 
teadmiste poole ja kuidas ta ennast täius
tab. Ja eks seepärast on õpetajate kvalifi
katsiooni tõstmise ja nende silmaringi avar
damise probleemid n.-ö. igavesti haljad 
probleemid, millele tuleb ikka ja jälle tä
helepanu pöörata. Ka NSV Liidu ametiühin
gute XV kongressi järgsetel aruteludel peab 
neil olema oluline koht.

Ametiühingulise töö edasiarendamine oma 
kollektiivis puudutab meid kõiki ja sõltub 
meist endist. Seepärast mõelgem põhjalikult 
läbi NSV Liidu ametiühingute XV kongressi 
materjalides sisalduvad mõtted ning tehkem 
nendest järeldused oma edaspidiseks tööks. 
Nii saame taas uusi impulsse edasiliikumi
seks ja uuteks loomingulisteks võitudeks 
noore põlvkonna kasvatamisel.
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KASVATAME
INTERNATSIONALISTE

ILSE ŠEVTŠUK, ajalookandidaat

Tänapäeva tingimustes on sotsiaal
sete protsesside teaduslik juhtimine 
suure tähtsusega. Viimaste üks 
koostisosi on rahvuslik arenguprot
sess.

Internatsionalismi kasvatamine, 
kommunistliku kasvatuse lahuta
matu komponent, on paljurahvuse
lise Nõukogude riigi arenemise olu
lisemaid tegureid. Seepärast märgi
takse NLKP Keskkomitee otsuses 
«Ettevalmistuste kohta Nõukogude 
Sotsialistlike Vabariikide Liidu 
moodustamise 50. aastapäevaks», et 
nõukogude inimeste ja noorsoo 
kasvatamine proletaarse internat
sionalismi põhimõtete alusel ja van
kumatus ustavuses sotsialistlikule 
kodumaale, hoolitsemine tema õit
sengu eest on kommunistliku tead
vuse kujundamise tähtsaid külgi.

Noorsoo internatsionalistliku kas
vatuse teeb aktuaalseks eriti see, et 
internatsionalism on meie igapäe
vase elu praktika, meie olemus. 
Vaevalt leidub meil mõnda suure
mat tootmiskollektiivi, kus poleks 
mitmete rahvuste esindajaid.

Internatsionalismiküsimustele pü
hendatud EKP Keskkomitee V plee
numil käesoleva aasta märtsis tä
heldati, et viimastel aastatel on 
meie vabariigis paranenud noorte 
internatsionalistlik kasvatamine. 
Mitmekesistunud on selle töövor
mid. Üha harvemaks on jäänud 
rahvusliku piiratuse ja upsakuse 
ilmingud ning kohaliku natsionalis
mi igandid. Pleenum juhtis tähele
panu ka sellele, et internatsionalist
lik kasvatustöö piirdub sageli kam

paaniatega üheks või teiseks suure
maks tähtpäevaks ega ole igakord 
seotud ideelise kasvatustöö kogu 
kompleksiga.

Rahvussuhete pideva arengu tin
gimustes ei teki rahvaste sõpruse, 
internatsionalismi ideoloogia auto
maatselt ja iseenesest, vaid selle 
baasil, kuidas tuntakse ühiskonna 
arengu seaduspärasusi, mõistetakse 
kommunistliku ühiskonna ehitamise 
olemust. Järelikult tähendab noor
tes internatsionalistliku ideoloogia 
kasvatamine seda, et kõigepealt 
aidatakse neil omandada rahvuskü
simuse ja rahvussuhete marksistlik- 
leninlik teooria ja metoodika. Rah
vussuhete leninlikku teooriat tuleb
ki vaadelda kui noorsoo internat
sionalistliku kasvatamise teaduslik
ku alust.

«Tuleb pöörata erilist tähelepanu 
sellele, et kommunistlikud noored 
ja kõik noored õpiksid tundma rah
vusküsimuse marksistlik-leninlikku 
teooriat», rõhutab NLKP Keskkomi
tee otsus «Ettevalmistuste kohta 
Nõukogude Sotsialistlike Vabariiki
de Liidu moodustamise 50. aasta
päevaks».

Internatsionalistlikus kasvatus
töös on oluline arvestada:

— kuidas on muutunud NSV Lii
du rahvaste elu;

— millist osa on etendanud sel
les poliitilised, majanduslikud 
ja kultuurilised ümberkujun
dused;

— milles avaldub partei leninliku 
rahvuspoliitika jõud, tema 
võimsuse allikas, rahvaste 
sõpruse ja rahvusvahelise pro
letaarse solidaarsuse ideoloo
gia;

— kuidas sotsialismi ehitamise 
protsessis kujunes uus ajaloo
line inimeste ühendus — nõu
kogude rahvas, ühtaegu ühtne 
ja paljurahvuseline.

Kokkuvõtlikult on vaja internat
sionalistlikus kasvatustöös igakülg
selt kasutada kõigi nõukogude va
bariikide töölisklassi, kõigi tööta-
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jäte revolutsioonilise võitluse ja 
töötraditsioone, näidata, et rahvaste 
sõpruse tugevdamine, sotsialistlike 
rahvuste õitseng ja üksteisele lähe
nemine avaldavad soodsat mõju 
ühiskonna elu kõigile sfääridele — 
majandusele, poliitikale, ideoloo
giale, moraalile, kultuurile, olmetin- 
gimustele. Suuri võimalusi internat
sionalistlike veendumuste kasvata
miseks annab kogu õppe- ja kasva
tustöö.

Selleks et olla internatsionalist 
tegelikkuses, ei piisa ainult mark- 
sistlik-leninliku rahvusteooria tund
misest. Ka oma igapäevastes toime
tustes, töös ja tegevuses tuleb ju
hinduda internatsionalismi printsii
pidest.

Nõukogude kooli ülesanne on 
saavutada, et rahvaste sõpruse ja 
internatsionalismi põhimõtted kuju
neksid noorte ideelise veendumuse 
ja moraali normideks, ning tutvus
tada ja avada õpilastele uusi näh
tusi ja protsesse, mis arenevad rah
vussuhete valdkonnas arenenud 
sotsialismi baasil.

Põhiprintsiibiks meie internatsio
nalistlikus kasvatustöös on õpetada 
noori lähenema rahvussuhete kõi
gile probleemidele klassiseisu- 
kohast. Tingimustes, kus rahvu
sed jagunevad kodanlikeks ja sot
sialistlikeks, on noortele vaja ikka 
ja jälle meenutada V. I. Lenini sõ
nu: «Kodanlik natsionalism ja pro
letaarne internatsionalism — need 
on kaks lepitamatult vaenulikku 
loosungit, mis vastavad kogu kapi
talistliku maailma kahele suurele 
klassileerile ja väljendavad kaht 
poliitikat (veel enam: kaht maa
ilmavaadet) rahvusküsimuses.»1

Proletaarse internatsionalismi ja 
kodanliku natsionalismi põhjaliku 
erinevuse sügav tunnetamine on 
rahvusküsimusele klassipositsioo- 
nilt lähenemise üks eeldusi.

Mida tähendab rahvusküsimusele 
lähenemine klassipositsioonilt? See

1 V. I. Lenin, Teosed, 20. kd., lk. 10.

ei tähenda rahvusliku ignoreeri
mist. Rahvusküsimusele lähenemine 
klassipositsioonilt tähendab:

1) tunnistada töölisklassi rahvus
like ja internatsionaalsete huvide 
ajaloolist ühtsust. Määratledes pro
letaarse internatsionalismi sisu, rõ
hutas V. I. Lenin: «Tegelik internat
sionalism on üks ja ainult üks: en
nastsalgav töö revolutsioonilise lii
kumise ja revolutsioonilise võitluse 
arendamiseks omal maal, sama
suguse võitluse, samasuguse 
liini — ja ainuüksi selle — 
toetamine (propagandaga, kaasa
tundmisega, materiaalselt) erandi
tult kõigis maades.»2

2) rahvuste võrdsuse ja nende 
ühesuguse sotsiaalse vastutuse tun
nistamist;

3) leppimatut võitlust natsionalis
mi ja šovinismi ning kolkapatriotis
mi ilmingute vastu.

Kodanlik propaganda püüab igati 
juurutada natsionalistlikke vaateid 
sotsialistlike maade rahvaste tead
vuses, kasutada natsionalismi sot
sialistliku korra õõnestamiseks. 
Natsionalism kui ideoloogia peegel
dab kõiki ühiskondliku elu nähtusi 
läbi rahvusprisma, mõistes selle all 
muutumatut, väljaspool aega seis
vat vaimset kategooriat. Natsiona
lismi avaldumisvormid on mitme
sugused nagu kodanlike rahvuste 
kujunemise ajaloolised tingimused- 
ki. Natsionalism kõigis oma vormi
des eraldab nõukogude inimesi, 
sünnitab umbusku ja ebasõbralik- 
kust, segab rahvaste sõpruse kind
lustamist.

Meie tingimustes võib üksikute 
natsionalismi igandite taassünni 
põhjustena märkida:

1) sotsialismi ja kommunismi ehi
tamise käigus asetleidvaid raskusi 
ja vastuolusid, mis võivad tekitada 
rahvusliku solvangu ilminguid tea
tud osa elanike hulgas, ebasõbra- 
likkust teiste rahvuste suhtes;

2) erinevusi majandusliku ja kul-

2 V. I. Lenin, Teosed, 24. kd., lk. 55.
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tuurilise arengu tasemes (mahajää
mus ühel või teisel alal);

3) erinevusi materiaalse kindlus
tatuse astmes, mis sageli on erine
vate töö-, elamis- või klimaatiliste 
tingimuste tulemus (näit. põhja- ja 
lõunarajoonid);

4) mitmetes rahvusvabariikides 
(Baltikumis, osaliselt Moldaavias, 
Lääne-Ukrainas ja Valgevene 
läänepiirkondades) kehtestati nõu
kogude võim tunduvalt hiljem;

5) piiri taguse reaktsioonilise pro
paganda mõju.

Rahvaste sõpruse kasvatamist se
gavad ka rahvuslike iseärasuste ig
noreerimise faktid, partei rahvus
poliitika moonutamise katsed. 
«... proletaarse klassisolidaarsuse 
arenemist ja kindlustumist ei pidur
da nii suurel määral miski muu kui 
rahvuslik ebaõiglus ja «solvatud» 
natsionaalid ei ole millegi muu 
suhtes nii hellad kui võrdõigus
likkuse ja selle võrdõiguslikkuse 
rikkumise suhtes, toimugu see kas 
või hooletuse tõttu, kas või nalja
na, selle võrdõiguslikkuse rikku
mise suhtes oma seltsimeeste prole
taarlaste poolt,» õpetas V. I. Lenin, 
hoiatades sealsamas et «me iialgi ei 
suhtuks rahvusküsimusse formaal
selt, vaid võtaksime alati arvesse 
seda, et tuleb tingimata erinevalt 
suhtuda rõhutud (ehk väikese) rah
vuse proletaarlasse ja rõhuva (ehk 
suure) rahvuse proletaarlasse.»3

Milles väljenduvad mõnikord 
natsionalismi igandid meie vabarii
gis? Tänapäeva elust tendentslikult 
ainult varjukülgede otsimises, eel
kõige püüdes lömitada kodanliku 
Eesti ja tänapäeva kapitalistlike 
maade ees; eesti ja vene rahva sõp
ruse ajalooliste aluste moonutami
ses; katsetes eitada üldtuntud fakti 
Eesti majanduse ja kultuuri tormi
lisest arengust nõukogude korra 
tingimustes; püüdes alahinnata ven
nasrahvaste, eelkõige vene rahva 
omakasupüüdmatut abi sõjajärgsel

3 V. I. Lenin, Teosed, 36. kd., lk. 557— 
558.

rahvamajanduse taastamise ja sot
sialismi rajamise perioodil.

Järelikult ei saa natsionalismi 
vastu edukalt võidelda, tundmata 
tema üldisi ning spetsiifilisi, konk
reetselt ajaloolisi jooni. V. I. Lenin 
märkis, et mitte kusagile ei kõlba, 
kui räägitakse natsionalismist üld
se, abstraktselt.

Natsionalismi eri vormide mää
ratlemisel tuleb arvestada tema 
klassiolemust, rahvussuhete vastas
tikust iseloomu ning rahvuse aren
gutaset ja arvukust.

Historism aitab noortel nähtuste 
analüüsimisel ja hindamisel vaa
delda iga küsimust sellest seisuko
hast, kuidas teatud nähtus on aja
loos tekkinud, millised peamised 
etapid see oma arenemises läbi on 
teinud ja missuguseks tänaseks 
muutunud. Selline lähenemine või
maldab paremini tundma õppida 
marksistlik-leninliku rahvuspoliiti
ka olemust, proletaarse internatsio
nalismi objektiivset vajalikkust. 
Lähenemine rahvusküsimusele 
klassipositsioonilt, töölisklassi ja 
tema marksistlik-leninliku avan
gardi huvide seisukohalt ühendab 
endas orgaaniliselt objektiivsuse ja 
teaduslikkuse.

Õpetada noori sügavalt ja iga
külgselt omandama rahvusküsimuse 
marksistlik-leninlikku teooriat ei 
ole kerge. Rahvusküsimuse teadus
likke aluseid põhjalikult tundmata 
on aga noorel praktiliselt raske 
orienteeruda selles komplitseeritud 
ja delikaatses probleemis, millega 
inimkonnal tuleb veel kaua aega 
tegelda. Siin ei kõlba šabloon ega 
mehhaaniline ühtlustamine.

V. I. Lenin pööras 1920. aastal 
tähelepanu sellele, et kuni püsivad 
rahvuslikud ja riiklikud erinevused 
rahvaste ja maade vahel (need eri
nevused püsivad aga veel väga ja 
väga kaua isegi pärast seda, kui on 
teostatud proletariaadi diktatuur 
kogu maailma ulatuses) ei nõua 
kõigi maade kommunistliku liiku
mise internatsionaalse taktika üht
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sus mitmekesisuse kõrvaldamist, 
rahvuslike erinevuste kaotamist 
(praegusel momendil on see rumal 
unistus), vaid kommunismi põhi
printsiipide (nõukogude võim ja 
proletariaadi diktatuur) niisugust 
rakendamist, mis neid printsiipe 
üksikasjus õigesti teisen- 
daks, õigesti kohandaks, raken
daks rahvuslikele ja rahvuslik-riik- 
likele erinevustele.4

Et olla internatsionalist, ei piisa 
ainuüksi soovist. Nõukogude kord, 
mis oma olemuselt küll rahvusi 
ühendab, ei kujunda internatsiona
liste ometi automaatselt.

Tänapäeva noorele inimesele al
gab internatsionalism marksistli
kust kirjandusest. Uurida, tundma 
õppida, taibata rahvuslikult omapä
rast, rahvuslikult spetsiifilist selles, 
kuidas iga maa konkreetselt 
asub ühtse rahvusvahelise üles
ande täitmisele, suudab vaid see, 
kes järjepidevalt rikastab oma mälu 
teadmistega. Igaühes tuleb äratada 
huvi raamatu vastu, oskust ka alg
allikatega töötada, iseäranis siis, 
kui on tegemist iseseisvalt õppija
tega. Kaasajal ei saa enam rahul
duda sellega, et absoluutne enamus 
noortest omandab püüdlikult mark- 
sistlik-leninlikke seisukohti, mõis
tab neid ja aitab kaasa nende ellu
viimisele. Oleks viga mitte märgata, 
et meil on ka teistsuguseid noori — 
olgu nende arv nii tühine kui ta
hes •—, kellel pole küllaldaselt elu
kogemusi ja teoreetilist ettevalmis
tust ning kelles ilmneb provintsjik- 
ku piiratust, hoolimatut ja ükskõik
set suhtumist teiste rahvuste saa
vutuste tundmaõppimisse, rahvaste 
sõpruse ürituste korraldamisse. Po
liitilist lodevust, teoreetilist mure
tust, ükskõikset ellusuhtumist ilmu
tavad eelkõige need noored, kelle 
hulgas on aset võtmas kritikaanlus, 
kes teavad vaid oma õigusi, mitte 
aga kohustusi.

Kuivõrd maailmavaade on ratsio
naalne, mõistusega rajatav, tuleb

4 V. I.Lenin, Teosed, 31. kd., lk. 70—71.

eriti rõhutada teadmiste kasvavat 
tähtsust internatsionalisti isiksuse 
kujunemisel. Oleks andeksandmatu 
viga mitte märgata meil ka säära
seid noori, nii töölisi kui üliõpilasi, 
kes ilmutavad üllatavalt muretut 
suhtumist iseseisvasse töösse alg
allikatega, V. I. Lenini rikkalikku 
pärandisse.

Viimasel ajal armastavad mõned 
noored rääkida keerukatest prob
leemidest abstraktselt, nagu õhust 
haarates, puudutamata algallikaid 
ka seal, kus see on hädavajalik. 
Sealjuures ei räägi nad sugugi va
lesti. Võib öelda, et seda tehakse 
üsna õigesti eelkõige tänu massi
kommunikatsioonivahendite aktiiv
sele kaasabile. Häirima jääb aga 
arutluste hämmastav pealiskaud
sus.

Kui vaadelda rahvusküsimuse kä
sitlemist, olgu see tehase poliitrin- 
gis või üliõpilaste seminaris, siis 
võib ikka ja jälle kohata neid, kes 
ei vaevu lugema Leninit, või kui 
tema mõtteid kasutatakse, siis 
illustratiivse materjalina. Tegeli
kult peavad noored õppima Leni
nilt eelkõige dialektikat kui meeto
dit, nägema, kuidas ta käsitleb kü
simusi, kuidas tõstatab probleeme, 
lahendab neid, kuidas argumentee
rib ja kuidas üldistab.

Õppida Leninilt dialektikat on 
kahtlemata kõige olulisem. Üksik- 
fakte saab tõepoolest lihtsamalt ka 
teistest teostest omandada. Ainult 
Leninit iseseisvalt lugedes võib täie 
sügavusega mõista, miks ta käitus 
just nii, aga mitte teisiti.

Marksismi dialektilise meetodi 
omandamine võimaldab noortel 
ühiskondliku elu nähtusi teadusli
kult analüüsida nende vastastikuses 
seoses ja ajaloolises tingituses, 
avastada sotsiaalse arenemise ob
jektiivseid seaduspärasusi, näha 
ideoloogilise töö sisu ja vormide 
muutumise vajalikkust sõltuvalt 
konkreetsetest ajaloolistest tingi
mustest. Eriti oluline on noortele 
rõhutada, et marksism lähtub kõi
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gis ühiskonna arengu kardinaalse
tes küsimustes ajaloo pinnalt 
«... mitte ainult mineviku seleta
mise mõttes, vaid ka tuleviku kart
matu ettenägemise ja selle tuleviku 
tegelikkuseks muutmisele suunatud 
julge, praktilise tegutsemise mõt
tes .. ,»5

Inimese internatsionaalne olemus 
ilmneb väga paljus just selles, kui 
rikas ta on vaimselt, kui palju os
kab ta näha, läbi elada ning luua 
elus ilusat. Oluline koht kuulub 
siin kirjandusele ja kunstile. Vii
mased on juba olemuselt ühte
aegu nii rahvuslikud kui 
ka internatsionaalsed. Üks
kõik, missuguses keeles kangela
sed ka räägivad, kunsti objektiks 
jääb ikka ideede võitlus, inimka
rakterite kujunemine ja dialektika. 
Kunst toimib kasvatavalt ühiskon
na ideaalide väljendamise ja seega 
ka nende propageerimise teel. See 
on mõeldav ainult kompleksselt, 
koos kõigi muude kasvatusvahen
ditega, mis mõjutavad isiksuse teisi 
külgi ning tagavad tema harmoo
nilise kujunemise.

Kunst on internatsionalism kõr
gemas astmes. Erinevalt teistest 
kasvatustöö vormidest on tutvu
mine kunstiga suure emotsio
naalse veenvusega, tekitab 
esteetilise elamuse. Igasugune es
teetiline elamus on aga positiivne.

Esteetiline kogemus, mis oman
datakse kokkupuuteist teiste rah
vaste kunstiga, paneb noort inimest 
eelkõige kaasa mõtlema, võrdlema, 
pooldama või vastu vaidlema, ei 
jäta teda ükskõikseks. Teiselt poolt 
aitavad esteetilised elamused ning 
kokkupuuted teiste rahvaste kunsti
väärtustega paremini mõista oma 
rahvusliku kultuuri saavutusi. Just 
provintslikust piiratusest tingitud 
esteetiliste kogemuste vähesuse

5 V. I. Lenin, Teosed, 21. kd., lk. 54.

tõttu püüavad noored mõnikord 
oma rahvuse kunstile omistada ab
soluutseid väärtusi.

Et noored kunsti mõistaksid, on 
vaja neid kunstiloomingule lähen
dada, s. t. arendada laialdast estee
tilist kasvatustööd. Esteetiliste 
elamuste täisväärtuslik- 
kus eeldab teatavaid tead
misi. «Kui tahad nautida 
kunsti, pead olema kunsti
liselt haritud inimen e,» 
õpetas K. Marx.6 Just teadmiste 
puudulikkus on üks põhjusi, miks 
paljudest noortest pole kujunenud 
aktiivseid kunsti tarbijaid. Juba 
G. Hegel ütles, et kunst ei eksis
teeri suletud ringi, ainult väheste 
kõrgesti haritud inimeste jaoks, 
vaid tervikuna kogu rahva jaoks.7 
«Kunst kuulub rahvale. Tema juu
red peavad ulatuma sügavale laia
desse töörahva hulkadesse,» märkis 
V. I. Lenin vestluses K. Zetkiniga. 
Sealjuures ta täpsustas eelöeldut, 
rõhutades, et meie töölisklass vää
rib palju enamat kui lihtsalt aja
viidet ja meelelahutust, ta vajab 
tõeliselt suurt kunsti, niisugust 
kunsti, mis oleks rahvahulkadele 
«arusaadav ja neile meeldiv». Nii
sugune kunst «peab nende hulkade 
tunnet, mõtet ja tahet ühendama, 
neid kõrgele tõstma. Ta peab ära
tama ja arendama neis kunst
nikke.»8

Seega sisaldab kunsti rahvalikku
se leninlik printsiip kahte tendentsi: 
ühelt poolt — kunsti lähendamist 
rahvale; teiselt poolt — rahva lä
hendamist kunstile. Need V. I. Le
nini mõtted on tänapäeval tähtsaks 
ideeliseks orientiiriks mitte ainult 
meie kunsti arengus, vaid ka palju
rahvuselise nõukogude kunsti 
mõistmisel ja kasutamisel noorsoo 
internatsionalistliku kasvatamise

6 К. Маркс и Ф. Энгельс, Об ис
кусстве. Т. I, стр. 171.

7 Гегель, Лекции по эстетике. Соч., т. 
XII. Москва, 1938, стр. 290.

8 Mälestusi V. I. Leninist. 2. köide. Tal
linn, 1963, lk. 444.
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mõjuka tegurina. V. I. Lenin oli 
kaugel sellest, et pidada kunstiloo
mingu (kirjandus, teater, muusika, 
kino ja kujutav kunst) rahvalikku
se peamiseks tunnuseks arusaada
vust laiadele hulkadele.

Kirjanduse ja kunsti kasutamisel 
rahvaste sõpruse kasvatajana on 
eriti oluline rõhutada, et V. I. Lenin 
oli kategooriliselt rahvuslikkuse 
nõude labastamise, selle tähtsa 
printsiibi kitsarinnalise ja ühekülg
se tõlgendamise vastu. Iga arukat 
noort häirib, kui näiteks teatrilaval 
probleem on, kuid kunsti pole, on 
vaid makett elu sildi all. On loo
mulik, et vaimselt rikastada, ühen
dada ning ülendada rahvahulkade 
tundeid ja mõtteid saab ainult nii
sugune teos, mis on ennekõike 
kunstiteos.

Nagu juba öeldud, eeldab estee
tiliste elamuste täisväärtuslikkus 
kunstialaseid teadmisi, noorte p i - 
devat lähendamist kunsti 
mõistmisele, sest peamine ja 
kõrgem osa tundemaailmast kuju
neb teadmiste ja arusaamade kau
du. Inimene, kes on õppinud kooli
ajal mõne aasta maalikunsti, saab 
hiljem kogu elu kujutavast kunstist 
suurema elamuse kui see, kes ku
nagi pole kunstiga aktiivselt tegel
nud.

Et tõsta kunsti osa internatsiona
listlikus kasvatustöös, on vaja luua 
tingimused noorte massiliseks osa
võtuks kunstilisest isetegevusest. 
Annab ju viimane suurepäraseid 
võimalusi aktiivseks tegelemiseks 
kunstiga, tõstab huvi selle vastu, 
õpetab paremini mõistma kunsti, 
arendab ilumeelt, laiendab esteeti
liste tunnete baasi, mille alusel 
isiksuse esteetiline kultuur kasvab 
ja areneb. Teadmised ja ilu on ini
mesest lahutamatud.

Pedagoogika õpetab, et noorte 
internatsionalistlikul kasvatamisel 
kunsti kaudu tuleb kõigepealt ar
vestada vanust, esteetilise tunde 
arengu astet. Vähese haridusega 
inimese võime diferentseeritult in-

formatsioonikanaleid kasutada on 
piiratum ja ka tema poolt kasutata
vate kanalite hulk on väiksem. 
Kunstilt ootab ta ennekõike konk
reetset informatsiooni, suurema ül
distusastmega kunst jääb talle ras
kesti mõistetavaks ja võõraks. See
pärast toimub algklasside õpilaste 
internatsionalistlik kasvatamine 
mitte abstraktsete mõistete abil, 
vaid intuitiivseks tajumiseks estee
tiliselt mõjuvate esemete ja kunsti
teoste abil. Kõrgema haridustaseme 
ning suuremate kunstikogemustega 
noor kaotab seevastu huvi konk
reetse, praktilise kallakuga infor
matsiooni pakkuva kunsti vastu, 
sest kunstis paeluvad teda peami
selt kõrgema üldistustasemega 
probleemid. Informatsiooni eelistab 
ta hankida mujalt.

Kunst laias mõttes (kirjandus, 
teater, muusika, kino, kujutav 
kunst) on igas vennasvabariigis 
omanäoline, eriline ja sügavalt rah
vuslik. Juba Belinski ütles: «Kui 
kunstnik kujutab oma teoses ini
mesi, siis peab neist igaüks kuulu
ma teatavasse rahvusesse, sest ini
mene ilma rahvuseta ei ole reaalne 
olend, vaid abstraktne mõiste...» 
Ja sellepärast, mida kõrgemal 
kunstilisel tasemel on teos, seda 
rahvuslikum ta on.»9 * Iga rahvuslik 
kunst on kordumatult omanäoline 
ja sellisena eriti huvipakkuv rah
vaste sõpruse kasvatajana.

Ma arvan, et ükski pedagoog ei 
kuluta asjatult aega, kui ta süste
maatiliselt käib õpilastega vennas
rahvaste kunstinäitustel, teatrieten
dustel jt. kunstiüritustel. Näitused 
vennasvabariikidest — see ei ole 
arvude keel, need ei ole andmed 
maisi, puuvilla, viinamarjade jmt. 
toodangust (mida on ka vaja tea
da). Seal on selle toodangu andjad, 
inimesed, paljuski meist erinevad, 
kuid oma põhitüübilt siiski ka sar
nased meie põllumehe ja töölisega.

9 В. Г. Белинский, Полный сборник
сочинении. Том. V. Москва, 1954. стр. 317.
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Kunstiteoses on kogu asja tuum 
individuaalses olukorras, antud tüü
pide iseloomu ja psüühika analüü
sis.10

Kui reisikirjad ja artiklid toovad 
meieni enamasti ühe või teise maa 
eestlase pilgu läbi, siis vennasrah
va kujutava kunsti kaudu kõnele
vad selle maa inimesed ise. Kunst 
nagu muusikagi ei vaja tõlki, mis 
kahtlemata kergendab selle arukat 
kasutamist.

Loeng või vestlus pärast vahetut 
kokkupuudet mõne maa ja tema ini
mestega kunstnike lõuendite abil 
leiab eest hea pinnase, sügava 
mõistmise mõtlevas ja arenevas 
noores. Kunst süvendab mõistmist. 
Ilma põhjuste ja seoste mõistmiseta 
ei saa olla internatsionalistlikku 
kasvatustööd, rahvaste sõprust. 
Kunst lähendab noori, apelleerides 
eelkõige tunnetele.

Esteetilise elamuse suhtes on ini
mene eriti vastuvõtlik noores eas, 
lapsepõlves. Seda tuleks senisest 
enam arvestada. Siinkohal ei ole 
üleliigne meenutada Charles Dar
winit, kes kirjutas, et 30. eluaas
tani või isegi kauem valmistas talle 
suurt rõõmu iga liiki poeesia, juba 
koolipõlves luges ta suure naudin
guga Shakespeare'!, eriti tema aja
loolisi draamasid. «Omal ajal val
mistas mulle suurt rõõmu ka maali
kunst, eriti suurt aga muusika. 
Nüüd ei suuda ma juba palju aas
taid sundida ennast ühtki värsirida 
lugema. Hiljuti katsusin Shakes- 
peare’i lugeda, kuid see tundus us
kumatult, otse vastikuseni igava
na,» märgib ta. Sealsamas lisab: 
«Olen praegu kaotanud maitse 
maalikunsti ja muusika suhtes . . . 
Mingisugune huvi on mul veel säi
linud ilusate loodusnähtuste vastu, 
kuid ka need ei loo enam seda üle
määrast vaimustust, mis varem ... 
See tähendab õnne kaotust ja aval
dub vististi kahjulikult vaimsetele 
võimetele, veel tõenäolisemalt aga

10 V. I. Lenin, Teosed, 35. kd., lk. 146.

kõlbelistele omadustele, sest see 
nõrgendab meie loomuse emotsio
naalset külge.»11

Millest see tuleb, et meie propa
gandistide mõnedes ringkondades ei 
märgata vennasrahvaste teatrila
vastusi, et meie kunstimuuseumi 
töötajatel, vähemalt Tartus, pole 
tulnud juhtida poliitringide ekskur
sioone näitustel? See küsimus esi
tati ühel teoreetilisel konverentsil 
Tartus möödunud aastal. Ilmselt on 
viga alanud juba koolist ja ka sel
lest, et õpetajate tööd suunavad 
organid ei ole juhtinud tähelepanu 
kunstile kui internatsionalistliku 
kasvatustöö lahutamatule osale, ala
hinnates esteetilist kasvatust.

Üldse vajab internatsionalismi 
kasvatamise emotsionaalne külg 
põhjalikumat uurimist. Liiga palju 
on selles abstraktset.

NLKP Keskkomitee otsus V. I. 
Lenini nimelise Üleliidulise Pionee
riorganisatsiooni 50. aastapäeva 
kohta rõhutab, et kommunistliku 
ülesehitustöö käesoleval etapil on 
eriti oluline varustada sirguvat 
põlvkonda aktiivsemalt kõigi 
teadmiste ja kultuuririkkustega, 
veelgi parandada esteetilist kasva
tamist. «On vaja aktiivselt õpetada 
neid mõistma ilu, arendada laste 
loomingulisi huvialasid ja an
deid.»11 12

Aktiivselt süvendab internatsio
nalistliku kasvatustöö emotsionaal
set külge ka paljurahvuseline 
teatrikunst ning kino.

Teatrikunsti kui ideoloogilise rel
va oskuslik kasutamine noorte haa
ramiseks selle kunsti mõjusfääri, 
kasvatamine teatri kaudu nii teat
ris käies kui ise teatrit tehes — see 
on meie teatritööta jäte ja koolide 
tähtsamaid ühisülesandeid. Teatri- 
sõprade kasvulätted asuvad ikka 
koolis.

11 4. Дарвин, Воспоминания о разви
тии моего ума и характера. (Автобиогра
фия.) М., 1957, стр. 147—148.

12 «Rahva Hääl», 26. märts 1972.
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Kõige tulemusrikkamalt kasvatab 
teatriarmastust etendus. Mida 
nooremat inimest teatri
kunst köidab ja nakatab, 
seda julgemini võib tea
ter vaadata homsesse päe
va ning seda edukamalt 
saab meie paljurahvuseli
ne repertuaar täita kul
tuuride vastastikuse ri
kastamise ja rahvaste 
sõpruse kasvatamise üllaid 
eesmärke.

Ent nagu näitab külastatavus, 
võiks teatrikunstist osa saavate 
noorte ring olla hoopis laiem. Noo
re põlvkonna süsteemikindlamale 
kasvatamisele selles osas pandi 
alus 1963. aastal, kui sündis teatri
kuude traditsioon. Häid tulemusi 
on andnud teatrikuude deviisi ka
sutuselevõtmine, mis on asetanud 
rõhu ühele või teisele aspektile: 
«Teater ja kool» (1965); «50 aastat 
nõukogude teatrit» (1967); «Teater 
ja noorus» (1968); «Teater ja kaas
aeg» (1969); «Kunst kuulub rahva
le» (1970); «Teater ja tööline» 
(1971). Tänavune, arvult üheksas, 
oli pühendatud rahvaste sõprusele. 
Kõik teatrikuud on andnud palju 
uut ja süvendanud teatrite koos
tööd noortega, sest ükskõik milli
sest aspektist teatri ja publiku va
helisi sidemeid ka vaadeldakse, jõu
takse ikka teatri ja kooli koostöö 
valdkonda. Koolid võivad tuua pal
ju näiteid selle kohta, missugune 
suur mõju on paljude vennasrah
vaste lavateostel meie noortele. 
Suuri teeneid on selles mitte ainult 
vabariigi juhtivail teatreil, vaid ka 
perifeeria omadel. Nii tõi Pärnu 
Draamateater 1968. aastal lavale 
vene autori A. Delendiku näidendi 
«Väljakutse jumalatele» (Enn Too
na lavastus). Ei saa just öelda, et 
kriitika selle tüki suhtes eriti ülis
tav oli, kuid midagi erakordset 
nähti teatrisaalis: massiliselt käis 
noori seda etendust vaatamas. 
Kavalehel trükitud A. Mickiewiczi 
moto

«Ei, võitluses ka elu anna 
ja jõudu mõõda maruga, — 
see parem on kui jõuda randa 
ja kurvalt haavu lugeda»,

oli seotud etendusega ja rändas õpi
laste kirjandeisse. Kooli- ja töölis
noorte seas korraldatud ankeetkü
sitluse andmeil peeti näidendit vii
mase kolme aasta parimaks. Vene 
autori teos sai lähedaseks ja oma
seks sadadele eesti noortele.

Noori paelub rahvaste sõpruse 
teema. Seda käsitles Pärnu teatri 
repertuaaris L. Zorini lüüriline 
draama «Varssavlanna» Kaarin 
Raidi lavastuses. See on kahe erine
vast rahvusest inimese kolme koh
tumise lugu. «Varsavlanna» näitas 
noortele, et kordaminekud töös ei 
tähenda veel kordaläinud elu. 
Ainukordses elus tuleb leida ka 
ainukordset õnne.

Noorte internatsionalistliku kas
vatamise seisukohast on teatritöös 
tähtsal kohal olnud niisugused näi
dendid, nagu vene autori L. Ko
val j о va «Kolm päeva järelemõtle
miseks», leedulase R. Samuleviciuse 
«Sild kaugesse öösse», vene autori 
A. Arbuzovi «Pihtimuste öö», sak
sa ja ungari rahvaste vahelisele 
sõprusele pühendatud A. Bergi 
«Servus, Peter» jt. Need olid vaid 
üksikud näited Pärnu teatrist.

Samas tuleb kahetsusega nentida, 
et teatrite, samuti ka kontserdikol- 
lektiivide ja solistide repertuaar 
täieneb aeglaselt vennasvabariikide 
autorite paremate uudisteostega. 
Mõnikord näevad ikka veel päeva
valgust ideeliselt väärad teosed. 
Seepärast väärib tähelepanu EKP 
Keskkomitee V pleenumi otsus, mis 
kohustab suurendama nõudlikkust 
kunstiloomingu ideelise sisu suhtes, 
rikastama kunstikollektiivide re
pertuaari Nõukogudemaa rahvaste 
kunsti- ja rahvaloomingu teostega, 
looma uusi eredaid teoseid rahvaste 
sõpruse teemal.

(Järgneb.)
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SUVEPROBLEEME

ÕPILASSUVE
PIIRJOONI

Mõni aeg tagasi võtsid EKP Kesk
komitee, Eesti NSV Ministrite Nõu
kogu ja Eesti NSV Ametiühingute 
Nõukogu vastu ühise otsuse õpi
laste suvepuhkuse organiseerimise 
edasise parandamise abinõude 
kohta. Mis selles otsuses on põhjus
mõtteliselt fikseeritud -— seda pa
lusime kommenteerida EKP Kesk
komitee teaduse ja õppeasutuste 
osakonna juhatajat Gustav Sarrit.

Mis ajendas sellise otsuse vastuvõt
mist?

Õpilaste suvevaheaja probleeme 
arutati EKP Keskkomitees, Minist
rite Nõukogus ja Ametiühingute 
Nõukogus. Nimetatud dokumendi 
ettevalmistamisest võtsid elavalt 
osa ametiühingute vabariiklikud 
komiteed, ■ ELKNÜ Keskkomitee, 
Haridusministeerium ja vabariigi 
teised keskasutused.

Kui analüüsisime mulluse suve 
kokkuvõtteid, oli põhjust rõõmus
tada. Õpilaste suvevaheajal leidsid 
rakendamist mitmed uued vormid, 
suvi suutis rohkesti pakkuda nii 
puhkuse kui ka kasulikkuse seisu
kohalt. Väärib nimetamist, et 1971. 
aasta suvel puhkas mitmesugustes 
laagrites üle 50 000 õpilase. Eesti 
Opilasmaleva tööst võttis osa üm
marguselt 2000 õpilast. Spordiühin
gute korraldatud kursustel käis 
rohkem kui 22 000 koolinoort. Rõh
ku oli pandud mitmepalgelisele 
sisulisele kasvatustööle, samuti töö 
ja puhkuse oskuslikule seostami
sele.

Ent sellest kõigest hoolimata oli 
neid õpilasi, seda eriti linnades ja 
noorukite hulgas, keda suvise tege
vuse organiseeritud vormid veel ei 
haaranud. Need jäid pedagoogide, 
komsomoli- ja pioneeriorganisat
siooni mõjusfäärist eemale. Veel 
paljud koolid, koolivälised lasteasu
tused, kultuuriasutused ja majava
litsused ei teinud suvel lastega süs
temaatilist tööd. Jäid kasutamata 
mitmed suurepärased võimalused 
kommunistlikuks kasvatustööks. 
Seda tuleb nentida ka Eesti Opilas
maleva mitmetes rühmades. Nii 
mõndagi tulenes sellest, et rajoo
nide ja linnade täitevkomiteed ning 
haridusosakonnad, aga samuti par
tei-, komsomoli- ja ametiühinguor
ganisatsioonid võinuksid rohkem 
teha laagrite kaadri valikuks ja 
õpetamiseks, laagrite, opilasmaleva 
ja majavalitsuste ringide tegevuse 
suunamiseks ja analüüsimiseks.

Seega oli otsuse otseseks ajendiks 
vajadus selgelt kindlaks määrata 
õpilaste suvise tegevuse vormid, 
kõigi asutuste ja organisatsioonide 
ülesanded selle korraldamisel ning 
samuti — kuidas kogu seda tööd 
koordineerida.

Kuidas sõnastaksite õpilassuve 
tähtsamad eesmärgid?

Lühidalt järgmiselt:
— õpilassuve korraldus peab 

võimaldama haarata veelgi rohkem 
õpilasi;

— õpilassuvi peab olema sisukas 
ja võimaldama hästi puhata;

— õpilassuve organiseerimisest 
peavad osa võtma kõik süsteemid, 
kõik ministeeriumid;

— õpilassuve parem korralda
mine nõuab sellekohase materiaalse 
baasi kindlustamist.

Vahest nüüd ka iga eesmärgi kohta 
väike selgitus?

Esiteks: et rohkem õpilasi kaasa
haarata — selleks peame esmajoo

364



nes senisest laiaulatuslikumalt tege
lema suvel linna jäävate õpilastega. 
Üldhariduslikes koolides, majava
litsuste, kooliväliste lasteasutuste 
ja kultuuriasutuste juures, samuti 
spordibaasides tuleb avada linna- 
laagrid, huvialarühmad, töö- ja 
puhkelaagrid, kusjuures neile peab 
muretsema vajalikud ruumid, 
spordi- ja matkavarustuse ning muu 
inventari.

Kuigi üldhariduslikes koolides 
nähakse keskust, kes koordineerib 
lastega tehtavat suvist kasvatustööd 
elukohajärgselt oma rajoonis, peak
sid koolidele selles suuremat abi 
osutama šefid, majavalitsused, kul
tuuriasutused jt. — ühesõnaga kogu 
üldsus.

Muidugi leiavad edasiarendamist 
ka mitmesugust tüüpi laagrid. 
Teiseks: NLKP XXIV kongressi ot
sustest lähtudes peame kõigepealt 
saavutama, et suvevaheaeg aitaks 
igati kaasa laste ja noorte igakülg
sele arengule, nende teadmiste 
avardumisele, kusjuures diferent
seeritult tuleb läheneda maa- ja 
linnakoolide õpilaste suvise tege
vuse korraldamisele.

Suvevaheaja sisukuse tagamisele 
aitavad kindlasti kaasa abinõud, 
mis on tarvitusele võetud laagriüle
mate ja kasvatajate, samuti Eesti 
Õpilasmaleva komandöride kaadri 
paremaks komplekteerimiseks. 
Ehkki õpilasmaleva tööga oli mullu 
põhjust üldiselt rahule jääda, oli 
aga näiteks kunstiline isetegevus 
küllaltki madalal tasemel. Osaliselt 
tulenesid puudused komandöride 
oskamatusest, ent mullu jäid rühma
de tegevusest eemale ka paljud ha- 
riduslülid. Õpilasmaleva organisat
sioonilised alused polnud selged. 
Peeti vajalikuks, et õpilasmaleva 
rühmad hakkavad reeglipäraselt 
tööle linnade ja rajoonide järgi. See 
tähendab, et linnade ja rajoonide 
partei-, täitev- ja komsomolikomi- 
teed, samuti haridusorganid saavad 
nende rühmade tegevust paremini 
abistada ja kontrollida. Ka on nõu

tav, et baasmajandite ja -ettevõtete 
partei-, ametiühingu- ja komsomoli
organisatsioonid osutaksid kasva
tustööle õpilasmaleva rühmades 
igakülgset abi.

Õpilaste huvide ja võimete pa
rema arvestamise nimel soovita
takse ka ametiühingute vabariikli
kel komiteedel komplekteerida pio
neerilaagrite vahetused õpilaste 
vanuse järgi: esimene ja teine va
hetus 7—13-aastastele, kolmas va
hetus — 14—15-aastastele. 
Kolmandaks: õpilaste suvepuhkuse 
hea korraldamine on kõigi ameti
ühingute vabariiklike komiteede, 
ministeeriumide, spordiühingute, 
kultuuriasutuste jt. organisatsioo
nide hool — nii on see fikseeritud 
otsuses neile ettenähtud ülesanne
tena. Siinkohal paar näidet. Eesti 
NSV Tervishoiuministeerium peab 
oma tervishoiuasutustes korraldama 
õpilasmaleva rühmade, töö- ja 
puhkelaagrite meditsiinilise teenin
damise. Eesti NSV Autotranspordi 
ja Maanteede Ministeerium peab 
kindlustama õpilastele sõidutamise 
laagritesse ja tagasi, samuti rahul
dama avaldused õpilasekskursioo
nide korraldamiseks eelisjärjekor
ras. Jne.

Samuti peavad kõik ametkonnad 
hakkama rohkem hoolt kandma 
oma töötajate laste suve veetmise 
eest. Nähakse ette, et üldharidusli
ke maakoolide hooneid kasutatakse 
laialdaselt õpilaste suvepuhkuse 
korraldamiseks. Selleks annavad 
haridusosakonnad asutustele, ette
võtetele ja organisatsioonidele su
vedeks pikaajalisele rendile kauni
tes maakohtades paiknevaid üldha
riduslike maakoolide hooneid. Ette
võtetel, asutustel ja organisatsioo
nidel soovitatakse kasutada likvi
deeritud maa-algkoolide hooneid 
õpilaste suvebaaside rajamiseks. 
Neljandaks: materiaalne baas.
Eesti NSV ministeeriumidele, amet
kondadele ja ametiühingute vaba
riiklikele komiteedele tehti üles
andeks välja töötada perspektiiv
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plaanid õpilaste suvepuhkuseks va
jaliku materiaalse baasi tugevda
miseks ja pioneerilaagrite võrgu 
väljaarendamiseks. Uute pioneeri
laagrite ehitamise ja olemasolevate 
rekonstrueerimise perspektiivplaani 
kohaselt ehitatakse tulevikus uued 
pioneerilaagrid Remnikule, Tae vas
ketta, Matsiranda, Vihterpalusse, 
Pärlseljale, Narva-Jõesuusse ja mit
metesse muudesse ilusatesse kohta
desse; rekonstrueeritakse aga Elva, 
Luunja, Valkla, Karepa ja mitu 
teist laagrit.

Pioneerilaagrite ehitamiseks soo
vitatakse rohkem kasutada majan
dusorganisatsioonide vahendite ko- 
opereerimist.

Ja lõpuks: mida rõhutaksite eriti?

Kindlasti seda, et õpilaste suve
puhkuse ettevõtmiste paremaks 
koordineerimiseks moodustatakse 
iga aasta 1. aprilliks partei linna- 
ja rajoonikomiteede juures õpilas- 
suve staabid, kuhu kuuluvad par
tei-, ametiühingu-, komsomoli- ja 
spordiorganisatsioonide, haridus- ja 
tervishoiuorganite, kooliväliste las
teasutuste ja kultuuriasutuste, ette
võtete, asutuste ja teiste organisat
sioonide esindajad. Seejuures pee
takse otstarbekaks, et õpilassuve 
staabi eesotsas oleks partei linna- 
või rajoonikomitee sekretär. Seega 
on kõigi ühistegevuse suunamise ja 
kontrolli funktsioon pandud rajoo
nide ja linnade parteikomiteedele.

Nimetatud staapide ülesanne on:
— juhendada ja kontrollida õpi

laste suvepuhkuse korraldamist 
kohtadel;

— kindlustada õpilaste suunami
ne suvelaagritesse vastavate ameti
ühingu-, komsomoli- ja spordior
ganisatsioonide kaudu;

— analüüsida õpilaste suvist te
gevust ja teha sellest kokkuvõtted 
hiljemalt iga aasta 1. oktoobriks.

Vestles Helgi Roots

ÕPITUD
TEADMISED
KINNISTATAKSE
PRAKTIKAS

Vastavalt NSV Liidu Haridusminis
teeriumi ringkirjale nr. 84-M 30. det
sembrist 1971 asendatakse õpilaste 
kevad-suvine õppepraktika süste
maatilise ühiskondlikult kasuliku 
tööga kogu õppeaasta vältel. Vane
mate klasside (9. ja 10. klass) polü- 
tehnilise tööõpetuse õppepraktika 
säilitatakse. Et aga ühiskondlikult 
kasulik töö nooremas astmes 
viiakse uutele alustele, puudutab 
see mõningal määral ka kogu üld
haridusliku keskkooli töökäsvatuse 
aluseid.

Käesoleval kevadel pühitseme 
pioneeriorganisatsiooni poolesaj an- 
dat juubelit. 23.—25. juunini toimub 
Tallinnas V. I. Lenini nimelise Üle
liidulise Pioneeriorganisatsiooni 
50. aastapäevale pühendatud Eesti 
NSV koolinoorte III laulu- ja tant
supidu. Sellest võtab osa 23 000 õpi
last. Arvestades laulu- ja tantsupeo 
ettevalmistustega seoses olevaid 
proove ning nendega kaasnevat õpi
laste suurt koormust, lubas Hari
dusministeerium vanemate klasside 
polütehnilise tööõpetuse õppeprak
tikat lühendada. See tingib nimeta
tud töölõigu mõningat ümberkorral
damist käesoleval õppeaastal. Seo
ses sellega esitas toimetus mõned 
küsimused Haridusministeeriumi 
koolivalitsuse juhataja asetäitjale 
Juhan Sepale.

Millised on muudatused 
praktika ajas?

Õpilaste kogunemine Tallinna al
gab juba 17. juunil. Seega peab 
praktika olema lõpetatud hiljemalt
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16. juuniks. Eeltoodut arvestades 
lühendatakse praktika aega ühe nä
dala võrra. Seega kestab õppeprak
tika eesti õppekeelega 9. ja 10. klas
sis kolm nädalat, vene õppekeelega 
keskkoolide 9. klassis neli nädalat.

Koolides, kus on sõjaline algõpe
tus, korraldatakse polütehnilise töö
õpetuse õppepraktika arvel 30-tun- 
nised sõjalise algõpetuse väliõppu- 
sed. Seega lüheneb nendes eesti 
õppekeelega keskkoolide 10. klassi
des ja vene õppekeelega 9. klassi
des õppepraktika veelgi ühe nädala 
võrra.

Kas koolid võivad õppe
praktikat hajutada?

Jah, koolidel on lubatud õppe
praktikat sooritada ka paralleelselt 
õppetööga. Siis peab selleks olema 
koostatud kindel graafik tunni
plaani juurde. Koolide juhtkondadel 
tuleb selle graafiku täitmist järje
kindlalt jälgida.

Millele tuleks peatähele
panu pöörata eriklasside 
õppepraktika organisee
rimisel?

Ajaliselt viiakse see läbi samadel 
alustel tavaliste klassidega. Hästi 
on aga vaja läbi mõelda eriklasside 
õppepraktika sisu. Toimub ju eri
klassides teatud õppeainete süven
datud õpetamine. See nõuab, et õpi
lased nendes ainetes saaksid tõe
poolest sügavamad teadmised ja et 
õppepraktika ajal saaksid aasta 
jooksul omandatud teoreetilised 
teadmised praktikas kinnistatud. 
Eriklasside õppepraktikaks nõutak
se koolidelt konkreetset plaani. 
Kindlat retsepti Haridusministee
rium selleks ei anna. Plaani sisu 
oleneb ju profileerivast õppeainest 
ning kohalikest tingimustest.

Mida veel soovitaksile?
Et polütehnilise tööõpetuse õppe

praktika käesoleval kevadel on lü
hendatud, siis tuleks see eriti sisu
kalt korraldada. Koolide juhtkon
nad peaksid praktikabaasid aegsasti 
ette valmistama, samuti nõudma

erialaõpetajatelt detailsete plaanide 
koostamist.
Sooviks sedagi, et koolide direkto
rid ja klassijuhatajad praktika ajal 
leiaksid mahti ka praktikabaasi- 
desse sisseastumiseks, et tutvuda 
sellega, millega nende õpilased 
õppepraktikal tegelevad.

Keskkooli vanemate klasside
ühiskondlikult kasuliku töö seisu
kohast juhiksin koolide tähelepanu 
sellele, et ühiskondlikult kasulik töö 
on kohustuslik kõikidele õpilastele 
ja selleks tuleb 9. ja 10. klassis 
eraldada 50 tundi. Need 50 tundi 
ühiskondlikult kasulikku tööd polü
tehnilise tööõpetuse õppepraktika 
hulka ei kuulu, vaid on lisaks sel
lele. Kõiges ülejäänus tuleb juhin
duda k. a. 12. veebruari «Nõuko
gude Õpetaja» ilmunud artiklist 
«Õppepraktika ja ühiskondlikult 
kasuliku töö uued alused».

Alljärgnevalt teeme juttu sellest, 
millised on polütehnilise tööõpe
tuse õppepraktika eesmärgid Tal
linna 4. keskkoolis ja kuidas neid 
kavatsetakse ellu rakendada.

Erialad ja baasettevõt- 
t e d. Polütehnilise tööõpetuse eri
aladeks on aiandus, autoõpetus ja 
käesolevast õppeaastast veel ma
sinakiri, vene keel ning kirjakunst. 
Kool püüdis luua võimalused, et 
õpilased saaksid eriala valida vas
tavalt oma huvidele, võimetele ja 
kalduvustele ning et töö oleks hu
vitav.

Aiandust õpib 3 rühma, igas 15— 
16 õpilast. Eriala õpetab bioloogia
õpetaja V. Hiiepuu, kes ise armas
tab loodust ja oskab loodusearmas
tust kasvatada ka oma õpilastes. 
Baasiks aianduse eriala õpetamisel 
on Pirita näidisaed, Kadaka tee 
aiand, kooli kasvuhoone ja kooli 
ümbrus.

Sellel erialal õpitakse komposit
siooni, värviõpetust, lillede sorte, 
mulla koostist, taimekasvatuse alu
seid. Seejuures ei peeta silmas anda
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sellekohast kvalifikatsiooni, või et 
seda eriala pärast keskkooli lõpeta
mist tingimata edasi õppima min
daks. Eesmärk on noorte ilumeele 
arendamine. Iga elluastunud noor 
inimene, eriti aga tulevane pere
ema, peaks teadma, millist lille mis
sugusesse vaasi panna või kuhu 
istutada.

Lapsed armastavad ilu enda üm
ber. Oma kätega valmistatud lille
peenrad kooliümbruses seisavad 
korras ja omakülvatud muruplatsile 
ei astu kellegi jalg. Pidulikel juh
tudel tellib kool ainult lilled, nende 
paigutamise ning kujundamisega 
tullakse ise toime.

Autoasjandust õpib 3 rühma. Eri
ala õpetab kooli tööõpetuse õpetaja 
A. Jüriloo. Baasettevõtteks on Ter
vishoiuministeeriumi autopark. Seni 
said kooli lõpetanud autolukksepa 
kvalifikatsiooni, käesoleval aastal 
tahetakse anda ka amatööiautojuhi 
kvalifikatsioon.

Masinakirja — vene keele grupp 
töötab esimest aastat. Selles grupis 
õpitakse masinakirja ladina ja vene 
tähestikuga masinatel, asjaajamise 
aluseid ja vene keelt. Koolis on loo
misel praktikabaas masinakirj aklas- 
sina. Praegu aitab praktikat korral
dada kooli šeff — Tallinna Ekska
vaatoritehas.

Kirjakunsti õpib samuti üks rühm 
õpetaja Ü. Kaarnametsa juhendami
sel. Pearõhk on plakatkirja õppimi
sel, lühidalt tutvutakse aga ka kõi
kide kunstiliikidega. Praktikabaasi- 
deks on kunstikombinaat ja 
ETKVL-i Reklaamibüroo.

Õppepraktika eesmärgid 
ja koht. Lähemalt tutvustaksime 
aianduse eriala praktikat. Aianduse 
eriala õppepraktika eesmärk on 
süvendada õppeaasta jooksul oman
datud teadmisi, tasakaalustada 
suurt vaimset pinget kerge füüsilise 
tööga, rahuldada soov ilu luua, pak
kuda esteetilist naudingut ning ku
jundada praktilisi oskusi ja vilu
musi, rahuldada huvi elava looduse 
vastu, aidata kaasa looduskaitse

vajaduse ning harjumuste kasvata
misele ning elukutse valikule 
noorte hulgas. Kes ise ilu loob, see 
ei hävita ka teiste loodud ilu.

Õppepraktika kohaks on kõige
pealt Tallinna aiandussovhoos, kus 
õpilased tutvuvad: 1) suurlavama- 
jandi tööga, 2) saavad lillekasvatus- 
alaseid teadmisi: alpi kanni seem
nete kasvatamine ja potistamme, 
begoonia pikeerimine ja istutamine, 
roosi lisapungade eemaldamine ja 
õite lõikamine, kallade kasvata
mine, krüsanteemide vegetatiivne 
paljundamine.

Köögiviljakasvatuses on ette näh
tud järgmised tööd: 1) salati ja re
dise külv, kasvatamine ja korista
mine, 2) rohelise sibula istutamine 
ning koristamine, 3) kapsa pikeeri
mine ja kasvatamine, 4) kurkide 
ning tomatite hooldamine ja vil
jade koristamine, 5) kõigi kasvu
hoones kasvatatavate taimede üld- 
hooldamine.

Tallinna Ekskavaatoritehases on 
ette nähtud puhkeruumide elavnur- 
kade korrastamine ja lillede istu
tamine, oma kooli spordiväljakule 
muru külvamine, kooli maa-ala pu
hastamine, lillepeenarde tegemine 
ja taimede istutamine.

Õppepraktika ajal käiakse eks
kursioonidel ja õppekäikudel Tal
linna Botaanikaaias ja individuaal- 
aedades. Õppepraktika algas 9. klas
sil 17. märtsil, 10-a klassil 20. märt
sil ja 10-b klassil 22. märtsil. Prak
tika toimub hajutatult kord nädalas 
3 tundi korraga, iga kord on kaasas 
ka erialaõpetaja, kes töid juhendab. 
Aiandi poolt on õppepraktika ajaks 
määratud vastutajaks brigadir, kes 
on üks kooli lastevanematest. Kõik 
ettenähtud tööd jõutakse teha. Osa 
praktika plaanis ettenähtud töödest 
tehakse kooli kasvuhoones, kus 
kasvatatakse ainult lilli.

Läbisaamine ja koostöö kooli 
ning praktika baaside vahel on hea. 
Individuaalset rahalist tööarvestust 
majandeis ei tehta. Tasuks tehtud
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töö eest saab kool lilletaimi, pikee- 
rimiskaste ja mulda.

Autoõpetuse õppepraktika toi
mub Tervishoiuministeeriumi auto
baasis. See praktikabaas kooli ei 
rahulda, sest on nii suurele õpilaste 
hulgale väike. Järgmisel õppeaastal 
kavatsetakse hakata kolmandat 
liiki õpetama. Juba praegu käivad 
selleks ettevalmistused, ka vastava 
praktikabaasi leidmiseks.

Huvitav on märkida, et käesole
val õppeaastal tahetakse anda ama- 
töörautojuhi kvalifikatsioon ainult 
nendele õpilastele, kellel eriala 
hinne on «4» ja «5». Selle eriala 
õpetamisel abistab kooli Ekskavaa
toritehas, kes andis õppesõiduinst- 
ruktori ja maksab talle ka töö
tasu.

Masinakirja teooria õpetamine 
lõpetati märtsikuus, praktika toi
mub hajutatult 2 tundi nädalas. Et 
koolil veel masinakirj aklassi ei ole, 
tuli õppepraktikaks jällegi abi ot
sida šefilt.

Kirjakunsti eriala õppepraktika 
toimub ETKVL-i Reklaamibüroos ja 
Tallinna Kunstitoodete Kombinaa
dis ettenähtud pideva praktika ajal.

Nagu eeltoodust nähtub, on 
õppepraktika plaanid Tallinna
4. keskkoolis koostatud eesmärgiga, 
et iga praktika päev annaks kinni
tust mingile teooria küsimusele. 
Kuigi tänavuste õppepraktika plaa
nidega võib rahule jääda, liigub 
mõte juba kaugemale, sünnivad 
uued plaanid. Direktor E. Värte ar
vates tuleks aianduse eriala õpeta
miseks koostada uus programm. 
Praegu kasutuseloleva koostamisel 
on aluseks võetud maakoolide 
õppeprogramm. See aga ei vasta 
täielikult kooli vajadustele. Linna- 
õpilastele oleks rohkem vaja tut
vustada üldbioloogia probleeme. 
Kohendamist vajavad ka teiste po- 
lütehnilise tööõpetuse erialade 
õppekavad. Mis parata, aeg läheb 
edasi, kool ei tohi aga ajast maha 
jääda.

Kirja pani SAMUEL MÄE

SÕNA JUTTU
MAJAVALITSUSE
PEDAGOOGIGA

Aasta-aastalt on Tallinna Kesk
rajooni Elamute valitsus haridusosa
konda tema püüdlustes toetades 
üha rohkem hoolt pühendanud laste 
ja noorukite kasvatamisele väljas
pool kooli, eeskätt selle töö ma
janduslike eeltingimuste loomise 
teel. Möödunud suvel saadi Kesk
rajooni lastele suvebaasiks vana 
koolimaja Põllkülas. Tänavu jaa
nuaris andis majavalitsus nr. 52 
laste kasutusse küllalt avarad klubi- 
ruumid Suvorovi pst. nr. 9.

Külastagemgi seda klubi. Avar 
esik riietehoiuks. Esimeses toas on 
piki seina paigutatud lauad-toolid 
joonistajatele, näputöö või mõne 
muu paigalise tegevuse harrastaja
tele. Siit pääseb fotolaboratooriumi 
ja teisest uksest väikesse saali, kus 
leidub isegi lava. Sisustus kõigis 
ruumides on lihtne, kuid nägus ja 
korralik. Ruumid on küll keldrikor
rusel, kuid soojust tundub siin 
nüüd kevadel ülearugi olevat. Kuu
leme, et seda talvelgi piisavalt oli. 
Kaheksa ringi (foto-, akrobaatika-, 
mudilaste laulu- ja tantsu-, näite-, 
kitarristide, raadiotehnika, hoki-, 
jalgpalli- ning male-kabe ja ko- 
roonaring) hõlmavad ühtekokku 
104 last.

Küsitlegem majavalitsuse nr. 52 
pedagoogi Reet Kaske suvise töö 
kohta.

— Mullu korraldasite esmakord
selt kahenädalase laagri uues suve- 
baasis. Kuidas see õnnestus?

— Õnnestus üle ootuste hästi. 
Õigupoolest oli see ainult katse, 
mille õnnestumisest sõltus suve- 
baasi saamine. Katse teostajaiks
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olid kolm majavalitsust: 52., 55. ja 
59. Majavalitsuse töömehed olid 
teinud vanale majale sanitaar
remondi ja et meie laager hästi 
korda läks, võeti hoone majavalit
suse nr. 59 bilanssi ja on nüüd su
viseks kasutamiseks kaheksa maja
valitsuse lastele.

—■ Kuidas oli möödunudaastane 
laager korraldatud?

— Meil kui selle ettevõtte pio
neeridel olid muidugi omad rasku
sed. Kõigega tuli alles algust teha. 
Voodidki tuli laenata. Kokka ei 
olnud ja pedagoogid ise lastest 
köögitoimkonna abiga valmistasid 
kolm korda päevas sooja toitu. 
Ohtuoote võtsime enamasti külmalt. 
Lõunaks aga andsime alati kaks 
toitu. Toiduraha, 85 kopikat päevas 
lapse kohta, oli piisav. Lastevane
mad, muide, maksid laagrituusikust 
ainult 9 rubla, sest haridusosakond 
tasus omalt poolt iga lapse pealt 
25 kopikat päevas.

— Ja laste päev, mida see sisal
das?

—• Oi, tegevust oli meil palju! 
Pärast hommikusööki tegime kolm 
tundi tööd. Poisid ise varusid kü
tuse toidu valmistamiseks ja koguni 
ruumide kütmiseks. Ümberringi oli 
risustunud mets ja meil oli voli 
seda puhastada.

Värvisime piirdeaeda, korrasta- 
sime muru ja ronimispuid, rajasime 
võrkpalliplatsi ja tegime algust 
spordiväljakuga. Töö kestis pea
aegu lõunasöögini. Seejärel oli 
tund puhkust ja kell 14.30 algas 
päeva teine pool — kergejõustiku- 
võistlused endi rajatud väljakul, 
võrk- ja rahvastepall. Korraldasime 
metsas luure- ja sõjamänge, peit- 
mis- ja otsimismänge, öise häire. 
Tegime matku ümbruses, käisime 
muuhulgas ka kunstnik A. Janseni 
kunagises elukohas ja vestlesime 
sealsete inimestega. Õhtuti mängi
sime ja tantsisime. Mitmed poisid 
tegid siin oma esimesed sammud 
tantsupõrandal. Lapsed luuletasid 
ise laagri hümni.

Laagri lõpetasime lõkkeõhtu ja 
lipulangetamise ning piduliku söö
maajaga. Küll lapsed on tublid, kui 
neid suunata n.-ö. eemalt, ilma sün
dimata! Just nendest laagrilastest 
kujunes meie klubile tuumik. Ka 
klubiülem on nende hulgast. Üldi
selt tugevdasid laagripäevad laste 
sõprust ja kokkukuuluvustunnet.

— Ja tänavu?
— Tööd ja tegemist meie oma 

baasi väljaehitamiseks ja kujunda
miseks jätkub veel mitmeks ja mit
meks aastaks. Kohalik majand meie 
abi ei vaja. Mullu pakkusime, kuid 
oma profiili tõttu ei saada seal laste 
abi kasutada, rohimistööd on vähe. 
Aga meie spordi- ja palliväljakud 
ei ole veel kaugeltki valmis. Ta
hame istutada veidi lilli; on võima
lik ise hakata laagrit varustama 
rabarbri, rohelise sibula ja salatiga. 
Aga kindlasti on vaja laagrisse 
kokka, kes meile ka lubatud on. 
Muidu killustab köögitöö tugevasti 
kasvatustööd.

Kavatsusel on ekskursioon Padi
sele, ja ikka jälle matkad lähemasse 
ümbrusse, randa ja jõe äärde. See
kord ■ teeme lõkkeõhtu temaatiliste 
ettekannete ja isetegevusega rah
vaste sõpruse teemal. Vajaminevad 
materjalid võtame juba linnast 
kaasa. Tahame töö seada nii, et 
teema püsiks päevakorral kogu 
laagri aja ja et lõkkeõhtust kuju
neks tippüritus.

Tänavu saab mitmeti hõlpsam, 
oleme palju jõukamaks läinud. Ha
ridusosakonnalt saime 30 voodit ja 
nende jaoks kolm vahetust voodi
pesu. On ju küll veel mõndagi va
jaka, aga uute ettevõtmiste puhul 
ei saa ju kõike korraga.

— Mitme vahetusega töötab laa
ger tänavu ja kes sinna lähevad?

— Esimeses vahetuses 1.—16. 
juunini on suvebaas Nõmme maja
valitsuste käsutuses. Kaheks näda
laseks laagriks saavad selle endale 
majavalitsuste nr. 51, 54, 55 ja 56 
lapsed. Kolmandat ja neljandat va
hetust kasutavad kaheks 18-päeva-

370



seks laagriks majavalitsused nr, 52, 
58, 59 ja 86. Igasse vahetusse võe
takse 26 last. Meie laste hulgas käib 
praegu pinev võistlus: kes pääseb 
kaasa. Ja peab ütlema, see stimu
leerib tugevasti korralikkust ja ak
tiivsust.

— Mida suvistest ettevõtmistest 
pakute enne laagrit ja nendele las
tele, kes laagrisse ei pääse?

— Ringid suvel ei tööta, välja 
arvatud mõned spordialad. Kuid 
majavalitsused nr. 52, 58 ja 59 kor
raldavad aktivistidele preemiaeks- 
kursiooni Leningradi, millest saab 
osa võtta umbes 30 last. 5.—7. juu
nini organiseerivad majavalitsused 
nr. 51 ja 56 rahvastepallivõistlused; 
13. juunil korraldab majavalitsus 
nr. 54 kõigi majavalitsuste lastele 
ekskursiooni Kalevi-Liivale.

— Olemegi jõudnud rajooni 
majavalitsuste pedagoogide koos
tööni. Kas seda piisab ka muuks 
peale ühiste ekskursioonide?

— Koostööks võiks ehk lugeda 
mitme majavalitsuse laste tööde 
näitust ja kontserti pioneeriorgani
satsiooni 50. aastapäeva puhul. Sa
muti sporditöö korraldust õppeaasta 
jooksul sarivõistlustena, mida ka
heksa majavalitsust organiseerisid 
kordamööda: oktoobris teatevõist
lused, novembris male-kabe, det
sembris korvpall, jaanuaris jäähoki, 
veebruaris suusatamine, märtsis 
lauatennis, aprillis võrkpall, mais 
jalgrattasõit ja jalgpall. Selle tõttu 
kujunes sporditöö mitmekülgse
maks, elavamaks ja osavõturohke- 
maks. Ka pedagoogide endi tööd 
oleme teatud piirides koordineeri- 
nud. See on eriti vajalik suvel 
puhkuste ajal. Graafikut koostades 
arvestame alati, et lapsed ühelgi 
kuul ei jääks omapead ja et kogu 
suve jooksul linnas viibivatele las
tele saaksime midagi pakkuda.

ÕPETAJA
JA
SUVI

Õpetaja ja suvi, õpetaja ning tema 
puhkus, ametiühinguorganisatsiooni 
osatähtsus selle otstarbekal veetmi
sel — nimetatud probleemide ringi 
palusime kommenteerida Haridus
ala, Kõrgemate Koolide ja Teadus
like Asutuste Töötajate Ameti
ühingu Vabariikliku Komitee esi
naisel Elvi Kaasik

Töötajate puhkus ja nende vaba 
aja sisustamine üldse on ameti
ühinguorganisatsiooni tegevuse täh
tis osa. Hiljutisel üleliidulisel ameti
ühingute kongressil toonitas 
L. I. Brežnev paljude majandamise, 
töö otstarbeka korraldamise ja töö
kultuuri küsimuste kõrval ameti
ühingute ülesandeid töötajate vaba 
aja sisustamisel, iga inimese enese
kasvatuse probleemide lahendami
sel. Seda loomulikult eriti noorte 
hulgas. Nendega on aga õpetaja 
päev päeva kõrval seotud. Samuti 
on meie ametiühingusüsteemis en
das väga palju noori, nii tehnikumi
des õppijaid kui ka kõrgemate koo
lide üliõpilasi.

Meie ametiühingu vabariikliku 
komitee tööplaani järgi tuleb tööta
jate puhkuse veetmine pleenumil 
arutusele käesoleva aasta teises 
kvartalis. Nähtavasti on edaspidi 
vaja inimeste vaba aja otstarbekale 
sisustamisele senisest hoopis enam 
tähelepanu pöörata. Eriti teeb mu
ret noorte ebaõige arusaamine vaba 
aja mõistest ning sellest tulenevad 
ühiskonnavastased teod.

Palju vajakajäämisi on veel meie 
olmekultuuris, olgu see siis avali
kes kohtades või internaatides ja 
ühiselamuis.
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Ametiühingute XV kongressi ot
suse läbiarutamisel tuleks sellele 
väga suurt tähelepanu pöörata.

Mis puudutab õpetajate suve, siis 
organiseeritud puhkuse kõige levi
numaks vormiks on ekskursioonid, 
mille korraldamine võtab aasta
aastalt üha laiema ulatuse kõigis 
rajoonides. On ju ametiühingu
organisatsioonil õigus tasuda oma 
liikmetele osa sõidukuludest. See
pärast on eriti vaja, et ametiühingu 
linna- ja rajoonikomiteed, kes ni
metatud summasid käsutavad, neid 
ka sihipäraselt kasutaksid.

Et praegu planeerivad ekskur
sioone haridusosakonnad koos me- 
toodikakabinettidega, siis on ots
tarbekohane rõhutada, et lähtutaks 
teadmiste laiendamise ja süvenda
mise vajadusest. Nii leiab ekskur
sioonil nähtu hiljem õppetundides 
kasutamist, olgu tegemist siis aja
looliste või kultuurilooliste vaata
misväärsustega või looduslikult 
kaunite paikadega.

Õpilased reisivad koos vanema
tega, igal aastal aina kaugemale. 
Kui nad on õppeprogrammiga seo
tud paiku oma silmaga näinud, õpe
taja aga jutustab neist mitte vahe
tute muljete, vaid ainult õpikus 
fikseeritu põhjal, siis missugune 
kaal on ta raamatulikul sõnal.

Iga pedagoog mõistku sügavalt 
oma silmaringi laiendamise vaja
likkust. On ju nii, et üks püüab 
selle poole järjekindlalt, teine aga 
ei leia aasta aasta järel võimalust 
kodust välja pääseda. Üksikuil on 
takistuseks objektiivsed põhjused 
(lapsed, kodune majapidamine), ent 
töö huvides peaks ka nendest üle 
saama.

Ekskursioonidest osavõttu suu
daksid nii koolide ametiühingu
komiteed kui ka rajooni- ja linna
komiteed paremini suunata. Vaja
dus selle järele igatahes on.

Arvestada tuleks kaht asjaolu:
1) marsruutide koostamist aine- 

õpetamise printsiibist lähtudes 
(ekskursioonide planeerimine eraldi

geograafiaõpetaj aile, aj aloolastele, 
kirjandusõpetajaile jne.). Kui see
sugused võimalused puuduvad, tu
leb muidugi leppida segakoossei- 
suga, aga koostada marsruut nii, et 
see võimalikult igaühele midagi 
annaks;

2) õpetajate stimuleerimist (nii 
põhitööd kui ka ühiskondlike üles
annete täitmist arvestades). Ameti
ühing peab oma käsutuses olevaid 
vahendeid suunama ja arukalt ka
sutama.

Ekskursiooni korraldamine ei 
peaks piirduma ainult laitmatu 
eeltööga. Kasu on suurem, kui näh
tule järgneb kokkuvõte. Seda eriti 
juhul, kui külastatakse koole ja 
lasteasutusi, millal oma tööga paral
leelide tõmbamine peaks olema 
enesestmõistetav.

Tänavu, NSV Liidu moodusta
mise 50. juubeli aastal, on komso
moliorganisatsioonid planeerinud 
hulga üritusi, millest matk «Tunne 
oma kodumaad» on olulisel kohal. 
Pedagoogide osa ei piirdu ainult 
kaaslaseks olemisega, nad peaksid 
arukalt juhendama ka nähtud pai
kade ning inimeste jäädvustamist 
filmilindil ja reisikirjades. Nii tooks 
see koolile kasu kauem kui ühel 
aastal.

Puhkekodudesse ja sanatooriumi
desse saab meie ametiühing teis
tega võrreldes tunduvalt rohkem 
tuusikuid suveperioodiks. Tänavu 
paranevad perekondade ühise puh
kamise võimalused. Vastavalt Eesti 
NSV Ametiühingute Nõukogu Pre
siidiumi otsusele on Laulasmaa 
puhkekodu käesolevast aastast 
perekondade käsutuses. Niisiis on 
lõpuks ometi võimalik koos puhata 
nii isal, emal kui lastel, juhul kui 
abikaasadele nende töökohast ühel 
ajal puhkus vormistatakse.

Ka tänavu on haridustööta jail 
võimalik puhata Loksal ja Pärnus 
(Loksa keskkooli ja Pärnu 2. kesk
kooli baasil). Viimases on puhka
mine vajaduse korral ühendatav 
ravi saamisega Pärnu Kuurordi
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Polikliinikus. Rõõmustav on nentida 
sedagi, et käesoleval aastal laieneb 
sanatoorse ravi saamise võimalus. 
Ametiühing ostab mõnikümmend 
pääset Haapsalu sanatooriumi «Lai
ne», kus ravitakse seedehaigusi.

Inimeste huvid ja soovid, aga ka 
vajadused on mitmesugused. Rajoo
nide ja linnade ametiühingukonve- 
rentsidel avaldati mitmel pool 
soovi, et õpetajail oleks oma stat
sionaarne puhkekodu, sest kooli
majades ei suudeta luua puhkuseks 
vajalikke mugavusi.

Õpetajatele eraldi puhkekodu 
ehitamist niipea ette näha ei ole. 
On ju mõlemad meie ministeeriu
mid (Haridusministeerium ning Kõr
gema ja Keskerihariduse Ministee
rium), samuti Teaduste Akadeemia 
eelarvelised asutused ning neil puu
duvad selleks võimalused. Sanatoo
riumide ja puhkekodude laienda
mine kuulub Kuurortide Valitse
mise Nõukogu kompetentsi, viima
ne teenindab aga kõiki ametiühin
guid.

Üleliidulisel ametiühingute kong
ressil esitati konkreetseid arve puh
kamisvõimaluste kasvu kohta, mis 
on võtnud enneolematu ulatuse.

Eelmise aruandeperioodiga võr
reldes saab sanatooriumides, puhke
kodudes ja turismiasutustes puhka
misvõimaluse 240 miljonit töötajat 
ja nende perekonnaliiget. See on 
kaks korda enam kui viimasel aru
andeperioodil. Nii suurt edasimine
kut inimese heaolu selles valdkon
nas pole maailma ajaloos varem 
olnud.

Uued sanatooriumid ja puhke
baasid kerkivad tänu inimeste tööle.

L. I. Brežnev märkis oma ette
kandes ametiühingute kongressile, 
et 1971. aastal jäi meie maal tervi
kuna täitmata kapitaalehituse plaan. 
Osa sanatooriumide ja puhke
kodude ehitamiseks määratud va
hendeid jäi kasutamata. Seesama 
lugu kordus lasteasutuste ja õpeta
jate elamute püstitamisel.

Muidugi on niisuguse olukorra

tekkimises kõige suuremad süüdla
sed ehitajad, kellele riikliku plaani 
täitmine peaks olema seaduseks. 
Osa süüst aga langeb ka ameti
ühingukomiteedele, kelle ülesanne 
on nende plaanide realiseerimist 
kohapeal kontrollida. Ühiskondli
kud kontrollpostid tegutsevad ju 
pahatihti ainult paberil.

Sageli on vihjatud, et paljud 
ettevõtted rajavad oma puhkebaase, 
ning küsitud, miks meie süsteem 
seda moodust laialdasemalt ei prak
tiseen. Kuigi tänaseks pole tõepoo
lest neid võimalusi nimetamisväär
selt kasutatud, võib mõned näited 
kooli oma puhkebaasi väljaehita
mise kohta siiski tuua. Näiteks on 
Rakvere rajoonis Rakvere 1. kesk
koolil ja Kadrina keskkoolil, samuti 
Rakvere ja Vaeküla internaatkoolil 
see olemas. Suvepuhkuste ajal 
kasutavad baasi loomulikult ka 
õpetajad.

Igas rajoonis on mahajäänud alg- 
koolihooneid. Mitmed neist asuvad 
väga kaunites paikades ning võik
sid puhkebaasideks sobida. Keegi 
väljastpoolt sellega tegelema ei 
hakka. Seepärast tuleks haridusosa
konnal ja ametiühingu rajoonikomi
teel hea seista, et algkoolihooneid 
settide ja kohalike majandite abiga 
puhkamiseks kohandataks ja ümber 
ehitataks.

Juhiksin ametiühingu rajooni- ja 
linnakomiteede tähelepanu veel sel
lele, et šeffettevõtete ja kolhooside 
puhkebaase on kindlasti ka õpeta
jatel võimalik kasutada. Tallinna 
tööstusettevõtete ametiühingukomi
tee liikmetega on sel teemal juttu 
olnud. Toredad plaanid on näiteks 
«Ilmarisel» ja «Punasel Retil». Koo
lide materiaalse baasi tugevdamise 
kõrval on neis ettevõtetes ka õpe
tajate puhkamistingimuste paranda
mist silmas peetud ning oma vahen
ditest selleks võimalusi varutud.

Niisamasuguseid näiteid võiks 
tuua veel Rakvere rajoonist. Tudu 
metsapunkt annab Tudu kooli õpe
tajatele kasutada puhkebaasi Ran-
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napungerjas, Salla kolhoos oma 
pedagoogidele kolhoosi puhkekodu 
Peipsi ääres.

On loota, et niisugused puhkuse- 
võimalused aasta-aastalt paranevad.

Õpetajate hulgas leidub ka mat- 
kahuvilisi, kuigi nende arv võiks 
suurem olla. Populaarne on bussi
dega kihutamine, jalgsimatku har
rastatakse üsna tagasihoidlikult. 
Ainult üksikutes koolides on matka- 
entusiaste, kes oma ettevõtlikku
sega kogu kollektiivi nakatavad 
(näiteks Kilingi-Nõmme keskkool). 
Ametiühinguorganisatsioon peaks 
matkamist rohkem propageerima, 
sest õpetajate liikumisvaegus võtab 
järjest suurema ulatuse.

Hiljuti võtsid EKP Keskkomitee 
ja Eesti NSV Ministrite Nõukogu 
vastu otsuse kehakultuuri ja spordi
töö parandamiseks. Nimetatud otsus 
puudutab eelkõige noori, aga ka 
kõiki töötajaid, nende vaba aega ja 
puhkust.

Tihedad spordialased sidemed on 
meil kujunenud üksikute koolide ja 
rajoonide vahel. Ametiühinguorga
nisatsiooni ülesanne olgu igapäe
vase treeningu stimuleerimine, sest 
kehakultuuri ja sporditöö eesmärk 
pole ju üksnes tippude ettevalmis
tamine, vaid samavõrra inimeste 
tervise tugevdamine.

Ametiühinguorganisatsioonid 
peaksid puhkuste perioodil korral
dama ka paaripäevaseid väljasõite, 
kuigi busside ettetellimine nüüd 
ainult rajoonide ja linnade turismi
organisatsioonide vahendusel seda 
mõneti raskendab.

Lisada tuleks veel sedagi, et 
esmakordselt võttis 15 meie süs
teemi esindajat osa Eesti NSV Tu- 
risminõukogu poolt korraldatud 
ekskursiooni juhtide seminarist.

Niisiis peaks ka õpetajatest eks
kursioon^ uhtide laiem silmaring 
tänavusele suvele jälje jätma.

TURISMIRAJAD
KUTSUVAD

Seljataha hakkab jääma pingeline 
kooliaasta, algamas on kosutav 
suvepuhkus. Mida ette võtta? Kus 
ja kuidas puhkus veeta? Eks needki 
küsimused ole enamasti läbi mõel
dud ja plaanidki juba valmis. Kes 
siirdub sanatooriumi tervist tugev
dama, kes puhkekodusse talveväsi- 
must välja puhkama, kes läheb mat
kama, ekskursioonile, turismiretkele 
või mujale — tegevust ja võimalusi 
igal juhul jätkub, tuleb ainult endal 
aktiivne olla.

Õpetajate suvepuhkust aitab sisu
kamaks muuta ka Tallinna Haridus- 
ja Teadusala Töötajate Maja. Paljud 
õpetajad mäletavad eelmistest aas
tatest huvitavaid ekskursioone 
koduvabariiki ja väljapoole se
dagi — Moskvasse, Leningradi, 
Musta mere rannikule, Taga-Kar- 
paatiasse, Taga-Kaukaasiasse, Riiga 
ja mujale.

Ka käesoleval õppeaastal on suu
detud sel alal üht-teist juba ära 
teha. Mitmeid lühemaid ja pike
maid ekskursioone on tehtud aja
loolistesse paikadesse. Nii on käi
dud Tööliste Keldris, tutvutud revo
lutsiooniliste mälestusmärkidega 
Tallinnas, külastatud Eesti NSV TA 
Ajaloomuuseumi, Meremuuseumi ja 
Tallinna Linnamuuseumi, käidud 
ekskursioonil Leningradis ja Mosk
vas, kus tutvuti V. I. Leniniga seo
tud paikadega. Silmaringi avarda
mise eesmärgil kultuuri valdkonnas 
on viibitud ekskursioonidel Ants 
Laikmaa majamuuseumis, Lenin
gradi Riiklikus Ermitaažis, Tallinna
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Riiklikus Kunstimuuseumis ja Eesti 
NSV Teatri- ja Muusikamuuseumis. 
Ekskursioonid Raku sovhoosi, 
Kurtna Linnuvabrikusse ja Pagana
maale aga andsid uusi teadmisi loo
dusest ja põllumajandusest.

Kõik need on olnud toredad ette
võtmised, mis rikastasid ekskur- 
sante paljude uute teadmistega. Ja 
nagu meile jutustas Tallinna Hari
dus- ja Teadusala Töötajate Maja 
direktor Irma Kaevats, on eelole- 
valgi suvel plaanis korraldada õpe
tajaile mitmeid huvitavaid ekskur
sioone.

Kõigepealt sellest, mida kavatse
takse teha koduvabariigis. Juuni
kuu teisel poolel toimub ekskur
sioon Hiiumaale. Käiakse Helter- 
maal, Käinas, Kassaris, Kõpus, Kõr
gessaares, Tahkunal, Kärdlas ja 
Suuremõisas. Tutvutakse Hiiumaa 
majanduselu, omapärase looduse, 
kultuurilooliste paikade ja muude 
vaatamisväärsustega.

Plaanis on veel mitmeid teisigi 
ekskursioone. Nii on kavas külas
tada C. R. Jakobsoni majamuu
seumi Kurg j ai, L. Koidula maja
muuseumi Pärnus, käia E. Vilde elu 
ja loominguga seotud paikades jm. 
Raskusi on aga transpordivahendite 
saamisega. Aprillikuu lõpupäeva
del käisid Tallinna Autobussipar
giga busside saamise üle veel läbi
rääkimised.

Väljapoole meie vabariiki toimu
vatest ekskursioonidest tuleks 
esmajärjekorras nimetada Kiievisse 
korraldatavat. See algab 27. aprillil 
ja lõpeb 3. mail. Meie vestluse ajal 
käisid veel viimased ettevalmistu
sed väljasõiduks. Ekskursioon toi
mub bussiga «Turist» marsruudil 
Tallinn—Tartu—Pihkva—V itebsk— 
Gomel—Kiiev—Vitebsk — Pihkva — 
Tartu—Tallinn. Ekskursioonil tut
vutakse Kiievi linnaga ja tehakse 
laevasõit mööda Dneprit, külasta
takse V. I. Lenini, ajaloo, Ukraina 
ja teisi muuseume ning rahvama
jandussaavutuste näitust, tehakse 
sõit Kiievist välja, et tutvuda loo

dusega ja külastada Kanevis Sev- 
tšenko ja Gaidari muuseume.

Juulikuu esimesel poolel saab 
teoks ekskursioon Moskvasse, Eks
kursiooni vältel tutvutakse V. I. Le
nini muuseumiga, Tretjakovi Gale
riiga, käiakse Rahvamajanduse saa
vutuste näitusel ja botaaniakaaias, 
Ostankino televisioonitornis, Rel
vastatud jõudude, Puškini, Ost
rovski jt. muuseumides, tutvutakse 
linnaga jne.

Plaanis on veel ekskursioonid 
marsruutidel Riia—Kaunas—Vil
nius, Kaliningrad—Palanga, Balti
maad ja Valgevene NSV, Ukraina 
NSV ja Moldaavia NSV, Taga-Kar- 
paatia, Novgorod ja mitmed teised. 
Kuid siin on veelgi suuremaid 
raskusi transpordivahendite saami
sel kui ekskursioonide puhul kodu
vabariik!. Kui Tallinna Haridus- ja 
Teadusala Töötajate Maja suudab 
saavutada busside suhtes kokku
leppe Tallinna Autobussipargiga, 
peaksid ka kõik plaanid teoks 
saama. See aga võimaldaks hoopis 
arvukamalt õpetajatel ekskursioo
nidest osa võtta.

Kroonilised häired busside saa
misel tõstatavad aga päevakorrale 
küsimuse — kas ei peaks Tallinna 
Haridus- ja Teadusala Töötajate 
Majal olema oma buss. See soodus
taks tunduvalt ekskursioonide kor- 
daldamist. Õpetajate hulgas on aga 
ekskursioonid väga populaarsed. 
Praegu ei suudeta selles osas kau
geltki kõiki soove rahuldada. Iga
tahes asutused, kelle pädevusse 
bussiga varustamine kuulub, peak
sid selle juba lähemal ajal otsus
tama.

Kas laheneb küsimus nii või tei
siti, ent sõiduki pärast ei tohiks 
edaspidi küll ükski ekskursioon ära 
jääda.
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TÄIENDUSKURSUS
JA
KURSUSLANE

1969. a. kehtestati Õpetajate Täien
dusinstituudi eestvõtmisel õpetajate 
täienduskursuste uus süsteem aasta
teks 1969—1975. Kursustele kutsu
misel võetakse arvesse õpetajate 
hariduslikku taset ja pedagoogilise 
töö staaži. Kõrvuti kolm aastat ta
gasi uue kvalifikatsiooni tõstmise 
süsteemi alusel korraldatavate 4- 
nädalaste kursustega on kasvanud 
lühiajaliste uutele programmidele 
ülemineku kursuste tähtsus. Nagu 
varemgi, peavad erihariduseta õpe
tajad ilmuma kursustele iga viie 
aasta tagant, kusjuures neile loe
takse põhiliselt õppeainet ja selle 
õpetamise metoodikat.

Uus kvalifikatsiooni tõstmise süs
teem on aidanud tõsta kursuste 
ideelis-poliitilist taset, nendega on 
hõlmatud kõik õpetajad, kujunemas 
on kvalifitseeritud lektorite kaader 
ning paraneb õpetajate teoreetiline 
ja praktiline ettevalmistus õppe- ja 
kasvatustööks.

Õpetajate Täiendusinstituut on 
aastaid huvi tundnud, mida arvavad 
suvekursustest osavõtjad kursuste 
kohta. Möödunud aastal anti kur
suslastele küsimustik (10 küsimust) 
ning paluti avaldada arvamust kur
suste temaatika, aine- ja metoo- 
dikaalaste loengute kvaliteedi, prak
tikumide ja lektorite kohta. Samuti 
sooviti teada, missuguste aine- ja 
metoodikaalaste teemade käsitle
mist oleks veel vajatud, mis kursu
sel ei rahuldanud ning paluti anda 
üldhinnang kursusele ja avaldada 
muud ettepanekud ja soovid. 
Üldiselt jäädi kursuste temaatika,

aine- ja metoodikaalaste loengutega 
rahule. Paljudel juhtudel nimeta
takse mõnede ettekannete kõrget 
sisulist ja metoodilist taset, lekto
rite head ettevalmistust ja esinemis- 
oskust. Varasemate aastatega võr
reldes on vähem pretensioone sel
liste põhikursuste, nagu kasvatus
töö ja psühholoogia kohta. Näiteks 
soovis enamik 1969. a. kasvatustöö 
ja psühholoogia kursuslasi, et roh
kem jäetaks aega aine õpetamise 
metoodikale (vt. «Nõukogude Õpe
taja», 17. jaan. 1970. a.). Nimeta
gem mõningaid õpetajate soove 
kursuste sisulise külje parandami
seks.

Kasvatustöö kursuslased soovisid, 
et nad saaksid rohkem kasutada eri
neva metoodika järgi koostatud 
klassij uhataj atunni näidiskons- 
pekte, enam praktilisi tööjuhendeid 
ja vähem teooriat. Mida soovisid 
teiste kursuste esindajad? Psühho
loogia kursus: kõik loengud toi
mugu loogilises järjekorras; sooviti 
suuremat lektoritepoolset koordi- 
neeritust, vältimaks probleemide 
dubleerimist eri lektorite poolt (ka 
kasvatustöö kursuslaste soov); roh
kem materjali keskmise ja vanema 
kooliea kohta. Eesti keele ja kirjan
duse kursus: enam silmas pidada
4. klassi kursust; süsteemikindla
malt käsitleda keeleõpetuse metoo
dikat. Inglise keele kursus: sooviti 
rohkem kuulda vanema astme me
toodikast, rohkem tunde tehnilis
tele vahenditele ja joonistamisele. 
Koolikorralduse kuulajad soovita
sid programmi võtta võrdleva 
koolikorralduse kursuse, kasutada 
lektoritena ka 8-klassiliste koolide 
direktoreid, käsitleda põhjalikumalt 
võrkplaneerimist. Nad pidasid va
jalikuks töö teadusliku organiseeri
mise probleemide laialdasemat tut
vustamist ka väljaspool kursusi. 
Keemikute soov oli, et ülesannete 
lahendamise praktikume oleks roh
kem (osa matemaatikuid aga leidis, 
et ülesannete lahendamisele võiks 
vähem aega kulutada), samuti ta-
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heti mõne konkreetse teema võima
likult täielikumat metoodilist lahti
mõtestamist (juurde veel vastava 
teema näitlik tunnikonspekt, õppe
vahendid jne.).

Enam taheti kuulda iseseisvast ja 
diferentseeritud tööst, teadmiste, 
oskuste ja vilumuste hindamisest, 
klassivälisest tööst; paremate õpeta
jate töökogemuste tutvustamist, 
loengute juurde rohkem praktilist 
materjali, rohkem trükiseid jm. 
Sooviti kuulata katsetehnika loen
guid. Üldine soov oli, et enne ar
vestusi oleks kursuslastele varemalt 
antud vastav küsimustik, n.-ö 
sõlmküsimused.

Väga vastakad on kursuslaste 
arvamused teoreetilise ja praktilise 
kallakuga loengute vahekorrast. 
Küllalt on neidki, kelle arvates 
võiksid üldarendavad loengud ära 
jääda.

Rohkesti on organisatsioonilist 
laadi probleeme, mille teistsugust 
lahendusvarianti õpetajad ootavad. 
Tihti on need küllaltki subjektiiv
sed. Osa õpetajaid soovib, et kur
sused toimuksid Värska asemel 
Kesk-Eestis. Maakoolide õpetajatele 
imponeerib kursuste baasina mingi 
suurem linn, osa õpetajaid aga, 
vastupidi, tahaks suvekursuste ajal 
olla perifeerias. Kurdetakse, et 
4-nädalaste kursuste asemel võiks 
põhikursuste kestvus olla 3 või 
isegi 2 nädalat. Sellisele soovile 
pole võimalik vastu tulla, sest sel 
juhul langeks kursuste efektiivsus, 
nende kasutegur. Kursuste kesk
mine kestvus on õppebaaside üle
koormatuse tõttu viimastel aastatel 
niigi langenud (1968. a. — 16 päeva, 
1969. a. — 13 päeva, 1970. a. — 
10,6 päeva). Täiendusinstituudi kä
sutuses on enam kui 9 kuu jooksul 
ainult üks auditoorium, juunis 
lisandub Värska õppebaas (ja ik
kagi kitsikus õpperuumidega) ning 
suvel saadakse umbes 1,5 kuu jook
sul majutada õpetajaid internaat
koolidesse. Kursuslaste arv on aga 
kasvanud jõudsasti: 1960. a. tuli

kursustele 786 õpetajat, 1971. a. aga 
5268 õpetajat. Õppebaaside ebapii
savusest ja kursuslaste arvu suhte
lisest kiirest kasvust tingituna kur- 
davadki õpetajad ruumikitsikuse, 
halbade õppimistingimuste, halva 
valgustuse jm. pärast (Värska). En
diselt pole kursuslased Värskas 
rahul sööklaga. Nagu viimastel aas
tatel tavaks on saanud, toimuvad 
ka sel aastal kursuste lõpul õpeta
jatele arvestused (kuigi paljud pe
dagoogid soovivad kollokviume) 
sest praktika on näidanud, et arves
tused (eksamid) stimuleerivad õpe
tajaid õppematerjali järjekindlale, 
aktiivsele omandamisele.

Kursustel pakutavate loengute, 
seminaride, praktikumide kvaliteet 
on viimastel aastatel tõusnud, para
nenud ja stabiliseerunud on lekto
rite kaader, on välja töötatud, täius
tatud ja täpsustatud kursuste pro
gramme, õpetajad on hakanud 
saama rohkem eelinformatsiooni ja 
materjale kursuste kohta —• kõik 
see eeldaks ka suuremat õpeta j a- 
poolset aktiivsust kursustel kaasa
löömiseks. Lektorid ja kursuste ju
hendajad ütlesidki häid sõnu möö
dunud aastal kursustel viibinute- 
kohta, kursuslased said hästi hak
kama arvestuste ja kontrolltöödega, 
kuid .. .

Nagu märgitakse Eesti NSV Hari
dusministeeriumi kolleegiumi koos
oleku otsuses 26. jaanuarist 1972. a., 
ei olnud õpetajate osavõtt kursus
test küllaldane. Möödunud aastal 
ilmus kursustele ainult 87,4% kut- 
sutuist. Eriti kurvastav on see, et 
vähe õpetajaid võttis osa kasvatus
töö (188-st kutsutust ilmus Värs- 
kasse 105) ja psühholoogia kursu
sest.

Paremini võtsid kursustest osa 
Harju ja Paide rajooni õpetajad, 
palju puudujaid oli Tartu linnast, 
Valga ja Viljandi rajoonist. Näi
teks psühholoogia kursusele jäi tu
lemata Tallinnast ja Kohtla-Järve 
linnast Уз, Rapla ja Viljandi rajoo
nist Уг ja Tartu linnast ning Haap
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salu rajoonist 3U õpetajatest. Kasva
tustöö kursustele tuli Tallinnast 
23-st kutsutust 13 ja Pärnu rajoo
nist 15-st kutsutust 8 õpetajat.

Ka lühikursustest (uut programmi 
tutvustavad kursused) osavõtt ei 
olnud kõigist linnadest ja rajooni
dest küllaldane. Paremini võtsid osa 
Hiiumaa, Kohtla-Järve ja Rapla ra
jooni õpetajad. Tihti ei teata vii
mase minutini, kes kursustele peab 
minema — registreeritakse ühed 
õpetajad, tulevad aga teised.

Selge, et kõik kutsutud õpetajad 
kursustele ei saa tulla (haiged, lah
kuvad töölt jne.), kuid nagu näita
vad metoodikakabinettide aruanded 
täiendusinstituudile, leidub siiski 
õpetajaid, kes puuduvad ilma mõ
juva põhjuseta.

Taunimisväärsed on eriti sellised 
pedagoogid, kes 3—4 või isegi roh
kem aastat järjest on ennast pan
nud kursuste nimekirja, kohale aga 
ei ilmunud.

Haridusministeeriumi kolleegiumi 
koosoleku eespool nimetatud otsu
sega tehakse rajoonide (linnade) 
haridusosakondadele ja metoodika- 
kabinettidele kohustuseks kaasa 
tõmmata kõik mitteõppivad õpeta
jad kvalifikatsiooni tõstmise süs
teemi; varem töötanud õpetajate 
töölevormistamisel teatud rajooni 
(linna) kooli tuleb neilt nõuda kur
suste lõpetamise tunnistust, et neid 
kvalifikatsiooni tõstmise süsteemis 
arvele võtta. Tõuseb ka haridusosa
konna vastutus õpetajate suunami
sel kursustele. Igal pool pole korras 
kartoteegid õpetajate kursustest 
osavõtu arvestamise kohta. Metoo- 
dikakabinettidel tuleks pidada kur
sustest osavõtu täpsemat arvestust, 
septembris teha kokkuvõtted sellest 
ja analüüsida ilmnenud puudusi (ka 
koolid peaksid seda tegema).

Nagu märgitud, on Vabariiklikul 
Täiendusinstituudil raskusi kursuste 
korraldamiseks sobivate õpperuu
mide leidmisega ja õpetajate maju
tamisega. Praegu on kursuslaste 
arvu suurendamine statsionaarse

õppebaasi kitsikuse tõttu raskenda
tud. Hädasti oleks aga vaja piken
dada kursuste kestust nendele õpe
tajatele, kes alustavad tööd uute 
programmide järgi.

Viimastel aastatel on mitmed koo
lid majandite ja ettevõtete abiga 
rajanud ujulaid, võimlaid jm. Kas 
poleks taolist moodust võimalik ka
sutada eri süsteemi ettevõtete abiga 
Täiendusinstituudi materiaalse baasi 
tugevdamiseks?

Kõige selle kõrval, mida tuleb 
teha haridusorganitel ja Täiendus
instituudil kursuste paremaks õn
nestumiseks, jääb põhiline vastutus 
ikkagi kooli juhtkonna, ameti
ühingukomitee ja loomulikult õpe
taja enda õlgadele. Kooli juhtimis
stiil, metoodilise töö süsteem peaks 
olema selline, et iga õpetaja saaks 
vajalikest kursustest osa võtta. 
Õpetajaid on ka kodurajoonis (lin
nas) vaja põhjalikumalt tutvustada 
paremate õpetajate töökogemus
tega, samuti tuleks haridusorganitel 
ja kooli juhtkonnal tunda suuremat 
huvi selle vastu, kuidas ja missugu
sel määral õpetajad oskavad ja 
tahavad kursustel kuuldut-nähtut 
oma töös rakendada.
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MÕNINGAID 
KOOLU ÜHTIMISE 
PROBLEEME*

KALJO PILT

5. JUHTIMISPROTSESS

Juhtimisprotsessil on kolm funkt
siooni: 1) kavandamine (planeeri
mine), 2) korraldamine (organisee
rimine), 3) kontrollimine.

Juhtimisprotsessi liigendavad eri 
autorid aga erinevalt. R. Üksvärav 
(6) vaatleb juhtimisprotsessi 3 lülist 
koosnevana.

— Koordineerimine, s. o. otsuste 
heakskiitmine, mis väldib 
konflikte teiste otsustega. Seda 
võib nimetada ka sünkroni
seerimiseks.

•— Otsustamine.
— Kommunikatsioon. 

KOORDINEERIMINE. Mõned auto
rid peavad koordineerimist juhti
mise tähtsaimaks lüliks ja juhi 
kõige olulisemaks kohustuseks. Ja 
tõepoolest, kui vaadelda koordinee
rimist süsteemi osade vahelise tege
vuse kooskõlastamisena ning plaani 
ja peajoone väljatöötamisena, siis 
on väljaspool kahtlust, et koordi
neerimine nõuab juhi isiklikku osa
võttu rohkem kui teised juhtimis
protsessi lülid.

Koordineerimisega viiakse välja
töötatud plaanid ja peajoon organi
satsiooni liikmeteni ning saavuta
takse nendele organisatsiooni liik
mete tunnustus. Siinjuures tuleb 
märkida, et vertikaalse (ametliku) 
koordineerimise kõrval on olemas

* Algus «Nõukogude Koolis» 1972, nr. 4.

ka horisontaalne ehk vabatahtlik 
koordineerimine, s. o. kooskõlasta
mine mitteametlike kommunikat
sioonikanalite kaudu. Horisontaalse 
koordineerimise tase näitab kollek
tiivi integratsiooni astet ja vähen
dab oluliselt juhi koormust.

Juhtimisprotsessi koordineerimis- 
lülis on suur tähtsus ühiskondlikel 
organisatsioonidel.
OTSUSTAMINE. Mõned autorid 
peavad otsustamist juhtimisprot
sessi tähtsaimaks osaks. Tsentrali
seeritud juhtimise korral võibki see 
õige olla, sest siis teevad enamiku 
otsuseid kõrgel tasemel olevad ju
hid. Viimastel on aga liiga vähe 
usaldusväärset informatsiooni, eriti 
pisiküsimustes, ning nende otsused 
võivad olla vägagi subjektiivsed.

Otsuste vastuvõtmise õigus peab 
olema selle taseme juhil, kellel on 
asja kohta kõige enam informat
siooni, s. o. konkreetsel juhul otse
sel ülemusel ja üldisematel juhtu
del tippjuhil.

R. Üksvärav märgib, et direktor 
peab tegema ainult kõige tähtsa
maid otsuseid. Ta peab spetsialis
tide nõu kuulda võtma, kuid mitte 
alati nende ettepanekuid täiel kujul 
ellu rakendama (põhjustel, millest 
staabiorganisatsiooni käsitlemisel 
juttu oli).

Otsustamine ei ole ka seepärast 
juhtimisprotsessi tähtsaim osa, et 
kõrgema juhtkonna ülesanne ei ole 
niivõrd otsuste väljatöötamine, kui
võrd otsuste väljatöötamise prot
sessi konstrueerimine ja jälgimine 
(9, lk. 18).

J. Rezniceki (9, lk. 96—97) ja 
R. Üksvärava (6) järgi koosneb ot
sustamine viiest etapist:

1) probleemi kindlaksmäära
mine,

2) olemasoleva informatsiooni 
klassifitseerimine, analüüs ja 
hindamine,

3) erinevate otsusevariantide 
läbitöötamine,

4) optimaalse variandi valik,
5) otsuse realiseerimine.

379



Otsustamisteooria tundmisest 
hoolimata on otsused alati ikkagi 
subjektiivsed, sest inimese isiklikud 
omadused on otsustamisel määra
vamad probleemi analüüsist.

Juhi võime ebameeldivate otsuse- 
variantide ees silmi mitte sulgeda 
annab tunnistust teaduslikust juhti
misest.
KOMMUNIKATSIOON. Kommuni
katsioon kui informatsiooni edasi
andmine ühelt inimeselt teisele 
sõltub 1) inimestevahelistest vahe
tutest suhetest, 2) juhtimisstiilist,
3) organisatsiooni struktuurist.

Süsteemis eksisteerib peale for
maalse kommunikatsioonivõrgu ka 
veel formaalne kommunikatsiooni- 
võrk.

B. Cournay on arvamusel, et asu
tused ja ettevõtted ilma infor- 
maalse kommunikatsioonita ei saagi 
funktsioneerida (8, lk. 263).

Inimestevahelised vahetud suhted 
(kollektiivi integratsioon) soodusta
vad või pidurdavad informaalset 
kommunikatsiooni. Juhtimisstiil 
mõjutab õige informatsiooni liiku
mist alt üles. Autokraatse juhtimis
stiili korral ei hakka korralik alluv 
pahandama oma ülemust ebameel
diva informatsiooniga, ta lihtsalt 
vaikib selle maha. Organisatsiooni 
struktuur mõjutab kommunikat
siooni oma paindliku või kohmaka 
ehitusega.

Kommunikatsioonivõrgus on ka 
vahepealsed punktid, millel on suur 
tähtsus õige ja õigeaegse informat
siooni seisukohalt. Koolis on neiks 
«vahepealseiks punktideks» klassi
juhatajad. Siin ongi põhjus, miks 
klassijuhatajad on vaja funktsio
naalselt allutada direktorile.

Kommunikatsioon võib olla nii 
kirjalik kui ka suuline. Ametlik 
kommunikatsioon on ülekaalukalt 
kirjalik. Kirjalikul kommunikat
sioonil on mitmeid puudusi — on 
aeglane, ebaemotsionaalne ja või
maldab rohkesti informatsiooni- 
müra. Suulise informatsiooni korral 
ei teki nii palju müra sellepärast,

et inimeste vahetu kontakti tõttu 
saab vastastikku küsimusi esitada 
ja arvamusi avaldada. Informaalne 
kommunikatsioon on valdavalt suu
line.

Nii kirjalik kui ka suuline kom
munikatsioon pole kaitstud järgi
miste müravõimaluste eest:

1) kaugus — ka telefon ei aita 
siis, kui kõnelejad on võõrad, 
sest nad räägivad reserveeri
tult;

2) juhtide aeg;
3) prestiiži barjäär;
4) mitteteadvuslik informatsioo- 

nivalik — jätab meelde selle, 
mida arvab tähtis olevat või 
tema kohta käivat;

5) strateegia — alluv ei anna üle
male edasi kogu informat
siooni, et oma mõju saavutada 
või säilitada, või valgustab 
asja nii, nagu temale kasulik. 
Informatsiooni probleemi on 
põhjalikult käsitlenud G. Vo- 
robjov (7).

Ta märgib, et praktikas esineb 
nii informatsiooni essentsi kui ka 
informatsiooni vaakuumi. Mõlemad 
on halvasti tajutavad. On soovitav 
anda olulist informatsiooni vahel
dumisi «ülearusega». Keegi kõne
mees on selle idee võtnud kokku 
järgmiselt: «Algul ma räägin neile, 
mida ma kavatsen neile rääkida, 
siis ma räägin neile, aga pärast ma 
räägin neile, millest ma neile rää
kisin.»

N. Wiener märgib, et iga orga
nism säilitab oma terviklikkuse 
ainult selle tõttu, et tal on vahendid 
informatsiooni saamiseks, kasutami
seks, säilitamiseks ja vahetamiseks.

G. Slezinger võrdleb informat
siooni osatähtsust juhtimises närvi
süsteemiga, mis võimaldab elava 
organismi funktsioneerimist. Tõe
poolest, juhtimisprotsessi sisuks on 
informatsiooni vahetamine juhi ja 
alluva (juhtiva organi ja juhitava 
objekti) vahel. Seda võib kujutada 
graafiliselt järgmisel viisil.

380



VÄLINE TAGASISIDE

Juhtivalt organilt lähevad juhti- 
miskäsud otsesidena juhitavale ob
jektile. On arusaadav, et juhtimis- 
käske 100%-liselt ei täideta. Seepä
rast on vaja saada informatsiooni 
selle kohta, kuidas süsteem reagee
ris (välise tagasiside abil). Juhtimise 
pidevus nõuab uute juhtimiskäsku
de andmist, mille tagajärjel juhitav 
objekt jälle muutub. Väline tagasi
side peab tooma palju ja pidevalt 
uuenevat informatsiooni, selleks et 
õigeid juhtimiskäske anda, sest 
ainult õigete juhtimiskäskude kor
ral liigub süsteem eesmärgi suunas, 
ebaõigete korral kaugeneb eesmär
gist.

Õigete juhtimiskäskude väljatöö
tamiseks on vaja õiget informat
siooni, vastasel korral on korraldu
sed subjektiivsed ja süsteem ei rea
geeri eesmärgile vastavalt.

V asturääki vate j uhtimiskäskude 
korral omandab isereguleerimine 
suurema mõju.

Tuleb silmas pidada, et süsteemis 
toimuvad alati teatavad protsessid, 
mis püüavad süsteemi olekut tasa
kaalustada. Seda nimetataksegi ise- 
reguleerimiseks ehk entroopiaks. 
Isereguleerimine on objektiivne 
nähtus ja toimub meie tahtest sõl
tumata. Eriti tugev on isereguleeri- 
mise tendents suurte ja keeruliste 
süsteemide puhul. Isereguleerimise 
tulemusena ei liigu süsteem alati 
soovitud suunas, selle ülesande 
peab täitma juhtimine. Seega siis 
toimub igas süsteemis alati kaks 
vastandlikku protsessi, ühe tugev
nedes teise mõju nõrgeneb — kui 
juhtimine vasturääkivate juhtimis
käskude tõttu nõrgeneb, siis ise
reguleerimine tugevneb.

Eriti iseloomulik on kirjeldatud 
nähtus funktsionaalse juhtimissüs

teemi puhul. Selle väljenduseks on 
ka haridusorganite korraldatavad 
temaatilised inspekteerimised, mil
les tõstetakse kilbile ainult üks 
koolitöö lõik, abstraheerides selle 
kogu kooli tööst kui tervikust.

Omaette probleem on otseside 
korraldamine. On uurimata, mis
sugusel hulgal saab koolis kui süs
teemis iga süsteemi liige juhtimis
käske, kui palju neist üldse jõu
takse täita, missugused neist on üle
arused jms. Omaette probleem on 
ka välise tagasiside korraldamine, 
s. o. informatsiooni hankimine.

Paljude aastate jooksul on koolis 
prevaleerivaks tagasiside moodu
seks olnud tundide külastamine. 
Paremate meetodite mittetundmisel 
on ka see asja ette, kuid ikkagi 
väga aeganõudev ja palju ebaolu
list informatsiooni pakkuv. Kaas
ajal tuleb tundide külastamist 
pidada sellise informatsiooni han
kimise viisiks, mida muul viisil ei 
saa, ja mida läheb vaja metoodilise 
töö huvides.

Kui tundide külastamine on pea
mine informatsiooni hankimise viis, 
siis võib see, nagu temaatiline ins- 
pekteeriminegi, viia formalismi ja 
tõeline eesmärk kaotsi minna.

Kaalukat informatsiooni annab 
õpetaja põhitöö kohta õppetaseme 
ja õppeedukuse kontroll. Kui need 
põhinäitajad on head, pole üksik
asjalik kontroll vajalik. Kui põhi
näitajad jätavad soovida, peab 
järgnema üksikasjalik kontroll.

Õpetajail on tavaliselt ka lisa- 
ametid, nagu klassijuhatamine, 
kooliaia juhatamine, oktoobrilaste, 
kehakultuuri- ja tervishoiualase 
kasvatustöö juhendamine. Kooli 
juhtkond peab ka lisaametite täit
mise käigust ja tulemustest infor
meeritud olema.

Ka välise tagasiside kanalite 
kaudu saadud informatsiooni sal
vestamine on omaette probleem. On 
selge, et ainult füsioloogilisele mä
lule loota ei saa. Pealegi on see 
isiklik, vaja on aga ülekoolilist
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mälu. Ametlikult on kehtestatud 
õpetaja personaalse kontrolli raa
mat. Selle mäluvahendi teeb kasu
tamiskõlbmatuks informatsiooni 
kättesaamine ainult ühe tunnuse, 
s. o. õpetaja nime järgi. Informat
siooni otsimine nendest raamatu
test sisuliste tunnuste järgi on sama
väärne uue informatsiooni hanki
misega. Sobivaks mooduseks tuleb 
lugeda informatsiooni kandmist 
perfokaardile, mille äärtele on 
trükitud soovitud tunnused. Sälga- 
tud perfokaartidelt on võimalik 
kiiresti saada ülevaade soovitava 
tunnuse all oleva informatsiooni 
kohta.

Perfokaartidele kantakse juht
konna hangitud informatsioon, aga 
ka õpetaja aruanne, mille ta koos
tab üks kord õppeaastas.

Õpetajad täidavad perfokaardid 
õppeaasta algul teatavaks tehtud 
tähtajaks. Täidetud perfokaart-aru- 
annet võrdleb juhtkond tema käsu
tuses oleva informatsiooniga, vaja
duse korral kontrollib täiendavalt. 
Pärast seda arutatakse õpetaja või 
mõne teise pedagoogilise töötaja 
tööd kooli mõnes esinduslikus or
ganis ning antakse tööle hinnang.

Sel viisil ei jää õppeaasta jooksul 
keegi väljapoole frontaalset kont
rolli. Traditsiooniliste kontrollimee- 
toditega on see aga suures koolis 
tavaline.

Iga-aastane frontaalne aruanne 
ja lineaar-funktsionaalse juhtimis
süsteemi rakendamine loob eeldu
sed ka seesmise tagasiside korral
damiseks. Seesmise tagasiside 
kaudu saab juhitav objekt teada, 
milline on juhtiva organi hinnang 
j uhtimiskäskudele reageerimise tu
lemustele. Teisiti — õpetaja kuuleb 
juhtkonna hinnangut oma töö 
kohta. Traditsiooniliste juhtimis
meetoditega on seesmine tagasiside 
peaaegu lahendamata või on üle
kaalukalt negatiivne. Seesmine ta
gasiside võib toimuda ka juhitavas 
objektis endas eneseanalüüsiga. 
Eneseanalüüsi tulemused peavad

leidma kas kinnitust või lükkab 
juhtiv organ need ümber.

Seega iga-aastane õpetajate fron
taalne aruandlus lahendab põhimõt
teliselt nii välise kui ka seesmise 
tagasiside probleemi.

Juhtimisprotsessi iseloomustab 
ka niisugune mõiste nagu 
DELEGEERIMINE. Delegeerimine 
on oma kohustuste ja õiguste üle
andmine teisele isikule. Juht ei saa 
ega peagi ise olulisel määral osa 
võtma jooksvate ülesannete lahen
damisest. Et ülesanded suunatakse 
juhile, siis peab juht need edasi 
andma täitmiseks teistele töötaja
tele — delegeerimisena. Delegeeri- 
takse ainult ülalt alla, kuigi alluva
tel on tendents kohustusi ka alt 
üles delegeerida. Kohustuste dele
geerimisel peab juht delegeerima 
ka vajalikul hulgal volitusi. Vasta
sel korral rikutakse kohustuste ja 
õiguste tasakaalu nõuet. Kohustuste 
ja volituste hulk jääb delegeerimise 
protsessis konstantseks. Vastupidine 
olukord on vastutusega. Kuigi juht 
koos kohustuste ja volitustega ka 
vastutuse delegeerib, ometi ei va
bane ta ise veel vastutusest.

Juht võib delegeeritud õigused 
alati tagasi võtta. Kui ta laseb allu
vaid igast nende vastuvõetud väik
semast otsusest end informeerida, 
siis on tegemist pseudodelegeerimi- 
sega.

R. Üksvärav peab delegeerimist 
praktilises juhtimises üheks kõige 
suuremaks ja raskemaks kunstiks.

Delegeerimise mahust sõltub juh
timise tsentraliseeritud või detsent
raliseeritud iseloom. Tsentraliseeri
tud juhtimise korral tehakse suu
rem osa otsuseid «töö objektist» 
palju kõrgemal, täitjad kannatavad 
volituste kroonilise puudumise all, 
juhtimisprotsess kulgeb aeglaselt. 
Eelisena on põhieesmärk paremini 
järgitav, aitab lahendada kvalifit
seeritud kaadri puudumist ja ellu 
viia kord heaks kiidetud joont.

Detsentraliseeritud juhtimine või
maldab:
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1) muuta allüksused kergemini 
juhitavaks,

2) haarata otsuste tegemisel 
kaasa rohkem inimesi,

3) tõsta madalamate ülemuste 
autoriteeti,

4) kiirendada otsuste vastuvõt
mist,

5) vähendada kõrgemate juhtide 
koormust,

6) parandada inimeste rahulolu, 
sest keegi ei soovi olla ainult 
täitja.

Detsentraliseeritud j uhtimisstiil
ei ole vastuolus demokraatliku 
tsentralismi põhimõtetega.

Juhtimisprotsessis on tähtis osa 
KOOSOLEKUTEL ja NÕUPIDA
MISTEL kui juhtimise kollegiaalse
tel vormidel. Kuid nende ebaõige 
korraldamise korral «lohekoosole- 
kutena» kujunevad need tohutuks 
aja raiskamiseks. V. I. Lenin ütles: 
«... vana Oblomov on alles jäänud 
ja teda tuleb kaua pesta, puhas
tada, kloppida ja raputada, et mi
dagi mõistlikku välja tuleks.» 
(1, lk. 196).

Koosolekule seatagu järgmised 
nõuded. Koosolek kutsutagu kokku 
tuntud lahendusteede hulgast opti
maalse väljavalimiseks. Osa võta
vad need, keda probleem puudutab. 
Eelnevalt olgu kokkutulijail võima
lik aegsasti tutvuda ettekandega 
(või selle teesidega) ja otsuse pro
jektiga. Koosolekul lahendatakse 
verbaalses vormis peamiselt ainult 
vaidlusalused küsimused. Koosole
kul (istungil, pleenumil) võetakse 
vastu allpool seisvaid täitjaid ko
hustav otsus.

Koosolekut ei või kasutada ühe 
isiku otsusele kollegiaalse vormi 
andmiseks.

Koosoleku otsus täitku järgmisi 
nõudeid:

1) annab hinnangu arutusel oleva 
töölõigu või isiku kohta,

2) määrab kindlaks arutusel 
oleva töölõigu lähemad ja 
kaugemad eesmärgid,

3) määrab konkreetsed ülesan

ded ja tähtajad nende täitmi
seks,

4) on koosolekust osavõtjate ena
miku arvamuse väljendus.

Koosolekut eristatagu nõupidami
sest.

Nõupidamine kutsutagu kokku 
tegevusjoone väljatöötamiseks, kui 
väljakujunenud lahendused puudu
vad. Osa võtavad sellest ainult 
asjatundjad ja asjahuvilised. Nõu
pidamine toimub «ajurünnaku» 
põhimõttel. Nõupidamise etteval
mistus seisneb ainult probleemi 
teatamises. Nõupidamine ei võta 
vastu kohustavat otsust, seal välja
töötatud seisukohtade rakendami
sest on huvitatud asjahuvilised ise 
(3, lk. 69).

Akadeemik Pavlov on öelnud, et 
inimese elus ei ole midagi valitse
vamat kui rütm. Selle kõikevalit
seva rütmi olemasolu tuleb arves
tada juhtimisel. Rütmi olemasolu 
juhtimises iseloomustab 
JUHTIMISE SUJUVUS. Torma
mine, sagedane plaanide ja pea- 
joonte muutmine rikub inimesele 
omast stabiilsust ja kulutab asjatult 
energiat. R. Üksvärav väidab, et 
efektiivne juhtimine ei seisne üldi
selt mitte «tulekahjude kustutami
ses . . ., kuigi ka need kuuluvad 
suuremal või väiksemal määral asja 
juurde, vaid eelkõige põhjalikus 
kavandamises ja tõenäoliselt toi
muvate sündmuste ettenägemises. 
Hea juhtimine parandab vea, väga 
hea juhtimine näeb aga võimalikke 
vigu ette ja väldib neid.»

Kui inimesed ei saa oma igapäe
vast tööd normaaltööa j aga valmis, 
siis on see tingitud ebaõigesti kor
raldatud juhtimisest või oskamatu
sest tööd organiseerida. Kui õpeta
jate töönädala pikkus on 56—65 
tundi, siis vaevalt saab rääkida nor
maalsest rütmist. Samuti pole usu
tav, et tuhanded õpetajad ei oska 
oma tööd korraldada, viga on kogu 
töö korralduses.

F. Taylori süsteemis kehtis print
siip — maksimaalsed tulemused
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maksimaalsete jõudude kuluga. 
Kahjuks esineb selle printsiibi ra
kendamist ka tänapäeval. Tihti on 
populaarsed ja teistele eeskujuks 
need juhid, kes tormavad siia- 
sinna, askeldavad ja sekeldavad 
10—12 t. päevas või käivad igasu
guseid pisiasju kõikvõimalikes ins
tantsides kooskõlastamas, samal ajal 
vaikne sujuv ja läbimõeldud juhti
mine jääb märkamatuks.

Juhtimise kultuuri näitab aga 
juhtimise sujuvus, plaanikindlus, 
sünkroonsus.

Sujuv juhtimine nõuab kahe ni
voo eristamist. Need on jooksev ja 
perspektiivne juhtimine. Jooksev 
juhtimine on otsuste vastuvõtmine 
järgmiseks ajamomendiks, perspek
tiivne juhtimine aga otsuste vastu
võtmine tulevikus toimuvate prot
sesside suunamiseks. Esimesega 
peavad tegelema alamsüsteemid. 
Perspektiivse juhtimise osatähtsus 
on aga suurem kõrgemal juhtimise 
tasemel.
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DIREKTORI
ASETÄITJA
KOOLIS

KALJU LUTS

Tänapäeva koolikorralduses, kus 
koolides kasutatakse ametijuhen
deid, on koostatud organisatsiooni- 
ja juhtimisskeemid, on täpsustatud 
direktori kui tippjuhi ülesanded ja 
välja töötatud küllalt täpsed õpeta
jate kohustuste, õiguste ja vastuste 
kriteeriumid, on vähem tähelepanu 
pööratud direktori asetäitja töö 
korraldamisele koolis.

Ei ole veel päris selge, mil mää
ral on direktori asetäitja koolis 
juht, mil määral aga peaspetsialist? 
Kas temale pandud tehnilise täitja 
funktsioonid tulevad lõppkokkuvõt
tes kooli üldisele tööle kasuks või 
hoopis kahjuks? Selgitust vajab ase
täitja kui iseseisva juhi funktsioon 
ja asetäitja kui asetäitja funkt
sioon, aga samuti koostöö asetäit
jate endi vahel (eriti pidades sil
mas kooli- ja klassivälise töö orga
nisaatorit).

Käesolev artikkel ei püüa pak
kuda mingit ainuvõimalikku lahen
dust. Mõte on tõstatada probleem, 
et pakutud teedele lisa saades va
lida välja kõige tulemusrikkamad 
variandid. Peab rõhutama juhtimis- 
teooria kindlat seisukohta, et pole 
ega maksa otsidagi maksimaalselt 
efektiivset varianti, vaja on leida 
optimaalsed variandid (just mitmu
ses, sest kool on ja jääbki palju- 
näoliseks). Probleemid erinevad ju 
suures ja väikeses keskkoolis, ühe 
ja kahe õppekeelega keskkoolis, 
pealinna ja perifeeriakeskkoolis, 
maa- ja linnakoolis jne. Mõte on
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ühiseid jooni ja seisukohti vaagida.
Üldharidusliku keskkooli põhi

kiri paneb direktori asetäitjale 
õppe- ja kasvatustöö alal järgmised 
ülesanded:

1. Ta vastutab:
a) õppe- ja kasvatustöö prot

sessi õige organiseerimise 
eest koolis;

b) programmide täitmise eest;
c) õpetamise kvaliteedi ja õpi

laste teadmiste kvaliteedi 
eest.

2. Kontrollib õppe- ja kasvatus
töö taset, õpilaste käitumist.

3. Reguleerib õpilaste õppekoor
must.

4. Korraldab kooli pedagoogilise 
personali instrueerimist.

5. Organiseerib metoodilist tööd 
koolis.

6. Koostab tunniplaani ja oppe
ja kasvatustöö kohta käivad 
aruanded.

Põhikirjas seletatakse, kuidas - 
direktori asetäitja peab abistama 
klassivälise töö organisaatorit, sõ- 
jandusõpetajat jne. Ühesõnaga — 
direktori asetäitja kohustused koo
lis on väga suured ja piiritlemata.

Mõningal määral püüab direktori 
asetäitja kohustusi vaagida M. G. 
Zahharov oma raamatus «Kooli 
direktori töö organiseerimine». Ta 
märgib, et teatud koolitöölõikudes 
on mõistlik anda direktori asetäit
jale täielik otsustamis- ja juhtimis
õigus. See tegevat direktori ase
täitja vastutuse kooli direktori ees 
konkreetsemaks. Juhitakse tähele
panu, et kuna direktori asetäitja 
kõigega niikuinii tegelda ei jõua, 
siis on ta rohkem ikka funktsio
naalne juht kui direktori üldküsi- 
mustega tegelev asetäitja. Samas 
juhitakse tähelepanu, et direktori 
asetäitja töö mõningate koolitöö 
lõikude juhtimisel ei tohi viia tege
vuse autonoomiale, kuivõrd vastu
tust ja kohustust olla kompetentne 
kõigis koolielu küsimustes direkto
rilt keegi ära ei võta. Direktori ase
täitja ülesanne on M. G. Zahharovi

arvates õpetajate töö kontrolli kõr
val (mis on väga tähtis) ennekõike 
õpetaja abistamine, eesrindliku ja 
vajaliku õpetamine ja juurutamine 
koolitöös.

Püüame nüüd küsimusi ja toodud 
seisukohti lähemalt vaagida.

Kui lähtuda lineaar-funktsionaal- 
se juhtimise põhimõttest (aga selle 
juhtimisviisi otstarbekuses ei kahtle 
tänapäeval enam kuigi paljud), siis 
peab direktori asetäitjal olema kin
del grupp alluvaid, kellele ta otse
selt on juhiks ja kes saavad korral
dusi ainult temalt. See grupp ei tohi 
efektiivse juhtimise seisukohalt olla 
liiga suur, sest tegemist ei ole liiga 
lihtsa, standardse tööga. Mitmete 
autorite arvates ei tohi alluvaid 
olla rohkem kui 4—6 inimest. Kui 
juurde arvata ka lihtsad tehnilised 
täitjad, siis otsealluvaid ei tohiks 
olla üle 8 inimese. Needsamad allu
vad täidaksid siis mitmeid kooli 
poolt lahendatavaid õppe- ja kasva
tuslikke funktsioone (õppetöö tundi
des, ringide töö, organisatsioonide 
töö jne.).

Niisugusel juhul näeks välja juh
timisskeemi fragment järgmine:

fD~lI
fp.a. I

üituSScfa
Joonis 1.

Et üheski keskkoolis ühele juhile, 
käesoleval juhul direktori asetäit
jale, nii vähe töötajaid alluda ei 
saa, siis on ilmselt ainuvõimalik la
hendus, et ruudud 1, 2 jne. tähen
daksid kas ainekomisjone või kabi
nettide koosseisu koolis, keda 
direktori asetäitja juhib vastavate 
koondiste juhatajate kaudu. 6 ja 
teised mõeldavad ringid tähendak
sid selles skeemis tehniliste täitjate, 
näiteks laborandi töö juhtimist. 
Märkusena niipalju, et koolides,

3 385



kus on vaid üks laborant, oleks 
ebaõige see ametikoht vaid ühe ka
bineti juurde kinnistada. Kui on te
gemist direktori asetäitjaga õppe
alal, siis temale alluvad kabinetid 
(ainekomisjonid) peavad aitama ellu 
viia ka niisuguste funktsioonide 
täitmist, nagu aineringide töö kor
raldamine, töö fakultatiivsete kur
sustega, koolikohustuste täitmine 
jms. Niisugune töö organisatsioon 
oleks kooskõlas kehtestatud mää
ruste ja juhenditega ning ühtlasi 
arvestaks ka juhtimisteooria põhi
mõtteid. Sellise organisatsiooni pu
hul peab aga kooli- ja klassivälise 
töö organisaator tõepoolest töötama 
direktori asetäitjana. Tema töö 
vastavasisulise suunitluse määrak
sid temale pandud juhtimissfäär ja 
j uhtimisfunktsioonid. Organisat
siooni fragment näeks organisaatori 
kui direktori asetäitja puhul välja 
järgmine:

Гь1

Joonis 2.

Ruudud 7 kuni 11 tähistavad ka 
siin kabinette või ainekomisjone, 
aga juba teise profiiliga, näiteks 
muusika, tööõpetus, kehaline kas
vatus ja ajalugu. Siia kuuluvad ka 
pikapäevarühmad, muusika- ja 
kunstiklassid jmt. On selge, et ilma 
niisuguse kaadrita pole mõeldav 
mingi klassi- ja kooliväline tege
vus, õpilasringide ja- organisatsioo
nide töö. Antud juhul on kinni pee
tud juhtimisteooria põhimõtteist 
ega satuta vastuollu ka kehtesta
tud määrustega, mis nõuavad direk
tori asetäitjatelt oma töö liigenda
mist õppe- ja kasvatustööks ning 
klassi- ja kooliväliseks tööks ning 
oma töö koordineerimist. Käesole
val juhul on see kindlustatud juh
timisskeemi ülesehitusega.

Direktori asetäitja oluline töö 
kõige muu kõrval on koolis sise
kontrolli organiseerimine ja teosta
mine oma töölõigus. Antud juhul 
langeb see mõlema direktori ase
täitja õlgadele. Eraldi on vaja rää
kida sisekontrollist, sest tihti ei 
mõisteta selle töö ulatuslikkust. 
Sisekontroll peab haarama koolitöö 
kõik lõigud. Vaja on kontrollida 
õpetajate ja õpilaste teadmisi, pe
dagoogide didaktilisi oskusi ja õpi
laste õppimisvalmidust, aja õiget 
kasutamist, järjekindlust ja pide
vust töös, töö õiget planeerimist, 
enesetäiendamist, määruste ja ju
hendite täitmist, uue arvestamist 
töös, teadmiste kindlust ja püsivust, 
õpilaste võimete väljaarendamist 
lisatöö kaudu, järelevalvetust ja 
selle põhjusi, kütuste ja laituste 
mõju mehhanisme, häirete ja häl
vete põhjusi koolitöö jooksvas kor
raldamises jne. Et kõige sellega 
edukalt toime tulla, ei saa direktori 
asetäitja juhtida korraga kooli 
kõiki pedagooge. Raskeks läheb ka 
viie kabineti (komisjoni) põhjalik 
kontroll, kuulub ju nendesse koon
distesse ikkagi oma 25 erinevat 
töötajat. Ilma põhjaliku ja vaja
likku informatsiooni andva kont
rollita ei ole vähegi efektiivne juh
timine mõeldav. Väljapääs on ka
binettide (komisjonide) töö sellises 
korraldamises, et osa kontrolli- 
funktsioone langeb kabineti juha
taja (komisjoni esimehe) õlgadele. 
Näiteks enesetäiendamine, kont
rolltööd, vihikute kontroll jms.

Igal juhul peaks olema selge, et 
direktori asetäitjal on piisavalt tööd 
juhina ja küllap ongi see tema pea
mine funktsioon koolitöös. Samal 
ajal väärib aga kindlasti tähele
panu ka M. G. Zahharovi ja mit
mete hariduselu juhtide seisukoht, 
et direktori asetäitja üks peaüles
andeid koolis on õpetajate abista
mine ja õpetamine. See on õige 
nõue, kui ei taheta näha direktori 
asetäitjas ka peaspetsialisti. Pea
spetsialist koolis on muidugi nii
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sama vajalik kui teisteski asutustes 
ja ettevõtetes, kus ta juba ammu on 
olemas. Paneb aga kahtlema, kas 
direktori asetäitja koolis suudab 
seda funktsiooni täita. On ju teada, 
et juht peab arendama ennast nii, 
et ta teaks rohkemast üha rohkem, 
spetsialist aga nii, et ta teaks üha 
kitsamast üha sügavamalt. Siin pei
tub üks vastuolude läte. Teine 
probleem on selles, et kui igas 
mõistlikus organisatsioonis on ole
mas ka staabiorganisatsioon, siis 
koolis see kahjuks puudub. Et 
staabiorganisatsiooni oleks vaja ka 
koolis, on väljaspool kahtlust. Ent 
käesolevas artiklis piirdugem direk
tori asetäitja koha vaatlusega ole
masolevates tingimustes.

Et spetsialisti ja juhi areng suu
rel määral ei kattu, siis tuleks 
direktori asetäitjal nähtavasti suu
remal määral arendada oma juhi
omadusi. Spetsialistina tuleb olla 
küll tasemel, aga mitte püüelda 
maksimaalse poole, sest see ei või
malda juhiomadusi välja arendada, 
piisavalt sellealaseid teadmisi ko
guda ja oskusi kujundada.

Juhina peab direktori asetäitja 
silmas pidama, et tal tuleb palju 
tegelda jooksva töö juhtimisega. 
Spetsialisti abi vajavates küsimus
tes tuleb rakendada ainekomisjo
nide esimehi. Julgemalt tuleks 
pöörduda haridussüsteemi kõige 
madalama staabilüli, s. o. rajooni 
haridusosakonna metoodilise kabi
neti poole. Seal töötavad pedagoo
gid peavad välja andma peaspet
sialisti mõõdu.

Kõige kurvem on koolis see, et 
väga sageli peab direktori asetäitja, 
kellel juhina oleks tööd enam kui 
piisavalt, täitma ka tehnilise töö
taja funktsioone. Palgatabelid, sta
tistilised aruanded, tarifikatsioon 
jpm. tuleb teha tavaliselt direktori 
asetäitjal (või siis direktoril), mis 
juhtimisteooria seisukohalt on 
kõrge kvalifikatsiooniga spetsialisti 
kuritarvitamine.

Milles on väljapääs? Esialgu tun

dub, et lahendusvariante on kaks. 
Esimene võimalus oleks kooli labo
randi rakendamine ainult paberi
tööle, mis muidugi ei jäta kabinet
tide korrale oma negatiivset mõju 
avaldamata. Teine võimalus on koos 
õiguste ja ametikohtade tsentrali
seerimisega tsentraliseerida ka kõik 
kohustused, s. t. haridusosakonnad 
kui tsentraliseerimise elluviijad 
peavad efektiivse lahenduse välja 
pakkuma. Igal juhul, kui ülalt la
hendust ei tule, jääb ainsaks võima
luseks direktori õlgadelt tehniline 
töö ära võtta ja laborant rakendada 
tööle statistikuna.

Vaatleksime nüüd, mida tähendab 
vastutada õppe- ja kasvatustöö 
õige organiseerimise eest. See pa
neb direktori asetäitjale kohustuse 
tegelda õppe- ja kasvatustöö juh
timisega päevast päeva. Juhtimist 
samastatakse tihti koordineerimi
sega, ja kuigi need mõisted ei ole 
sünonüümid, on koordineerimine 
tõepoolest juhi tähtis tegevus. 
Kas tunniplaan mõjub õppeprot
sessi soodustavalt või hoopis kut
sub esile häireid? Kas õpilaste ko
duste ülesannetega koormamine on 
optimaalne? Kas õppeprogramme 
täidetakse kõigis lõikudes? Kui suur 
on hindamise tihedus ja sagedus? 
Millest see oleneb? Missugune on 
üldine kord koolis? Mis on häirete 
ja hälvete põhjus? Kuidas korral
dada asendusi? Kuidas valmistuda 
nõupidamisteks? Jne. Kõik see ja 
palju muudki mahub direktori ase
täitja kui juhi igapäevastesse töö
ülesannetesse. Jooksva töö juhti
mine nõuab järjekindlat suunamist, 
olukordades ümberorienteerumist, 
paremate lahenduste leidmist, tek
kinud komplikatsioonide lahenda
mist. Selle kõrval «pikkade pabe
rite» täitmiseks ei ole enam aega. 
Vastasel juhul jääb täitmata direk
tori asetäitjale põhimäärusega pan
dud põhifunktsioon: õppe- ja kasva
tustöö õige organiseerimine koolis.

Nüüd mõni sõna direktori ase
täitja koostööst direktoriga ja ase
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täitjate omavahelisest koostööst. 
Direktori ülesanne on kogu kooli
töö kompleksne juhtimine. Tahan 
rõhutada mõlemat poolt: kogu tege
vust ja kompetentsust komplekssel 
juhtimisel. See nõue ja muud juh- 
timisteooria seisukohad nõuavad 
direktorilt, et ta ei võtaks pikaks 
ajaks oma ainuisikulisele kontrolli
misele mõnda üksikut töölõiku. Di
rektori asetäitja samal ajal ei 
pruugi tegelda kaugeltki kõigega, 
tema on juht ja direktori asetäitja 
ikkagi ainult kindlates piirides. 
Nendevaheline koostöö tähendab 
tähtsamate küsimuste ühist lahen
damist, kui vaja, siis ka direktori 
asetäitja töölõikudes, ja vastas
tikust maksimaalset informatsiooni. 
Asetäitja saab vastutada direktori 
ees mingites kindlates lõikudes siis, 
kui talle nendes töölõikudes kuu
lub võimutäius. Seda võimu ei lähe 
aga keegi asetäitjale niisama pak
kuma, vaid volitused tuleb endale 
kõhklematult nõuda ja just nii
palju, kui on antud töö efektiivseks 
täitmiseks tarvis.

Juhul kui direktori puudumise 
tõttu tuleb asetäitjal teda asendada, 
ei tähenda see ühe inimese õlgadele 
kahekordse koorma automaatset 
ülekandmist. Kõigepealt tuleb sel 
perioodil mõnede mittepakiliste kü
simuste lahendamine seisma panna 
ning jaotada ajutiselt ümber kohus
tused teiste asetäitjate vahel. Tipp
juhi ülesanded langevad sel perioo
dil muidugi direktori asetäitjale 
õppealal.

Nüüd pisut asetäitjate omavahe
listest suhetest. Küsimused tuleb 
samal j uhtimistasapinnal küll koos
kõlastada, aga lubamatud on nii 
üksteise endale allutamise katsed 
kui ka tendentsid oma tööd teiste 
kaela veeretada või teiste kohustu
sed töötuhinas enda kanda võtta. 
Praeguses koolitöös juhtub nii seda 
kui teist. Just niisuguste negatiiv
sete nähtuste vältimiseks on vaja 
organisatsiooniskeemi ja juhtimise 
organisatsioon selliselt koostada, et

igal juhil (asetäitjal) oleks kindel 
arv alluvaid ja kindlad probleemid, 
millega ta peab tegelema ja mille 
piiridest väljapoole ta üldiselt ei 
tohi minna. Niipalju peab olema 
direktor kui tippjuht siiski ka iga
päevase töö juht, et koordineerida 
pidevalt asetäitjatevahelisi piiriala
sid ja seal tekkivaid probleemide 
lahendusteid. Tippjuhil on vaja 
siiski otsustada, kes mida teeb. Sel
getes, väljakujunenud suundades 
peavad asetäitjad jooksva juhtimise 
probleemidega ise toime tulema, 
abi ja nõuanded peavad olema vas
tastikused. Needsamad nõuanded 
kehtivad ka kooli- ja klassivälise 
töö organisaatori kui direktori ase
täitja kohta.

Eelöeldust kokkuvõtet tehes ta
haks rõhutada järgmist:

1. Direktori asetäitja koolis on 
teatud kindlates piirides iseseisev 
juht, kes kannab oma töölõigu eest 
täielikku vastutust.

2. Direktori asetäitja on eelkõige 
juht ja tema spetsialistivõimed ei 
pruugi olla ainumääravad. Tähtsa
mad on juhiomadused.

3. Direktori asetäitja tehniline ja 
vähekvalifitseeritud töö tuleb viia 
miinimumini.

4. Direktori asetäitja on sisekont
rolli organiseerimise keskne kuju 
koolis, kusjuures teda peavad ak
tiivselt abistama metoodikabinetid 
(ainekomisj onid).

5. Direktori asetäitja õppe- ja 
kasvatustöö alal on vaid üks direk
tori asetäitjatest, ka kooli- ja klassi
välise töö organisaator on juht 
(teatavasti on iga juht ühtlasi orga
nisaator), kes kannab samuti komp
leksset vastutust kogu temale kin
nistatud töölõigu eest.

6. Oluline direktori asetäitja iga
päevases tegevuses on koordinat
sioon, mida suure ettevaatusega 
võiks ka dispetšeritööks nimetada. 
Niisugune dispetšeritegevus peab 
aga olema igal juhul jaotatud di
rektori kõigi asetäitjate vahel kind
latele valvekorrapäevadele.
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SÜSTEEMIDE
SÜSTEMAATIKA*

SEOSED SÜSTEEMIDE JA NENDE ELEMEN
TIDE VAHEL

Mõningatel süsteemidel on omadus käituda 
kõrgemal tasemel kui neis eraldi sisalduvad 
elemendid. Neid võib nimetada mitmekesi
sust suurendavateks. Olgu meil antud kaks 
seisundit säilitavat elementi A ja B. Ütleme, 
et A reageerib toatemperatuurile akende 
sulgemise ja avamisega. Mõne aja pärast, 
kui A on reageerinud ja toatemperatuur on 
ikka madalam ettenähtud tasemest, lülitab 
В sisse elektriahju. Sellisel juhul on А-st ja 
В-st koosnev süsteem eesmärgisüsteem.

On selge, et kombineerides omavahel 
kahte või enamat eesmärki otsivat elementi, 
võime konstrueerida mitme-eesmärgisüs- 
teemi (edasi sihipärase süsteemi jne.). 
Kuid nii ilmne pole, et samal viisil võib 
konstrueerida suunasüsteemi. Oletame, et 
üks element A võib püüelda eesmärgi Gi 
poole keskkonnas Ej ja teise eesmärgi G2 
poole keskkonnas E2. Teine element В võib 
püüelda eesmärgi G2 poole keskkonnas E( 
ja eesmärgi Gt poole keskkonnas E2. Süs
teem on võimeline püüdlema G; ja G2 poole 
mõlemas keskkonnas E! ja E2, siis kui ta on 
suuteline valima elementide vahel nendes 
keskkondades. Oletame, et me lisame kol
manda (juht) elemendi, mis reageerib E[-le 
kas sisse lülitades A või B, kuid mitte mõle
mad. Oletame veel, et ta lülitab sisse А 
tõenäosusega Pa ja В tõenäosusega Pb, kus
juures mõlemate tõenäosuste piirid asuvad 
intervallis 0.0—1.0. (Juhtelemendiks oleks 
võinud olla arvuti, mis genereerib juhuarve 
selleks eesmärgiks.) Saadud süsteem on 
võimeline valima mõlemaid eesmärke ja 
vahendeid kahes keskkonnas ja on seega 
suunasüsteem.

* Algus «Nõukogude Koolis» 1972, nr. 4.

Süsteem võib vähendada ka käitumise 
mitmekesisust ja töötada mõne elemendi 
tasemest madalamal. Niisugused süsteemid 
on mitmekesisust vähendavad. Näiteks vaat
leme lihtsat süsteemi kahest elemendist, mil
lest üks lülitab tule põlema toas, niipea kui 
valgustus toas langeb allapoole teatud piiri. 
Teine element lülitab tule välja, niipea kui 
valgustus toas ületab ettenähtud piiri, mis 
on väiksem lampide antavast valgusest toas. 
Sellisel juhul tuled Süttivad ja kustuvad pide
valt. Süsteem ei ole sellisel juhul seisundit 
säilitav, kuid tema elemendid on.

Enam tuttav näide mitmekesisust vähen
dava süsteemi kohta on grupp suunitletud 
inimesi, näiteks kõikvõimalikud komisjonid, 
kes ei ole võimelised jõudma ühisele otsu
sele ja vastu võtma kollektiivset otsust.

Süsteem peab olema kas mitmekesisust 
vähendav või suurendav. Elementide hulk, 
mis koos ei vähenda ega suurenda mitmeke
sisust, koosneb identsetest elementidest, mil
lest ainult üks saab ühel ajamomendil toi
mida, või on mitme elemendi tegevus võrd
väärne ühe tegevusega. Viimasel juhul oleks 
käitumine mitteaditiivne ja süsteem liiane. 
Elementidevahelised suhted on sel juhul 
tähtsusetud. Näiteks ei moodusta mitme 
ühesuguse auto olemasolu ühel ja samal 
isikul süsteemi, sest korraga võib sõita see 
isik ainult ühel autol ja ei ole oluline, milli
sel nimelt ta sõidab. Teiselt poolt raadio 
kahe valjuhääldiga võib anda sfereoefekti; 
iga valjuhääldi funktsioneerib eraldi ja koos 
annavad nad midagi sellist, mida eraldi võe
tuna nad teha ei saa.

ADAPTSIOON JA ÕPPIMINE

Selleks et asuda mõistete adaptsioon ja 
õppimine juurde, peame enne vaatlema 
mõistete funktsioon ja efektiivsus sisu.

27. Süsteemi funktsioon seisneb tulemuste 
saavutamises, mis määravad tema eesmärgi 
ja perspektiivse eesmärgi. Või teisiti öeldes, 
oletame, et süsteem võib käituda vähemalt 
kahel struktuurselt erineval viisil samas või 
erinevates keskkondades ja need käitumiste 
liigid annavad sama tulemuse. Sellisel juhul 
võib väita, et süsteemil on funktsioon saavu
tada tulemus. Seega tähendab funktsioneeri
mine sama tulemuse saavutamist erinevate 
vahenditega.
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Tähistagu С; (1 ^i^m) süsteemi eri tege
vusi mingis keskkonnas. Olgu P; selleks tõe
näosuseks, et süsteem valib neid tegevuse 
liike selles keskkonnas. Kui tegevuste liigid 
moodustavad suletud ja täieliku hulga, siis 
m
2Pi=1.0. Olgu Ejj selleks tõenäosuseks,
i = 1
et tegevused C, viivad tulemustele Oj selles 
keskkonnas. Sellisel juhul:

28. on süsteemi efektiivsuseks tulemuse 
Oj suhtes tema funktsioon saavutada

m
2 R.E,).
i — 1

Nüüd võime asuda adaptsiooni mõiste 
juurde.

29. Süsteem on adaptiivne siis, kui kesk
konna või siseseisundites toimuvad muutu
sed, mis vähendavad süsteemi efektiivsust 
tema funktsiooniga määratletud eesmärkide 
saavutamisel, ta reageerib või vastab nei
le oma seisundi või nii oma kui ka välis
keskkonna seisundi muutmise teel viisil, 
mis võimaldab suurendada tema efektiivsust 
eemärkide suhtes. Seega adaptiivsus on süs
teemi võime modifitseerida ennast või oma 
keskkonda kui üks neist on muutunud takis
tuseks süsteemi eesmärgi saavutamisel, sel
leks et vähemalt osaliselt taastada kaotatud 
efektiivsust.

Adaptiivsuse definitsoonist johtub nelja 
liiki adaptsioone:

29. 1. välis-välis adaptsioon: süsteem rea
geerib või vastab välismuutustele keskkonna 
modifitseerimisega (näiteks, kui keegi lüli
tab sisse õhu konditsioneerimisseadme toas, 
kus õhk on muutunud tema jaoks liialt kuu
maks, et jätkata töö tegemist).

29. 2. välis-sise adaptsioon: süsteem rea
geerib või vastab välismuutustele iseenda 
modifitseerimisega (näiteks läheb inimene 
teise, jahedamasse tuppa).

29. 3, sise-välis adaptsioon: süsteem rea
geerib või vastab sisemuufustele keskkonna 
modifitseerimisega (näiteks inimene, kes on 
külmetunud, lülitab sisse elektriahju).

29. 4. sise-sise adaptsioon: süsteem rea
geerib või vastab sisemuufustele iseenda 
modifitseerimisega (näiteks, külmetunud ini
mene võtab medikamente).

Enam tuntud on välis-sise adaptsioon, sest 
seda tüüpi adaptsiooni uuris Darwin bio
loogiliste liikide ja süsteemide juures.

Nüüd peaks olema ka selge, miks seisundit 
säilitavad ja kõrgemat tüüpi süsteemid pea
vad kindlasti olema adaptiivsed. Vaatleme 
nüüd, miks eesmärgisüsteemisf madalamal 
tasemel olev süsteem ei ole võimeline 
õppima.

30. Õppimine tähendab efektiivsuse suu
rendamise võimet eesmärgi saavutamisel 
muutumatute tingimuste korral. Niipea kui 
inimene on suurendanud oma võimet tabada 
märklauda (mis on tema eesmärk) harjuta
mise feel, õpib ta ka, kuidas paremini lasta. 
Paneme tähele, et selle saavutamiseks peab 
tal olema võime modifitseerida oma käi
tumist (näiteks valikuga ja tal peab olema 
mälu).

Et õppimine on võimalik ainult siis, kui 
süsteemil on valiku võimalus alternatiivide 
hulgast, siis ainult eesmärgi- ja kõrgemad 
süsteemid on võimelised õppima.

Kui süsteemi mõjustada korduvalt kesk
konnas või sisemiselt samasuguste muutus- 
tega, siis suurendab ta oma võimet saavu
tada efektiivsemat tegevust taolist tüüpi 
muutuste korral — ta õpib sellisel juhul 
adapteeruma. Seega on adaptsioon ise õpi
tav.

ORGANISATSIOONID

Juhtimisteooriaga tegelevad teadlased on 
enam huvitatud süsteemi tüübist, mida nime
tatakse organisatsiooniks. Teiselt poolt huvi
tab küberneetikuid enam süsteem, mida 
nimetatakse organismiks, kuid nad lähenevad 
tihti organisatsioonidele nii, nagu oleksid 
viimased organismid. Ehkki mõlemal süstee- 
mitüübil on palju ühist, on nendel oluline 
erinevus. Seda erinevust saab defineerida 
siis, kui on määratletud organisatsiooni mõis
te. Mõiste sisu avamiseks vaatleme nelja olu
list omadust.

1. Organisatsioon on sihipärane süsteem, 
mis sisaldab vähemalt kahte sihipärast ele
menti, millel on ühine eesmärk.

Me iseloomustame mingit mehaanilist süs
teemi kui hästi organiseeritut, kuid me ei 
nimeta teda organisatsiooniks. See tuleneb 
sellest, et me kasutame sõna organiseerima 
tähenduses süsteemi moodustama, süsteemi 
alusel korrastama ja seadma. Telefonitraadid, 
-postid, transformaatorid, kommutaatorid ja 
telefonid võivad moodustada sidesüsteeme, 
kuid nad ei moodusta organisatsioone.
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Telefonifirma teenistujad moodustavad orga
nisatsiooni, mis juhib telefonisüsteemi tööd. 
Süsteemi organiseerimine on sihipärane 
tegevus, mida saavad teha vaid sihipärased 
elemendid. Selleks et süsteem oleks orga
nisatsioon, peab ta sisaldama niiuguseid 
elemente.

Sihipärasfe elementide kogum ei moodus
ta organisatsooni enne, kui nendel on ole
mas ühine eesmärk, see tähendab seda, et 
neil peab olema üks või enam eesmärke, 
mida nad kõik tahavad saavutada. Seos 
sihipäraste elementide tegevuse ja ühise 
eesmärgi püüdluse vahel annabki ühtsuse ja 
ühtekuuluvuse, mis on organisatsioonile 
omane

Elemendid, millel pole ühist eesmärki, ei 
tööta koos välissurveta. Võib organiseerida 
ja midagi tegema sundida rühma vange või 
orje, kes ei tunne selle tegevuse vastu huvi. 
Sellisel juhul ei moodusta nad organisatsi
ooni, ehkki võivad moodustada süsteemi. 
Organisatsioon koosneb elementidest, millel 
on tahe ja võime seda realiseerida.

2. Organisatsioonil on funktsionaalne töö
jaotus tema elementide ühiste eesmärkide 
saavutamiseks.

Iga kahest või enamast elemendist koos
nev alamhulk, mis igaüks sisaldab ühte või 
enamat sihipärast elementi, vastutab valiku 
eest olemasolevate tegevuste alternatiivide 
kogumist (hulgast). Valikut igast alamkogu- 
mist on vaja ühise eemärgi saavutamiseks. 
Näiteks, kui auto, milles on kaks inimest, jääb 
maanteel seisma ja üks neist inimestest hak
kab autot tagant lükkama, sel ajal kui teine 
püüab sisse lülitada süüte, on taolise tege
vuse juures tööjaotus, ja need elemendid 
moodustavad organisatsiooni. Autot ei saa 
panna käima enne, kui mõlemad funktsioonid 
on täidetud.

Tegevuste klasse ja (järelikult) elementide 
alamhulki võib klassifitseerida mitmete tun
nuste järgi, nagu näiteks funktsiooni järgi, 
ruumiliselt, ajaliselt.

Tegevuste klasse võib muidugi määrat
leda ka nende tunnuste kombinatsioonide 
alusel.

Peab täheldama, et valiku tegemine orga
nisatsiooni moodustavate inimeste või grup
pide poolt ei tähenda veel, et nad ise seda 
tegema hakkavad. Seda võivad teha hoopis

teised inimesed, grupid, isegi masinad, mis 
on tegijate kontrolli all.

3. Funktsionaalselt eraldi seisvad alamhul
gad (süsteemi osad) võivad reageerida 
teineteise tegevusele vaatluse või kommuni
katsiooni teel(1).

Mõnedes laboratoorsetes eksperimenti
des antakse inimeste rühmale omavahel 
seotud ülesanded, kuid täifjail keelatakse 
üksteise tegevust vaadelda ja olla kommuni
katsioonis, ehkki tegevuse lõpphinnang ole
neb kollektiivse tegevuse lõpptulemusest. 
Sellisel juhul on katsealused mitteorganisee- 
ritud. Kui neil oleks lubatud vaadelda üks
teise tegevust ja olla omavahel kontaktis, 
võiksid nad moodustada organisatsiooni. 
Valikud, mida organisatsiooni elemendid või 
alamhulgad teevad, peavad olema vastasti
kuselt mõjustatavad, sest vastasel juhul nad 
ei moodustaks isegi süsteemi.

4. Vähemalt ühel süsteemi alamhulgal 
peab olema juhtimisfunktsioon.

See alamhulk (või alamsüsteem) võrdleb 
saavutatud tulemusi soovitutega ja teeb 
parandusi süsteemi tegevuses, mille ees
märk on vähendada süsteemi väärtegevust. 
Samuti määrab ta soovitud tulemused. Juht
funktsiooni täidab tavaliselt täiteorgan, kes 
töötab tagasiside põhimõtetel.

31. Element või süsteem juhib teise ele
mendi või süsteemi (või enda) tegevust, kui 
tema käitumine on kas vajalik või küllaldane 
teise elemendi või süsteemi (või enda) järg
nevaks käitumiseks ja järgnev käitumine on 
vajalik või küllaldane ühe või enama ees
märgi saavutamiseks. Seega võib kokkuvõttes 
öelda, et:

32. Organisatsioon on sihipärane süsteem, 
mis sisaldab vähemalt kahte sihipärast ele
menti, millel on ühine eesmärk, mille suhtes 
süsteemil on funktsionaalne tööjaotus; tema 
funktsionaalselt erinevad alamhulgad võivad 
vastata üksteise käitumisele vaatluste ja side 
abil ning vähemalt ühel alamhulgal on süs
teemi juhtimise funktsioon.

Nüüd võime defineerida põhimõttelise 
vahe organisatsiooni ja organismi vahel. 
Kuigi mõlemad neist on sihipärased süstee
mid, ei sisalda organismid sihipäraseid ele
mente. Organismi elemendid võivad olla 
seisundit säilitavad, eesmärgi-, mitme-ees- 
märgi-, suuna-, kuid mitte sihipärased ele
mendid. Seega peab organism olema mitme
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ÕPPEAINES 
JA NENDE SEOS 
ÕPPEEDUKUSEGA

INGE UNT

kesisust suurendav süsteem. Organisatsioon 
võib olla nii mitmekesisust suurendav kui 
ka vähendav (nagu eespool mainitud komis
jonide puhul). Organismides võib tahe olla 
vaid tervikul, mitte selle osadel.

Et organism on süsteem, milles esineb 
samuti töö funktsionaalne jaotus, on ta samuti 
organiseeritud. Tema funktsionaalselt erine
vaid osi nimetatakse organiteks. Nende 
funktsioneerimine on vajalik, kuid mitte 
küllaldane organismi eesmärkide saavutami
seks.

KOKKUVÕTE

Mõistete defineerimist peetakse tihti millekski 
häirivaks, mida peab tegema nii ruttu kui 
vähegi võimalik. Selle tulemuseks on tihti 
olukord, mis on võrreldav kirurgilise operat
siooniga, mis on tehtud nüri noaga. Kirurgil 
kulub enam energiat, patsient kannatab roh
kem ja edu võimalikkus on väiksem.

Nagu kirurgilised instrumendid, nürivad ka 
mõisted sagedasest kasutamisest ja nõuavad 
tihti teritamist ning lõpuks väljavaheta
mist. Eespool pakutu ei moodusta erandit.

Väga harva saab uurimist korraldada, toe
tudes vaid ühele mõistele; tavaliselt on sel
leks vaja kokkusobiv kogum mõisteid. Sel
leks et sobitada kokku erinevad uurimused, on 
vaja sobitada kokku neis kasutatud erinevaid 
mõistete süsteeme. Teaduslik tegevus saab 
tugineda vaid mõistete süsteemil. Süsteemne 
lähenemine ei ole erand
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õppeainete programmid koolis on üles ehi
tatud nii, et järgnev toetub eelnenule. Sel
leks et käsitlemisele tulevat materjali oman
dada, on vaja tunda eelnenut. Programmi 
eelnenud osade nõrk tundmine tähendab di
daktika teooria seisukohalt seda, et pole 
ellu viidud teadmiste kindluse printsiip. See 
toob endaga kaasa aga mitmete teiste di
daktika printsiipide realiseerimatuse: tead
misi hakatakse omandama mitte teadlikult, 
vaid verbaalselt, s. t. sisulise arusaamise ase
mel õpitakse ära mõistete ja nähtuste sõna
line väljendusvorm. Verbaalne omandamine 
toob omakorda kaasa süstemaatilisuse print
siibi rikkumise, sest ainult sisuliselt läbitun
netatud õppematerjal saab õpilase teadvu
ses moodustada mõtestatud süsteemi. Ühtlasi 
lakkab õppimine olemast jõukohane, sest 
verbaalse omandamise alus on mehaaniline 
mälu loogilise mälu asemel, mistõttu suurest 
energiakulust hoolimata on resultaat väike 
ja omandatu ebapüsiv. Samuti pole verbaal
seid teadmisi võimalik aktiivselt rakendada, 
lahendada nende põhjal iseseisvaid mõtle- 
misülesandeid ja probleeme. Kõik need pa
hed ilmnevad veelgi suuremal määral siis, 
kui läbivõetud programmiosade olulistes 
küsimustes teadmised hoopis puuduvad.

Seega on didaktika printsiipide elluvii
mise, eduka õppimise eelduse aluseks püsi
vad ja kindlad teadmised juba läbivõetud 
materjali põhiküsimustest. See tõde on ise
enesest triviaalne, tulemuse tagamine pole 
aga sugugi lihtne. Programmi ühtlast oman
datust laias laastus tagavad ühtsed riiklikud 
programmid ja õpikud ning süstemaatiline 
kontroll programmide täitmise üle mitme
sugusel tasemel (kooli, rajooni, vabariiklikus
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ulatuses). Ent ainult laias laastus. Vabariik
like kontrolltööde tulemused räägivad, et 
õpilaste teadmised on kooliti ja individuaal
selt vägagi erinevad.

Seni rääkisime programmil istest teadmis
test (mida õpilane on õppinud programmi 
järgi). Ent nendega ei piirdu õpilaste tead
mised ainest. Peale selle on õpilastel tead
misi, mida nad on saanud mitmesugustest 
informatsiooniallikatest väljaspool õppe
tööd — kirjanduse lugemisest, vanemate, 
koolikaaslaste, õdede-vendade jt. isikutega 
suhtlemisest, tööst klassi- ja koolivälistes 
asutustes, praktilise elu kogemustest ja vaat
lustest, raadiost, kinost, ajakirjandusest, tele
visioonist jt. kommunikatsioonivahenditest.

Palju räägitakse üldisest informatsioonitul- 
vast kaasajal, midagi analoogilist on ka in
formatsiooni andmises lastele. Selle tõttu 
seisab ka õpetaja tänapäeval keerukama olu
korra ees kui varem — ta ei ole sageli enam 
informatsiooni esmaesitaja. Tänapäeval on 
meil tegemist hoopis teistsuguse õpilaskontin
gendiga kui veel mõnikümmend aastat ta
gasi, rääkimata veel varajasematest aegadest, 
õpetaja osa seisneb rohkem kui kunagi va
rem selles, et olemasolevaid teadmisi ja 
kujutlusi täiendada selgete, täpsete mõistete 
tekkimiseni ja kaootilisi teadmisi süstemati
seerida.

Eespool öeldust lähtudes jaotame õpilaste 
algteadmised õppeaines kahte liiki:

1) programmilised algteadmised,
2) eelteadmised, s. t. teadmised, mis on 

õpilasel olemas ainetest ja programmilõiku- 
dest enne nende õppima asumist.

Kõnesolevat probleemi käsitles juba L. Võ- 
gotski, kuigi ülalesitatust mõnevõrra teisest, 
ent väga huvitavast aspektist, õpetamise 
mõistet käsitas Võgotski laias tähenduses, 
mõistes selle all igasugust teadmiste andmist 
lastele. Ta eristas: 1) kooliõpetuse, mis on 
sihipärane ja süstemaatiline, 2) õpetamise 
muude vahenditega, mis toimub näiteks täis
kasvanutega suhtlemisel juba lapse esimes
test eluaastatest alates ning on stiihiline ja 
mittesüstemaatiline. Igapäevases elus väljas
pool kooli kujunevad nn. eluolulised 
(житейские) mõisted, koolis aga teaduslikud 
mõisted. Mõlemate arengulugu on erinev: 
esimesed kujunevad spontaanselt, teisi ku
jundatakse sihiteadlikult. Mõlemal mõisteliigil 
on omad tugevad ja nõrgad küljed. Teadus

like mõistete tugevus seisneb nende suure
mas abstraktsuse astmes, teadlikustamises 
(laps on võimeline neid defineerima), nõr
kus aga selles, et nende mõistete sisu on 
vaesem, mistõttu on oht kalduda verbalismi. 
Eluoluliste mõistetega on lugu vastupidi: 
nende tugevaks küljeks on rikkalik ja konk
reetne sisu, nõrkuseks võimetus nendega 
opereerida abstraktses plaanis. Näiteks oskab 
laps tunduvalt paremini formuleerida Archi- 
medese seadust kui seda, kes on vend, kuigi 
viimane mõiste on küllastatud rohkete isik
like kogemustega. Teaduslike mõistete kujun
damine algab nende sõnalise formuleerimi
sega, järgneva õpetamise käigus rikastub 
mõiste pidevalt. Eluolulise mõiste sõnalisele 
formuleerimisele jõutakse alles hiljem, kuigi 
mõistet tuntakse väga mitmekülgselt juba 
pikka aega. Piltlikult öeldes arenevad elu
olulised mõisted alt üles, teaduslikud mõis
ted aga ülalt alla. Väga oluline erinevus 
nende vahel on, et teaduslikud mõisted an
takse süsteemselt, eluolulised mõisted aga 
arenevad süsteemiväliselt, mistõttu ei suude- 
tagi nendega abstraktsel tasemel operee
rida, küll aga kasutatakse neid igapäevases 
kõnes õiges tähenduses (1).

Meie algteadmiste liigituse seisukohalt 
kerkib probleem mõnevõrra teisiti. Enamik 
programmiväliseid eelteadmisi ei ole eluolu
lised mõisted, need ei ole omandatud iga
päevasest suhtlemisest ega kogemusest, ent 
ei ole ka teaduslikud mõisted, sest on oman
datud stiihiliselt ja süsteemiväliselt. Sellist 
mõistete liiki L. Võgotski oma teoorias ei 
käsitle; võimalik, et tookord (s. t. 30-ndatel 
aastatel) polnud nende osakaal koolitöös ka 
veel sedavõrd suur kui praegu. Võib ole
tada, et enamik eelteadmistest moodustab 
teaduslike ja eluoluliste mõistete vahepealse 
liigi, millele on omane ka vahepealne abst
raktsuse aste: defineerida veel ei suudeta, 
ent mõiste abstraktsed tunnused on olemas 
rohkem kui tavalistel elulistel mõistetel. 
Võib oletada, et eelteadmistena olemasole
vad mõisted on lastel individuaalselt väga 
erineval tasemel, ulatudes puhtelulistest 
mõistetest kuni väljakujunenud teaduslike 
mõisteteni, õpetamise teeb see muidugi 
veelgi keerulisemaks: näiliselt on peaaegu 
kõigil lastel klassis olemas eelteadmised tea
tud alal, tegelikult aga on eelteadmised 
väga erinevad.
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Esialgu aga pöördume tagasi õpilaste 
programmiliste algteadmiste juurde ja näi
tame konkreetse uurimuse najal, kui suuri 
erinevusi võib neis kooliti ja klassiti esi
neda.

ÕPILASTE PROGRAMMILISTE TEADMISTE 
ALGTASEMEST S. KLASSIS

Andmed pärinevad 1968/69. õ/a. tehtud 
õppetöö individualiseerimise alasest komp
lekssest eksperimendist 5. klassis. Kasutame 
kontrolltööde andmeid, mis peaksid kajas
tama loodetavasti küllalt tüüpilist olukorda. 
Kontrollkoole oli 9 (2 Tallinna ja Tartu kooli, 
5 väiksemate linnade kooli ja 2 maakooli) 
kokku 603 õpilasega. Kõikidest koolidest ei 
õnnestunud saada kõiki vajalikke materjale,

mistõttu õpilaste arv erinevate tööde puhul 
on mõnevõrra lahknev. Opereerime käesole
vas artiklis järgmiste andmetega: 1) 4. klassi 
aastahinded, 2) 5. klassi aastahinded, 3) aine
testid 5. klassi algul, 4) ainetestid 5. klassi 
lõpul, 5) 5. klassi lõppfesti kordustest
6. klassi algul.

Teeme nende andmete põhjal mõningaid 
järeldusi õpilaste programmiliste teadmiste 
taseme kohta. Tabel 1 näitab aritmeetiliste 
keskmiste (x) erinevusi kooliti ja aineti, 
imin näitab selle kooli tulemust, kus saadi 
kõige väiksem punktide arv ja xmax selle 
kooli tulemust, kus saadi kõige suurem punk
tide arv; pmax maksimaalset punktide arvu, 
mis selle testi eest oli võimalik saada; 
% Ртах näitab, mitu protsenti x moodustab 
maksimaalsest punktide arvust (p„ai).

Tabel 1.

õppeaine

5. klassi algtest 5. klassi lõpptest

c 1o. <X

£
Q.

=£

s

i
<x

E
Q.

E
>X

£а
£5 c Eа IX

E
Q.

s

E
'X

Eа
E

IX

E
Q.

Eesti keel 
Matemaatika 
Vene keel 
Ajalugu 
Bioloogia* 
Geograafia* 
Kirjandus 
Inglise keel 
Saksa keel

166
524
388
581
492
511

132
59
49
19
77
26

81
39
32

9
32
17

61
66
66
47
42
65

60
31
23

8
28
14

45
53 
47 
42 
36
54

82
47
37
11
36
18

62
80
76
58
47
69

402
470
372
533
563
533
476
331
208

245
76
63
48
75
40
57
79
65

179
48
31
24
27
21
36
38
22

73
63
49
50 
36 
23 
63 
48 
34

163
39
22
17
22
15
29
21
13

66
51
35
35
29
38
51
27
20

200
56
36
34
32
32
40
51
29

82
74
57
71
43
80
70
65
45

Testid koostatud teiste ainete programmides sisaldunud bioloogia ja geograafia ele-

Tabelist näeme, et testid pole olnud kõi
gis aineis ühesuguse raskusega. Ent peame 
arvestama, et kõikidel juhtudel oli test koos
tatud vastava ala spetsialistide hinnangute 
järgi programmi põhiküsimustest, nn. raud
varast. Paistab silma, et mõnedes ainetes 
kõigub õpilaste teadmiste tase kooliti roh
kem (inglise keel, 5. kl. lõpul ajalugu ja 
geograafia), teistes ainetes vähem (eesti 
keel, kirjandus, bioloogia). Üldiselt on ten
dents erinevuste suurenemise poole 5. õppe
aasta jooksul, kuigi mitte kõikides ainetes. 
Usaldatavaid järeldusi koolidevahelistest eri
nevustest me oma materjalide põhjal teha

ei saa, selleks on koolide arv liiga väike; 
mõne teistsuguse valiku puhul võinuks kesk
mised näitajad olla ka kõrgemad või mada
lamad. Igal juhul võib aga saadud andmete 
põhjal ütelda, et erinevates koolides ja aine
tes võib õpilaste programmiliste algtead
miste tase olla vägagi erinev. See fakt on 
leidnud ulatuslikku tõestamist Haridusminis
teeriumi korraldatud kontrolltöödes. Seetõttu 
seisavad õpetajate ees, kui nad alustavad 
järgmise klassi kursust, erinevad vajadused 
õppematerjali korrata.

Asetame küsimuse teisiti: kui suured olid 
õpilaste teadmiste kõikumised individuaal
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selt? Iseloomustame kõikumist variatsiooni- 
koefitsiendi v abil (v on arv, mis näitab 
mitu protsenti moodustab standardhälve 0 

aritmeetilisest keskmisest x). Tulemuste in
terpreteerimisel peame arvestama, et v ei 
näita varieerumise ulatust matemaatilise ran
gusega, sest testide raskusaste osutus erine
vaks, küll aga näitab ta varieerumise ten
dentse.

Algtesti põhjal olid variatsioonikoefitsien- 
did järgmised: 1) eesti keel 23,7%, 2) vene 
keel 23,9%, 3) geograafia 24,4%, 4) mate
maatika 27,7%, 5) bioloogia 33,3%, 6) aja
lugu 37,9%.

Lõppfesti põhjal olid variatsioonikoefitsien- 
did järgmised: 1) eesti keel 18,2%, 2) kir
jandus 23,8%, 3) vene keel 29,3%, 4) ma
temaatika 32,7%, 5) bioloogia 36,8%, 6) aja
lugu 38,5%, 7) geograafia 38,7%, 8) inglise 
keel 53,1%, 9) saksa keel 56,7%.

Ilmnes, et 5. klassi jookul õpilaste oma
vahelised erinevused üldiselt suurenevad, 
vähenenud on need ainult eesti keeles.
5. klassis hakatakse õppima võõrkeeli ja juba 
esimese õppeaasta jooksul kujuneb välja äär
miselt heterogeenne pilt: õpilaste teadmiste 
varieerumine võõrkeeltes on kõige suurem. 
On võimalik, et siin kajastub asjaolu, et 
5. klassi programmis pannakse põhirõhk 
suulisele kõnele, kontrolliti aga kirjalikult. 
Ent siiski seisame fakti ees, et õpilaste 
kirjalikult väljenduvad teadmised, oskused ja 
vilumused ei ole ühtlaselt madalad, vaid 
õpilaste erinevused on väga suured.

6. klassi algul tehtud kordustesti põhjal 
võime väita, et erinevused õpilaste tead
miste tasemes on veelgi suurenenud. Kõige 
enam suureneb variatsioonikoefitsient võõr
keeltes, jõudes saksa keeles 87,0% ja ing
lise keeles 63,3%. Siinjuures peame veel ar
vestama seda, et varieeruvus õpilaste tead
miste vahel 5. klassi lõpul ja 6. klassi algul 
on suurem siis, kui arvestame ainult nende 
5. klassi õpilaste lõpptöid, kes jätkasid oma 
õpinguid 6. klassis.

Seega on õpetajal 6. klassis õpilased, kes 
oma algtasemelt on veelgi erinevamad kui 
5. klassi lõpul. Ja seda hoolimata sellest, et 
vahepeal on klassist lahkunud õpilased, kes 
jäid 5. klassi kursust kordama.

Toome võrdluseks variatsioonikoefitsiendid 
5. klassi lõpphinnetes: 1) kirjandus 20,4%,
2) bioloogia 21,1%, 3) geograafia 21,6%,

4) eesti keel 22,1%, 5) saksa keel 22,2%, 
6) ajalugu 22,4%, 7) vene keel 23,0%,
8) inglise keel 23,8%, 9) matemaatika 24,8%.

Paistab silma, et variatsioonikoefitsiendid 
hinnetes on üldiselt madalad ja erinevad 
omavahel vähe — ainult 4,4% ulatuses 
(võrdle erinevustega testides — 38,5%, ja 
kui välja jätame äärmused võõrkeeltes, siis 
ikkagi 20,5%). Seega on erinevused õpilaste 
teadmistes tegelikult suuremad, kui seda suu
davad kajastada hinded.

Hoopis huvitavam on toodud arvude pu
hul üks teine asjaolu — puudub kooskõla 
varieeruvuse suuruses hinnete ja testide va
hel. Jämedates joontes võib isegi öelda, et 
esineb selline tendents: ained, mis hinnete 
alusel on suurema varieeruvusega, on seda 
testide alusel väiksemaga, ja vastupidi. Tes
tide alusel on väiksema varieeruvusega need 
ained, milles on eriti tähtsal kohal oskuste 
ja vilumuste omandamine (välja arvatud 
võõrkeeled), hinnete alusel on olukord 
vastupidine. Võib oletada, et siin kajastuvad 
hindamise ja kontrollimise printsiibid vasta
vates ainetes. Neis aineis, milles kontrolli
mine on väga tihe ja süstemaatiline, milles 
järgnev toetub rangelt eelnenule, milles hin
damisel õpilaste teadmisi tugevasti diferent
seeritakse, ühtlustuvad õpilaste teadmised 
suuremal määral kui neis aineis, milles need 
printsiibid on ellu viidud vähemal määral.

Tabel 2.

Aine 5. klassi 
lõpptest

6. klassi 
kordustest

Eesti keel 
(5. klassi algtest) 0,66 0,59

Matemaatika 
(5. klassi algtest) 0,72 0,63

Vene keel 
(5. klassi algtest) 0,61 0,68

Ajalugu
(5. klassi algtest) 0,55 0,44

Bioloogia 
(5. klassi algtest) 0,54 0,45

Geograafia 
(5. klassi algtest) 0,46 0,50

Ainetestide analüüs võimaldab vastata ka 
meie teema seisukohalt väga olulisele küsi
musele — milline on siis seos õpilaste alg- 
taseme (programmilistes teadmistes) ja edas
pidise õppeedukuse vahel. Näitame seda li
neaarse korrelatsioonikoefitsiendi r abil,
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tuues ära r programmiliste teadmiste põhjal 
koostatud 5. klassi algtesti ja 5. klassi lõpp- 
testi ning 5. klassi algtesti ja 6. klassi kor- 
dustesti vahel. Koefitsient r on statistiliselt 
oluline 1% usaldatavusega kõigil juhtudel 
0,18 alates.

Korrelatsioonid on ootuspäraselt kõr
ged — õpilase edukus on väga tugevas seo
ses tema eelneva tasemega selles aines. 
Siiski on huvitav märkida, et kõige tugevam 
on see seos matemaatikas, ja üldse suhteli
selt tugevam jällegi nendes ainetes, kus 
oskustel ja vilumustel on eriti suur kaal (kõik 
järgnev rangelt toetub eelnenule!). 6. klassi 
sügiseks muutuvad need seosed juba nõrge
maks (välja arvatud siiski vene keel ja geo
graafia), ent sealjuures vähesel määral.

Huvitav on võrrelda, missugused on ana
loogilised seosed 4. ja 5. klassi lõpphinnete 
vahel. Need on jägmised: r on eesti keeles 
0,68, matemaatikas 0,72, vene keeles 0,69, 
ajaloos 0,70, bioloogias (4. klassi koduloo
ga) 0,68 ja geograafia (samuti 4. klassi kodu
looga) 0,65.

Nagu näeme, on need seosed erinevalt 
seostest testide vahel üksteisele väga lähe
dased, Aineti on need kõrgemad kui suhted 
testide vahel (vrd. tabeliga 2). Paistab silma, 
et nn. oskusainetes on seosed testide vahel 
ja seosed hinnete vahel üksteisele lähemad 
kui teistes ainetes.

Kokkuvõttes võime seega väita, et õpila
sed on oma algtaseme poolest eelneva 
õppeprogrammi omandatuses väga erinevad 
nii kooliti kui ka individuaalselt, nii 5. kui 
ka 6. klassi algul. Sealjuures sõltub nende 
edasine edukus suurel määral algtasemest, 
millest nad lähtusid. Selle kõige tõttu on 
oluline seda programmilist algtaset tundma 
õppida ja õppeülesannete individualiseeri
mise abil edaspidi arvestada.

$. KLASSI ÕPILASTE EELTEADMISTEST

Nagu eespool näidatud, on õpilaste algtase 
määratud mitte ainult programmiliste tead
mistega, vaid neil on ka eelteadmised. 
Omandamise psühholoogia seisukohalt on 
ilmne, et ulatuslike eelfeadmistega õpilastel 
on tunduvalt kergem õppematerjali oman
dada kui neil, kel selliseid teadmisi pole. 
Mõisted, faktid, kujutlused teatavatelt aladelt 
soodustavad arusaamist nii õpetaja suulisest

esitusest kui ka õpiku tekstist; olulise eris
tamine on kergem, vajalikud assotsiatsioonid 
tekivad hõlpsamini, teadmised süstematisee- 
ruvad ladusalt. L. Võgofski teooria seisuko
halt on teaduslikud mõisted rikkaliku sisuga. 
Teatud ülevaate saamist õpilaste eelteadmis- 
test on põhjust pidada praktilise koolitöö 
seisukohalt väga oluliseks. Esiteks saab õpe
taja sel viisil teada, kes on tema ainest 
eriti huvitatud, sest enamasti on laialdased 
teadmised mingil alal ühtlasi huvi näitajad 
selle ala vastu. Teiseks saab ta toetuda suu
remate eelteadmistega õpilastele uue aine 
läbivõtmisel ning kasutada nende teadmisi 
kaasõpilaste silmaringi avardamiseks.

Eelteadmiste taseme tundmine on eriti 
oluline rühmatöös, kus neid teadmisi tuleb 
arvestada rühmade komplekteerimisel ja töö
ülesannete jaotamisel. Oluline on see ka 
probleemõppe rakendamisel, sest teemat ei 
saa probleemselt käsitleda, kui osa õpilasi 
teab lahendust juba enne probleemse situat
siooni esitamist ning vajab seetõttu prob
leeme hoopis keerukamal tasemel. Ja lõpuks, 
ulatuslike eelfeadmistega õpilased vajavad 
teistest erinevaid, individualiseeritud ülesan
deid (teadmisi laiendavaid või süvendavaid), 
sest vastasel korral pole nad aines vajalikul 
määral rakendatud ega arene oma võimaluste 
kohaselt.

Eeldades õpilaste eelteadmiste olulist osa 
õppimisel, oleme püüdnud õpetajate uuri
mistöö kursuste didaktika sektsioonis, aga 
ka üliõpilaste tööde kaudu seda probleemi 
uurida. Probleem kujutab endast üht ala- 
probleemi ka juba mainitud õppetöö indivi
dualiseerimise alases eksperimendis, vasta
valt sellele oli ainetestidele lisatud küsimusi 
ka eelteadmiste kohta. Tehti hulk töid, mille 
ülesanne oli kõigepealt selgitada eeltead
miste olemasolu eri aineis. Toome olukorra 
iseloomustamiseks mõned näited.

E. Rõuk uuris 483 maa- ja linnaõpilase 
eelteadmisi füüsikas 5. klassi lõpul, seega 
enam kui aasta enne füüsikakursuse õppimise 
algust. Selleks töötati välja küsimustik. Osu
tus, et õpilased teadsid esitatud küsimustest 
kõige paremini planeete (79,1%), elektri
energia kasutusalasid (60,1%), puu ja plast
masside soojusjuhtivust praktilisest aspektist 
(58,2%), tuuleenergia kasutamist (52,7%), 
vihma tekkimist (49,5%), reaktiivmootorite 
kasutamist (46,6%). Mitmesuguseid füüsika-
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alaseid küsimusi, millele teadis vastuseid 
15—25% õpilastest, oli hulgaliselt. Ilmnes 
erinevus maa- ja linnalaste, poiste ja tütar
laste eelfeadmistes linnalaste ja poiste ka
suks (2).

Oliõpilane M. Kiisel selgitas 1968. a. oma 
kursusetöös Tartu 2. ja 8. keskkooli 4. klas
side 139 õpilase eelteadmisi geograafias. 
Jällegi ilmnesid erinevused poiste ja tütar
laste vahel poiste kasuks. Teadmiste tase oli 
parem Tartu 2. keskkoolis (inglise keele eri
kool, õpilaste vastuvõtt konkursiga). Toome 
mõned näited (sulgudes on õigete vastuste 
protsendid, esikohal Tartu 2. keskkooli, tei
sel kohal Tartu 8. keskkooli kohta): nimeta 
Prantsusmaa pealinn (83% ja 61%); nimeta 
Inglismaa pealinn (90% ja 70%); missuguse 
kujuga on maa (97% ja 100%); missugusel 
poolkeral me elame (70% ja 53%); miks 
Saaremaal hakkavad sirelid hiljem õitsema 
kui mandril (47% ja 20%); mitu maailma
jagu on olemas (vähemalt 1 maailmajagu 
nimetatud 88% ja 55%); missuguseid ookea
ne ühendab Panama kanal (31% ja 7%). (3)

Oliõpilane R. Varblane analüüsis õpilaste 
eelteadmisi bioloogias meie 5. klassi algtes- 
tide põhjal (1112 õpilase tööd). Ta leidis, 
et 49% ulatuses vastati õigesti küsimusele, 
mis nõudis kartuli- ja õunasortide eristamist; 
22% teadis, et looduskaitsepäeva tähista
takse mai algul; 80% õpilastest pidas õigeks 
lauset «Suvel toitub rähn kahjurputukatest» 
jne. (4).

6. klassi õpilaste eelteadmisi keemias on 
uurinud Tartu 2. keskkooli õpetaja L. Paa- 
ver, kes esines sel teemal vabariiklikel pe
dagoogilistel loengutel 1972. a. jaanuaris. 
Poiste eelteadmised keemias osutusid ula
tuslikumateks kui tütarlastel (5).

Kõikidest eelteadmistele pühendatud töö
dest ilmnesid suured individuaalsed erinevu
sed õpilaste vahel: oli õpilasi, kes vastasid 
peaaegu kõigile küsimustele, ent oli ka neid, 
kes ei osanud vastata peaaegu ühelegi kü
simusele.

Б. Rõuk jätkas eelteadmiste uurimist ja lei
dis korrelatsiooni õpilaste eelteadmiste ning 
nende hilisema õppeedukuse vahel füüsikas 
8. klassis (159 õpilase tööde põhjal); korre
latsioonikordajaks oli 0,24. See on arvesta
tav korrelatsioon ja näitab, et need õpila
sed, kelle eelteadmised olid füüsikas 5. klas

sis teiste omadest paremad, oskavad füüsi
kat paremini ka 8. klassis (6).

Püüdsime õpilaste eelteadmisi mõnevõrra 
tundma õppida ka oma 5. klassi algtestides. 
Selleks lisasime geograafia, bioloogia ja aja
loo testidele mõningaid programmiväliseid 
küsimusi ja jagasime tulemuste arvestamisel 
punktid kahte ossa: programmiliste teadmiste 
ja eelteadmiste eest saadud punktid. Kõige 
suurem osakaal oli eelteadmistel 5. klassi 
geograafia algtestis, sest selles aines võis 
eeldada ulatuslikke eelteadmisi. Küsimused 
olid järgmised: nimeta planeete, mida sa 
tead; kus elab jääkaru, kus pingviin; nimeta 
maailmajaod; kirjuta nimede London, Viet
nam, Baikal, Himaalaja, Uraal, Jaapan, Ar
gentiina, Doonau järele, kas need on jõgi, 
järv, riik, linn või mäestik. Loetle 7 välis
riiki.

Nende küsimuste eest võis saada kokku 
25 punkti, keskmine tulemus 511 õpilase 
tööst oli x=13,1 punkti (kõikuvus kooliti 
11,4 kuni 16,3). Söandame seda tulemust 
interpreteerida kui geograafia-alaste eel
teadmiste küllalt head näitajat. Analoogilisi 
tulemusi andsid küsimused eelteadmiste koh
ta bioloogias (neist oli osalt juttu R. Varb
lase töö puhul): maksimaalsest 25-st punk
tist saavutati x=15,0 (492 õpilase töö põh
jal), kõikuvus kooliti 14,0 kuni 16,6,

Ajaloos, milles ei saa eeldada ulatuslikke 
eelteadmisi vana aja ajaloos, panime pea
rõhu silmaringi selgitamisele. Tegime seda 
järgmiste küsimustega: 1) missuguseid neist 
raamatuist oled sa lugenud (järgneb loetelu 
võimalikest ajaloolistest ilukirjanduslikest ja 
populaarteaduslikest teostest); 2) milliseid 
riike sa tead, mis olid olemas juba enne 
meie ajaarvamist; 3) milliseid ajalooalaseid 
televisiooni- ja raadiosaateid sa oled näi
nud ja kuulnud. Nimeta pealkiri. Kui peal
kirja ei mäleta, siis kirjuta lühidalt, millest 
oli saates juttu. Neile küsimustele vastati 
x=5,1 punkti ulatuses (kõikuvus kooliti 3,2 
kuni 6,2).

Kirjanduses oli kogu 5. klassi algtesti ees
märk tundma õppida eelteadmisi. Küsimused 
jagunesid kahte liiki: lugemuse ja kirjandus
likust tekstist arusaamise selgitamisele mää
ratud küsimused. Lugemust selgitasid näiteks 
küsimused: nimeta vähemalt viis raamatut, 
mida sa oled hiljuti lugenud ja veel hästi 
mäletad; kes on kirjutanud jutustuse «Ke-

397



vade»; nimeta teoseid, mida see kirjanik on 
veel kirjutanud jne. Kirjandusliku silmaringi 
eest oli võimalik saada maksimaalselt 
15 punkti, tegelikult saadi x=10,8 punkti 
(453 õpilase töö põhjal), kõikuvus kooliti 
9,6 kuni 12,9. Meie arvates jälle küllalt kõr
ge punktide arv.

Kõige eelöeldu põhjal võime väita, et 
eelteadmised on faktiliselt olemasolev ja en
nast arvestama sundiv tegur õppetöös.

Alljärgnevalt esitame mõningad arvulised 
andmed, mis on analoogilised nendele näi
tajatele, mida me esitasime programmiliste 
teadmiste puhul. Eelteadmiste variatsiooni- 
koefitsiendid on üldiselt suuremad kui prog
rammiliste teadmiste omad (viimase toome 
võrdluseks sulgudes): geograafias 44,5%'
(24,4%), bioloogias 33,8% (33,3%), ajaloos 
57,3% (37,9%). See on igati ootuspärane, 
sest on ju loomulik, et õpilaste teadmised 
neis küsimustes, kus teadmiste hankimise al
likad on juhuslikud, on individuaalselt erine
vamad kui neis teadmistes, mida koolis sihi
päraselt õpetatakse.

Ilmselt samal põhjusel on Iccrrelatsiooni- 
koefitsiendid eelteadmiste ja järgneva õppe
edukuse vahel madalamad kui programmi
liste algteadmiste ja järgneva õppeedukuse 
vahel (viimase esitamine võrdlemiseks 
sulgudes): ajaloos 0,25 (0,55), bioloogias
0|34 (0,54), geograafias 0,61 (0,46), kirjanduses 
0,44 (fesfi programmiliste algteadmiste kohta 
ei tehtud). Ent kõikidest nendest näitajatest 
ilmneb arvestatav seos õpilaste eelteadmiste 
ja õppeedukuse vahel, eriti tähelepanuväär
seks osutus seesugune seos geograafias.

Toodud arvulised andmed on eelkõige 
illustreeriva iseloomuga, s. t. meie testid ei 
saa kuigivõrd pretendeerida õpilaste eel
teadmiste ligikaudselegi diagnoosimisele. 
See nõuaks ulatuslikku programmilistest 
teadmistest eraldi küsimustikku. Ja vaevalt 
oleks üldse võimalik koostada sellist küsi
mustikku, mis suudaks õpilaste eelteadmisi 
ammendavalt kindlaks määrata — selleks on 
nende võimalik ulatus liiga lai ja ebamää
rane. Suhteliselt ammendavaid küsimustikke 
on ehk võimalik koostada eelteadmiste kind
laksmääramiseks konkreetse käsitlemisele tu
leva ainelõigu kohta.
PAAR LÕPUMÄRKUST
Eelteadmiste tundmaõppimise osatähtsus 
peaks kõigi eelduste kohaselt klassist klassi

tõusma. On ju 5. klassi astuja silmaring ja 
lugemus ning klassiväline tegevus üsnagi 
piiratud, eriti teoreetilistel aladel. Huvitav, 
milline pilt avaneks analoogiliste uurimuste 
puhul keskkooli vanemates klassides? Võib 
oletada, et eelteadmiste arvestamine õppe
töös, eriti õppeülesannete individualiseeri
misel, on vanemates klassides väga pers
pektiivikas.

Kõige eelneva põhjal tahaks rõhutada õpi
laste algtaseme diagnoosimise vajalikkust 
igapäevases koolitöös ja seda eriti veel neil 
juhtudel, kui alustatakse tööd uue õpilas
kontingendiga. Seda on võimalik õppeaasta 
algul teha diagnoosiva testiga, mille korral
damisest oli pikemalt juttu meie artiklites 
«Nõukogude Kooli» 1970. a. 3. numbris ja 
1971. a. 11. numbris. Algtaseme diagnoosi
mine on alus õppetöö individualiseerimisele. 
Õpilaste individuaalne kohtlemine õppetöös 
on aga see printsiip, mille rakendamisega 
saame kaasa aidata kõigi nende teiste di
daktika printsiipide realiseerimisele, millest 
oli juttu artikli algul.

Et õpilaste algtasemes on suuri erinevusi 
nii programmilistes teadmistes kui ka eel- 
teadmistes, ja seda ka klassiti ja kooliti, siis 
on erinevate õpetajate ees seisvad rasku
sed samuti väga erinevad. Mõistagi on ker
gem saavutada häid tulemusi sellise klassiga, 
kelle algteadmised on kõrged. Seda tõesta
vad ka kõrged korrelatsioonikoefitsiendid 
algteadmiste ja õppeedukuse vahel. Seepä
rast oleks ehk väga vajalik ja õpetaja tööd 
stimuleeriv, kui õpetaja töö hindamisel võe
taks lisategurina arvesse ka seda, kuivõrd 
on õpilaste õppeedukus tema õpetamise all 
muutunud.
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MÕNINGAID 
EMAKEELE 
ALGÕPETUSE 
PROBLEEME 
LOGOPEEDI PILGUGA * 1

KARL KARLEP 
LAINE VESKER

Viimastel aastatel pööratakse Eesti NSV-s 
rohkesti tähelepanu õpilaste kirjaliku kõne 
puuete ehk düsgraafia-düsleksia ravile. Lo- 
gopeediakabinettides töötatakse düsgraafi- 
kute gruppidega, avatakse logopeedilisi 
klasse, logopeedid juhendavad algklasside 
õpetajaid. Kahjuks jääb tagaplaanile teiste 
kõnehälvete ravimine, sest düsleksia-düs- 
graafia ravile kulutatakse 60—80% logo
peedide tööajast. Ning hoolimata õpetajate 
ja logopeedide jõupingutustest mitme aasta 
jooksul, ei ole märgata kirjutamispuuetega 
õpilaste arvulist vähenemist. See seab meid 
küsimuse ette, kas kirjutamis- ja lugemis- 
puuete puhul on alati tegemist kõne pato
loogiaga, s. t. logopeedia valdkonda kuu
luva probleemiga.

Kirjavigade leviku määramiseks korral
dati 1971. a. veebruarist kuni maini ette
ütlused 1.—3. klassi õpilastele Harju ja
1. —2. klassi õpilastele Rapla rajoonis (teks
tid vastasid programmi nõuetele).

Kirjutatud 2875 etteütlust rühmitati vi
gade arvu järgi kehtivate hindamisnormide 
alusel. Arvesse ei võetud poolitamis- ja 
interpunktsiooni vigu.

Saadud andmetel on ligi 25% 1.—2. klassi 
õpilastest hinnatud «puudulikuga». Seejuures 
on märgata kuue ja enama veaga etteütluste 
arvu mõningat suurenemist 2. klassis, võr
reldes 1. klassiga. Osaliselt võib fakti sele
tada sellega, et 2. klassis algab klassikur
suse kordamine (1. klassis seda ei ole) ja
2. klassi võib koguneda suurem protsent 
nõrga õpetatavusega lapsi. Paranemist pole 
märgata ka 3. klassis.

Peale selle kirjutavad ligikaudu 10% õpi

lastest ebakindlalt. Järelikult Va algklasside 
õpilaste õigekirjaoskus ei vasta programmi 
nõuetele.

Vigade laadi ja suhtelise esinemissage
duse väljaselgitamiseks võeti vaatluse alla 
puudulikud tööd kuue ja enama veaga. 
Vead klassifitseeriti järgmiselt:

1) vältevead ehk kvantitatiivsed asendu
sed;

2) kvalitatiivsed asendused (erinevaid 
häälikutüüpe tähistavate grafeemide 
asendused, näiteks 1 pro r, p pro t jt.);

3) tähtede ja silpide ärajätmine;
4) sõnatasapinna vead (sõnade vahelejät

mine, sõna asendamine teisega, sõnade 
juurde- ja kokkukirjutamine);

5) reeglivead;
6) ülejäänud (vähemlevinud) vead.
I. Vältevigu (kvantitatiivseid asendusi) on 

kuni 74% vigade üldarvust. Vältevigade 
protsent klassiti suureneb, kuigi nende ab- 
soluutarv väheneb. Ilmselt on vältevigade 
suhtelise protsendi suurenemine seletatav 
nimetatud vigade erakordse püsivusega, 
mida märgivad ka L. Eisen (1), E. Lepik (4) 
jt. Sama tendents on iseloomulik abikooli 
õpilastele.

Vältevigu on lähemalt analüüsitud 162 
2. klassi õpilaste töödes (nn. puudulikud).

1. Täishäälikute, sonooride ja s puhul te
hakse kõige rohkem vigu pika hääliku mär
kimisel (Pedu pro Peedu; kinas pro kinnas), 
peaaegu poole vähem ülipika hääliku puhul 
(ärde pro äärde; kalab pro kallab). Ootama
tult palju märgitakse lühikest täishäälikut 
ja sonoori kahekordse tähega (kallu pro 
kalu, lääbi pro läbi). Mõningatel juhtudel 
on ühe sisehääliku välde kantud teisele 
(raada pro ratta; kalluma pro kaaluma; kü
nas pro kinnas). Sel juhul on õpilane ilm
selt jõudnud kvantitatiivse analüüsi algeteni, 
kuid eksib väldet kandva hääliku leidmisel. 
J. S. Bruneri jt. järgi võib neid eksimusi 
hinnata kui «kasvuvigu».

2. Sulghäälikute puhul tehakse kõige roh
kem vigu ülipika hääliku märkimisel, kus
juures viimane asendatakse peamiselt pikka 
häälikut tähistava grafeemiga (44,7%), 
harva — lühikest häälikut tähistava grafee
miga (8,2%). Seega märgitakse ülipikka 
sulghäälikut vääralt üle 50% võimalustest. 
Pikka häälikut märgitakse ülipikalt vähem — 
6,8% võimalustest (nokkib pro nokib, nop-
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pivad pro nopivad). Arvatavasti on antud 
suhe seotud ühe- ja kahekordse tähe prob
leemiga.

Lühikese sulghääliku märkimine pikka 
häälikut tähistava grafeemiga esineb 29% 
võimalikest juhtudest (Aatu pro Aadu, tipu 
pro tibu). Vastupidiseid vigu (nogib pro no
kib, kadus pro katus) — 17%. Võib järel
dada, et õpilased sageli eristavad ainult 
põhihääliku ja märgivad selle kõige sage
damini esineva nn. «tuttava» tähega (k, p, t). 
Tekib küsimus, kas üldse teatakse ja tun
netatakse kvantitatiivse analüüsi vajadust. 
Kahtlemata tuleb lõivu maksta keeleõpetuse 
metoodika puudujäägile, mille järgi ei eris
tata kirjutamise õpetamisel (ja hiljemgi) 
pikka häälikut ülipikast. Kui sellise käsit
luse mõju jääb täishäälikute, sonooride ja s 
puhul osaliselt varjatuks pika ja ülipika 
hääliku ühesuguse märkimisviisi tõttu, siis 
selgesti avaldub see sulghäälikute puhul, 
sest iga välte märkimiseks on erinev gra- 
feem.

II. Teise suurema vigade rühma moodus
tavad sõna häälikulise struktuuri moonutu
sed, nagu silpide ja tähtede ärajätmine, hää
liku märkimine vale tähega, häälikute järje
korra muutmine ja omavahel vahetamine 
(Pibu pro Tibu, rokib pro nokib, haju pro 
ahju, sõibad pro sõidab, karulid pro kalu
rid) — 13—18% vigade üldarvust.

Tähti jäetakse 2,5 korda rohkem vahele 
järgsilpides (kins pro kinnas, kumavd pro 
kumavad) kui pearõhulises silbis (knas pro 
kinnas, kluma pro kaaluma). Vahele jätmisi 
esineb ka häälikuühendeis (väke pro väike; 
kugel pro kaugel; sibekad pro sipelgad). 
On märgata vigade sagenemist juhtudel, kui 
täishäälik sisaldus eelneva sulghääliku nime
tuses: (kluma pro kaaluma; kaugl pro kau
gel; lüks pro lükkas). Tähti jäetakse ära 
sõna lõpust, harva sõna algusest (adus pro 
kadus). Silpe ja häälikute gruppe jäetakse 
ära sõna keskelt kui ka lõpust (kuvad pro 
kumavad; krab pro krabistab).

Teise rühma vigade põhjuseks võib esma
järjekorras pidada puudulikult omandatud 
kvalitatiivset häälikulis-tähelist analüüsi.

III. Suhteliselt vähe tehti vigu «sõna tasa
pinnal». Siiski jäetakse sõnu vahele, kirju
tatakse juurde, asendatakse kõlalt või tähen
duselt sarnaste sõnadega (kibedasti pro no
bedasti; juurde pro äärde; maja pro pesa)
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või lahutatakse pikem sõna osadeks (nobe 
tasti pro nobedasti). Sagedamini esineb 
kokkukirjutamist (põõsaal pro põõsa all; 
lauapeal, kalukaaluma, hommelinna). Hari
likult sel puhul kaks sõna moodustavad 
kokku ühe mõiste.

IV. Reegli vigade arv oleneb eelkõige 
tekstist. Pöörde- ja käändelõppude kirjuta
misel on peale morfoloogiliste üldistuste 
tähtsus ka häälikuanalüüsil, sest nimetatud 
vigu võib vaadelda samuti kui eksimist hää- 
likupikkuste märkimise vastu. Kõige rohkem 
vigu tehakse kaashäälikuühendi õigekirjas 
(14% võimalustest), kus üks tähtedest kir
jutatakse kahekordselt (rannda pro randa, 
nobedassti pro nobedasti). Samalaadseid vigu 
täishäälikuühendeis esines kaks korda vä
hem (lauua pro laua; peaal pro peal). Neid 
vigu võib samuti vaadelda kui «kasvuvigu», 
mis on seletatavad liithäälikute puuduliku 
eristamisega. Nimetatud probleem on ilmselt 
seotud metoodika puudujäägiga.

V. ülejäänud vead, nagu tähtede ja sil
pide lisamine (sõidvab pro sõidab; kiiskuge 
pro kiisuke; kaumavad pro kumavad), täis
häälikute ja sonooride kahekordne märki
mine järgsilpides (tuleed pro tuled, tibuu 
pro tibu) jne., esinesid harva. Vähestel juh
tudel ei ole omandatud eesti keele grafee- 
mid või esineb optilis-ruumilise analüüsi 
puudulikkus.

Vigade analüüs lubab oletada, et suurem 
osa vigadest (70—80%) tuleneb puudu
likust häälikulis-tähelise analüüsi oskusest. 
Seejuures küllaltki suur hulk vigu võib 
olla metoodika puudulikkuse otsene taga
järg.

LUGEMINE. Vaatluse all oli 1970/71. 
õppeaasta III—IV veerandil kakskümmend 
seitse 1. ja 2. klassi kirjutamispuuetega õpi
last. Õpilased lugesid jõukohast õppimata 
teksti lugemikust.

Kõik kontrollitud õpilased lugesid kat
kendlikult, ei tunnetanud lauset, sageli kao
tasid järje, veerisid jne. Ainult üks õpilane 
luges vigadeta, seitsmel õpilasel oli vigade 
hulk suhteliselt väike. Kuid needki õpila
sed lugesid veerides (häälikhaaval, tähthaa
val, osaliselt silbiti) ja aeglaselt. Iseloomu
lik oli ebaõige intonatsioon: õpilased ainult 
loetlesid üksikuid sõnu, puudus ilmekus. 
Seejuures iseseisvalt jutustas pala ainult üks 
õpilane. Neli õpilast suutsid sisu ja mõtet
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osaliselt taastada suunavate küsimuste abil. 
Ülejäänud ei suutnud ka seda.

Lugemise õigsuse analüüsimisel kasutati
1. ja 2. klassi kirjutamispuuetega õpilaste 
lugemisprotokolle. Vead on suvaliselt jaga
tud kahte rühma:

1) häälikulise struktuuri moonutused (2/з 
vigadest) ja

2) sõnade asendamised ja vahelejätmised 
(Va vigadest).

Häälikulise struktuuri moonutused — kva
litatiivsed ja kvantitatiivsed asendused, hää
likute ärajätmised ning lisamised — põhjus
tasid:

a) sõna grammatilise struktuuri muutu
mise (hakkasid pro hakkas; paned pro 
pandud; metsa (III v.) pro metsa),

b) tähenduse kaotuse (madal III v. pro 
madal, Jüüri pro Jüri; kuulanooni pro 
kuldnokk!). Siia kuulub ka enamik väl- 
tevigu (10% vigade üldarvust).

Sõnade asendused võib omakorda jagada 
kaheks:

1) asendused kõlalt lähedaste, kuid tähen
duselt erinevate sõnadega (otsustasid 
pro ootasid, matkal pro madalal);

2) asendused sünonüümidega (lõunamaalt 
pro lõunast; puuri pro pesakasti).

Harilikult ei viinud sõna tähenduse kadu 
või kogu lause mõttetuks muutumine õpilasi 
segadusse. Harvadel juhtudel, asendanud 
lauses esimese sõna, konstrueeris õpilane 
siiski «uue lause». Tekstiga võis see lause 
mitte sobida.

Järelikult on düsleksikute lugemise tehni
line külg väga vähesel määral seotud teksti 
mõistmisega. Laps ei kontrolli lugedes esi
algset hüpoteesi sõna või sõnaühendi hääli
kulise struktuuri kohta ja piirdub nn. aima
misi lugemisega.

Eeltoodu tõendab veel kord, et harilikult 
esinevad kirjutamispuuded koos ebarahul
dava lugemisoskusega. Raskused lugema ja 
kirjutama õpetamisel on muutunud «tradit
siooniliseks paratamatuseks», mis lubab ka
helda õpetamise optimaalsuses. Sellist arva
must avaldavad ka E. Koemets (2) ja K. Leht 
(3) jt. Veelgi enam, nimetatud seisukoht on 
leidnud kinnitust vabariigi erikoolide töö
praktikas. Tallinna Eriinternaatkooli õpeta
jate poolt kasutuselevõetud lugema ja kir
jutama õpetamise metoodika esialgsel kasu
tamisel ja programmi muutmise tulemusena

paranes õigekirjaoskus algklassides kuni 
45% võrra (5). Tähelepanekute järgi ületa
vad abikooli õpilaste teadmised häälikulises 
analüüsis ja õigekirjaoskus spetsiaalse õpe
tamise tulemusena mõningatel juhtudel isegi 
üldharidusliku kooli õpilaste omi.

Vaatleme lähemalt emakeele algõpetuse 
sisu. Nii lugemine kui ka kirjutamine eel
davad häälikulise analüüsi ja sünteesi 
oskust vaimse tegevuse operatsiooni tasemel. 
Järelikult peab õpilane omandama hääliku
lise analüüsi enne kirjaoskuse (otseses mõt
tes) omandamist.

Emakeele algõpetuse programmis hääliku
lise analüüsi õppimiseks aega ette ei nähta. 
Fikseerimata on samuti häälikulise analüüsi 
oskusele esitatavad nõuded, sest «hääliku 
kuulamist sõnas» ei saa samastada analüü
siga. Ilmselt eeldatakse, et esimese klassi 
õpilased on häälikulise analüüsi juba varem 
omandanud või omandavad selle koolis «ko
halt». Kuidas on aga olukord tegelikult?

1971. a. märtsis-aprillis kontrollis üks 
autoritest (L. Vesker) 21 õpilast kolmest 
esimesest paralleelklassist. Neist üheteist
kümnel oli raskusi lugemisel ja kirjutamisel. 
Õpilastel tuli nimetada häälikute arv esita
tud sõnades, 3. häälik, sellele eelnev ning 
järgnev häälik. Ainult neli õpilast (tugeva
mad) tuli toime kõigi sõnade veatu analüü
simisega (kaasa arvatud kvantitatiivne ana
lüüs). Näiteks «Sõnas raamat on viis hääli
kut, sest kaks a-tähte ütleme üheks», 
«muidu oleks ra-a-mat». Kuus õpilast asen
dasid häälikulise analüüsi tähelise analüü
siga. Sõnas kool oli seega neli häälikut, kol
mas häälik — o. Võib järeldada, et enamik 
edasijõudvaid algklasside õpilasi on oman
danud häälikulis-tähelise analüüsi alatead
likult, toetudes oma praktilistele tähelepane
kutele keelest, või on neil arenenud optilis- 
ruumiline mälu (mis on vähem usutav).

Kirjutamis- ja lugemispuuetega õpilaste 
rühmas ei saanud keegi häälikulise analüü
siga veatult hakkama. Eranditult nimetati 
häälikute asemel tähti, üks õpilane samastas 
hääliku sõnaga, kaks — silpidega. Tüüpiline 
oli eksimine häälikute järjekorra määrami
sel. Aeti segi mõisted ees ja taga. Ükski 
õpilane ei viidanud hääliku pikkusele ega 
tunnetanud seega kvantitatiivse analüüsi 
vajalikkust.

Juba selle põgusa kontrolli põhjal võib
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öelda, et osa õpilasi siiski ei suuda ilma 
õpetamata omandada häälikulist analüüsi. 
Häälikulise analüüsi asendamine tähelisega 
aga ei vii õpilasi rahuldavate tulemusteni 
kirjaoskust õppides. Võib oletada, et «eba- 
lingvistiline» lähenemine keelele algklassi
des pidurdab hiljem ka morfoloogia ja sün
taksi õppimist.

Kokku võttes võib öelda, et häälikulise 
analüüsi õpetamisse tuleb suhtuda täie tõsi
dusega ka tavalises, üldhariduslikus koolis.

Kuid massiliselt esineva düsgraafia-düslek- 
sia põhjust ei saa otsida ainult üldise me
toodika puudujääkides. Arvestades, et kir
jalik kõne põhineb suulisel kõnel, on vaja 
välja selgitada kõne alaarenguga õpilased 
ja kõik alaarengu põhjused. Selline lähene
mine võimaldab vaadelda probleemi ka tei
sest küljest — s. t. rakendada diferentsee
ritud õpetamist.

Suulise kõne esialgseks analüüsimiseks 
uuriti logopeediakabinetis ravil viibinud
2. ja 3. klassis õppivaid düsgraafikuid ja 
1970/71. õppeaasta lõpul veel kümmet eesti 
keeles puudulikult ja kümmet edukalt edasi
jõudval 1. klassi õpilast. Esitati 20 erinevat 
ülesannet nende sõnavara, kõne grammati
lise struktuuri ja foneemitaju tundmaõppi
miseks. Edaspidi vaatleme paralleelselt kir
jaliku kõne puuetega õpilasi (düsgraafikute- 
düsleksikute grupp — DDG) ja edasi jõud
vaid õpilasi (kontrollgrupp — KG).

SÕNAVARA. Õpilastel oli vaja nime
tada piltidel kolme liiki kuuluvad esemed, 
leida liigi üldnimetus ning nimetada täien
davalt samaliigilist esemeid.

Esemeid nimetasid mõlemad rühmad võrd
selt. Erinevus ilmnes üldnimetuse leidmisel. 
KG õpilastel eksimusi ei olnud, DDG õpi
laste vastustest oli 40 protsenti väärad või 
ebatäpsed (näit. mööbli asemel öeldi «mille 
peal istutakse», «kaup», «elamisasjad» või 
jäädi vastus võlgu). Samaliigiliste esemete 
täiendaval nimetamisel oli gruppide erine
vus veelgi suurem: DDG õpilased nimetasid 
esemeid 2,5 korda vähem, kusjuures iga nel
jas nimetus oli vale.

Antonüümide leidmisel andis DDG 40% 
vääri vastuseid sõnade arvust, kontrollgru
pil eksimusi ei olnud. Sünonüüme leidsid 
DDG õpilased ainult pooltele esitatud sõna
dest. KG andis 95% õigeid vastuseid, nime
tuste üldarv oli seejuures kaks korda suu

rem (ühele sõnale leiti rohkem kui üks 
vaste).

GRAMMATIKA. Kõne morfoloogilise 
struktuuri iseloomustamiseks kontrolliti ain
suse ja mitmuse osastava ning mitmuse ni
metava käände moodustamist ja kasutamist. 
KG õpilastel eksimusi ei olnud. DDG õpila
sed moodustasid mitmuse valesti ühel viien
dikul sõnadest. Eksiti peamiselt astmevahel
duslikes sõnades (lõked pro lõkked; nugad 
pro noad; pannalid pro pandlad). Ainsuse 
ja mitmuse osastava käände moodustamisel 
eksiti veelgi rohkem (20% võimalustest). 
Näiteks: Ema niidab lambat. Onu parandab 
rehat. Metsas kasvab palju puusi. Eksimusi 
oli ka teiste vormide kasutamisel: poisid 
koorivad noadega kartuleid, saagivad sae- 
dega puusi jne. Samuti esines ühildumis- 
vigu. Näit. Puudelt langeb lehed, tüdrukud 
kleebib pilte, antonüümid sõnale võtab oli 
ei võtab, sõnale küsib — ei küsib.

Lausete moodustamisel tegevust kujuta
vate piltide järgi esines DDG õpilastel laien
damata lihtlauseid Vs lausete üldarvust, KG 
õpilastel •— kaks neljakümnest võimalikust. 
Sõnu kasutasid DDG õpilased 1,5 korda, 
lause kõrvalliikmeid aga 2,5 korda vähem 
kui KG õpilased. DDG õpilastel esines veel 
lauseliikmete väära järjestust. Tüdruk har
jaga kammib kampsunit. Seejuures puhastab 
asemel kammib ja koolikleiti asemel kamp
sunit.

SÕNADE HÄÄLIKULINE STRUKTUUR.
DDG õpilaste kõnes esines sageli häälikute 
ja morfeemide ümberpaigutusi, asendusi 
jne. (koomrad pro koormad; algum pro al
bum; ülesti pro üles; aeglasti pro aeglaselt). 
Peaaegu kõik DDG õpilased eksisid Il-välte- 
liste sõnade isoleeritud hääldamisel. Veel 
suuremaid raskusi valmistas sõnapaaride ja 
sõnaridade hääldamine (male — malle III v. 
või male — male pro male — Malle II v.; 
lina —■ linna II v. — linna III v. või lina — 
lina — linna III v. pro lina — linna II v. — 
linna III V.).

Eeltoodud näited lubavad järeldada, et 
DDG õpilasi iseloomustab kõne üldine ala
areng või selle komponendid. Suulise kõne 
seisukohast lähtudes võis DDG õpilased 
omakorda jagada kahte alarühma. Esimest 
neist iseloomustab sõnavara piiratus, kuid 
seejuures puuduvad märgatavad sõna hääli
kulise ja morfoloogilise struktuuri hälbed
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i MADALA ÕPETATAVU5EBA 
1 LAPSED (PATOLOOGILISE 
S TAUSTATA)_ _ _ _ _ _ _ _ _ _ _

DÜSSRAAFItMJD - DÜSIEKSIKUD

ESMASE KÕNE 
PATOLOOGIAGA 

LAPSED

SÕNAVARA PIIRATUS+A6RAMMÄT1SM + 
+ HÄAL. STRUKTI MOONUTUSED

VAIMSE ARENGU PEETUSEGA 
LAPSED (PATOLOOGILISE 
TAUSTAGA) I_ _ _ _ _ _ _ _ _
KERGEM A5TEl8ÄŠflEM ASTE

(vt. skeem). Õppetöös aga täheldati mõtle
misprotsesside puudulikkust — nende inert
sust ja jäikust. Teine rühm — neid oli vä
hem — paistis peale puuduliku sõnavara 
silma veel häälikulise ja morfoloogilise 
struktuuri moonutuste poolest. Osa neist 
ilmutas vastamisel küllaldast taiplikkust, 
teistel esines ka mõtlemisprotsessi puudu
likkus.

Tutvumine laste arengulugude ja meditsii
nilise läbivaatuse tulemustega lubas eel
kõige eraldada vaimse peetusega lapsed 
(vt. skeem). Osal neist ei õnnestunud kind
laks teha kahjulikult mõjuvaid tegureid va
rasemal arenguperioodil — nimetame neid 
patoloogilise taustata «madala õpetatavuse- 
ga» lasteks. Õpilaste jälgimisel ei ole mär
gata erilist väsivust koolipäeva lõpuks ega 
tervisehäireid, nagu peavalu või peapööri
tus. Õpetajad nimetavad neid andetuteks 
lasteks, kuid ei kurda käitumisraskuste üle. 
Raskusi õppetöös valmistavad neile õpilas
tele nii keeled kui ka matemaatika. Sama 
iseloomustus kehtib harilikult nende õpilaste 
kooliealiste õdede-vendade kohta.

Teisel osal arengupeetusega lastest on 
avastatud mitmesuguste kahjulike tegurite 
mõju looteeas, sündimisel või esimestel elu
aastatel. Tinglikult võib eristada kergemat, 
keskmist ja raskemat astet. Koolis märga
takse nende laste kiiret väsimist, teisel ju- 
jul käitumisiseärasusi (lapsikus, nutlikkus, 
enesekriitika arenematus). Kergematel juhtu
del on iseloomulik sõnavara ja väljendus
oskuse piiratus, millele raskematel juhtudel 
lisanduvad agrammatism ja häälikulise 
struktuuri hälbed. Edasijõudmine matemaa
tikas on puudulik, sageli halvem kui keeles. 
Soodsates tingimustes, näiteks logopeedilises 
klassis, võib saavutada küll kirjaoskuse pa

ranemise, kuid raskused matemaatikas püsi
vad. Ilmselt on erimetoodiline lähenemine 
vajalik ka matemaatikas. Võib oletada, et 
raskused lugema ja kirjutama õppimisel on 
esmajoones põhjustatud tunnetusprotsesside 
arengu pidurdumisest, mis avaldab mõju 
vaimsete toimingute õigeaegsele kujunemi
sele.

ülejäänutele, s. t. vaimselt terveks osutu
nud lastele logopeedilistes klassides on ise
loomulik eriti raskete kirjavigade esinemine 
etteütlustes. Ka suuline kõne on suhteliselt 
raskesti kahjustatud, kuid õpilaste vastustes 
ei ole loogilisi vigu. Anamneesi andmeil oli 
nende laste kõne hilisema arenguga, kus
juures kõne arenguperioodil olid sõna ja 
lause struktuuri vead väga tugevad. Need 
tunnused lubavad oletada siin esmast kõne 
patoloogiat (alaaliat). Edasijõudmine mate
maatikas võib neil õpilastel olla rahuldav, 
reeglina parem kui eesti keeles. Üldhari
duslikus koolis jäävad nende matemaatilised 
eeldused aga sageli «avastamata». Tähele
panekute põhjal paranevad tulemused mate
maatikas koos suulise kõne arenguga.

Uurimistulemuste ja meditsiiniliste diag
nooside põhjal võib emakeeles nõrgalt 
edasi jõudvad õpilased jagada kolme gruppi:

1) madala õpetatavusega lapsed, kellel ei 
ole kõne patoloogiat ja muid kaasnevaid 
defekte;

2) erineva etioloogiaga arengu peetusega 
lapsed, kelle suulise kõne, lugemis- ja kir- 
jutamispuuded võib lugeda sekundaarseteks;

3) esmase kõne patoloogiaga lapsed.
Selline klassifikatsioon lubab oletada, et

1. grupi lapsed vajavad lihtsalt täiuslikku 
algõpetuse metoodikat ja ka kordamiste 
suuremat arvu, kuid võivad õppida üldhari
duslikus koolis. Teine grupp õpilasi tuleks
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suunata eriklassidesse või -koolidesse, kus 
kindlustatakse sanatoorne režiim ja diferent
seeritud õpetamine; kolmanda grupi õpila
sed aga peaksid kuuluma logopeedi töövald
konda ja võimaluse korral õppima logopee- 
dilistes klassides.

Spetsiaalsete klasside ja koolide avami
seni võiksid II ja III grupi õpilased saavu
tada mõningat edu ka üldhariduslikus koo
lis. Selleks on vaja, teha vastavad ümber
korraldused emakeele algõpetuse metoodi
kas, laiendada logopeediliste punktide võr
ku, organiseerida diferentseeritud õpetamine 
ning «säästev režiim».

Peatume veel kord algõpetuse metoodika 
probleemidel. Autorite arvates vajab muut
mist ja täiendamist nii eesti keele algõpe
tuse sisu kui ka metoodika, toetudes täna
päeva psühholoogia ja fonoloogia saavutus
tele. Lubamatu on näiteks alustada lugemise 
ja kirjutamisega enne häälikulise analüüsi 
kui vaimse toimingu omandamist, sest luge
mise ja kirjutamise koosseisu kuulub mit
meid hierarhiliselt madalamal astmel olevaid 
operatsioone. Sisus ei tohi aga mööda minna 
eesti keele kvantitatiivsest struktuurist, s. t. 
kvantitatiivsetest foneemidest ja vastavatest 
grafeemidest, mille funktsioon avaldub 
ainult sõnas, mitte silbis. Vastasel korral me 
desorienteerime lapsi.

Kaudseks tõenduseks esitatud seisukohale 
on tähelepanekud ja tulemused vaimselt ala
arenenud laste õpetamisel. Arvestades, et 
analüütilis-sünteetilise tegevuse puudulikku
se tõttu ei pööra abikooli õpilased iseseis
valt tähelepanu sõnade häälikulis-tähelisele 
struktuurile ega omanda «kohalt» või lühi
ajalise õpetuse tulemusena häälikulis-tähe- 
list analüüsi ja sünteesi, pööratakse tähele
panu niisugustele töövõtetele nagu õpilase 
tähelepanu suunamine sõna häälikulisele 
struktuurile, häälikute olemasolu ja järje
korra määramine sõnas, «kriitiliste» hääli
kute leidmine ning nende pikkuse määra
mine jne.1

Viieaastase uurimistöö põhjal võib kinni
tada, et sõna häälikulis-tähelise koosseisu 
teadlikule ja meelevaldsele analüüsile suu
natud õppetööga on võimalik tunduvalt en
netada ja ületada kirjutamis- ja lugemis-

1 Lähemalt vt. H. Klaas, V. Neare, K. Kar- 
lep, Erikoolide töökorraldusest. Tallinn, 
1971.

puudeid. Seejuures võib lugeda tõestatuks:
a) kvantitatiivse analüüsi õpetamise või

malikkuse alates abikooli 1. klassist;
b) kvantitatiivse analüüsi oskuste võima

likult varajase formeerimise kasulikkuse 
lugema ja kirjutama õppimisel.

Tahaks rõhutada, et kvantitatiivne analüüs 
abikoolis ei piirdu tähelise analüüsiga, vaid 
haarab kõik kolm häälikuväldet: ja ka pik- 
kussuhted häälikuühendeis. Peale selle võib 
märkida, et kirjaoskuse õppimisel abistab 
õpilasi sõna häälikulise struktuuri modellee
rimine (skeemide kasutamine) ning varajane 
häälikugruppide (täishäälikud, sulghäälikud, 
ülejäänud kaashäälikud) praktiline diferent
seerimine. Nimetatud seisukohta on arvata
vasti põhimõtteliselt võimalik arvesse võtta 
ka üldhariduslikes koolides ja lasteaedades.

JÄRELDUSED

1. Ligi Vs algklasside õpilastest ei ole kind
lalt omandanud emakeele programmi luge
mises ja kirjutamises. Raskematel juhtudel 
on düsgraafia ja düsleksia nähud seotud 
kõne alaarenguga või selle elementidega.

2. Düsgraafikute-düsleksikute hulgas on 
erineva etioloogiaga lapsi, mis kajastub 
nende suulise kõne iseärasustes, töövõimes, 
psüühika arengus jne.

3. Emakeele algõpetuse taseme tõstmiseks 
on vaja:

a) muuta algõpetuse sisu ja metoodikat;
b) laiendada diferentseeritud õpetust.
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VÕITJAIST, 
VÕIDETUIST 
JA MUUSTKI
(EMAKEELEOLÜMPIAAD 1972)

TOOM ÕUNAPUU

Viies vabariiklik keskkooliõpilaste emakeele- 
alane konkurss, keskendatud sel korral mor- 
foloogiakursuse tundmisele, on seljataga. 
Varasemate olümpiaadide eeskujul oli võist
lus 3-vooruline.
I VOORUKS oli juba traditsiooniliselt õpi
laste iseseisev kodune töö tegeliku keele
tarvituse alalt. Selleks tuli õpilastel uurida 
foneetika- ja morfoloogia-alaseid keelevigu 
eestikeelsetes raadio- ja televisioonisaade- 
tes või siis vormivigu õpilaskirjandeis. Tea
duslikku laadi tööd saadeti selle aasta jaa
nuaris hindamiseks TRÜ eesti keele kateed
rile. Züriile laekus 37 tööd 35 autorilt või 
autorite kollektiivilt, kes esindasid vabariigi 
20 kooli. Võrdluseks olgu toodud, et eel
mise keeleolümpiaadi avavoorust võttis osa 
57 tööd. Seega ilmnes tänavu kvantitatiivne 
tagasiminek. Põhjusi on siin raske leida, 
võib teha vaid mõningaid oletusi.

— I vooru töö kirjutamiseks anti seekord 
aega vähem kui varasematel aastatel (kon
kursi juhend ilmus oktoobris). Et aga ükski 
teemadest ei eeldanud suvist tööd, polnud 
juhendi avaldamine kevadel sugugi obliga
toorne. Seega ei saa ajapuudust pidada siin 
peamiseks põhjuseks.

— Teemad ei pakkunud huvi ega ahvat
lenud end uurima. Kergem paistis õpilas
tele olevat kirjandites esinevate vormi vigade 
analüüs, sest see teema oli esindatud ter
velt 25 korral. Ainult 7 õpilast käsitlesid 
televisiooni- ja 3 raadiosaadete vigu, 2 tööd 
puudutasid nii raadio- kui ka telesaateid. 
Mõnede õpilaste arvamusega, et vigade ot
simine ja süstematiseerimine oli kirjandite 
puhul liiga lihtne, raadio- ja telesaadete 
korral aga ülearu raske, ei saa päriselt 
nõustuda, sest suuremad vajaka

jäämised ilmnesid just esi
mese teema käsitlemisel. Tõsi, 
teine teema polnud kergete killast. Paljud 
õpilased kurtsid, et nad lihtsalt ei suuda 
tabada keelevigu raadio- või telesaadetest. 
Väideti isegi, et need, kes saadetes esine
vad, eksivad üldiselt harva. Ometi on 
keeletundjad veendunud vastupidises. Ilm
selt läheb selliseks uurimuseks vaja profes
sionaalset kõrva. Ja ikkagi kirjutati just 
sellel teemal avavooru paremad tööd!

— Ainult I vooru põhjal on tavaliselt 
jõudnud finaali vaid tühine osa konkurslas- 
test. Enamikule on mandaadi lõppvooru and
nud edukas esinemine II voorus. See võis 
aga kahandada õpilaste huvi I vooru vastu. 
Kui see tõele vastab, on sellest päratu 
kahju. Saavad ju avavoorust osavõtjad oma 
esimesed teadusliku töö kogemused. Suuren
dada aga III vooru pääsenute hulgas nende 
osakaalu, kes esinesid edukalt ainuüksi I 
voorus, oli seni mõneti riskantne. Varase
mate olümpiaadide kogemused näitasid, et 
avavooru kaudu finaali pääsenud õpilased 
ei suutnud seal teistega võrdselt esineda 
ning pidid leppima viimaste kohtadega, nõr
gendades sellega üldist konkurentsi. Selles 
osas oli aga tänavune olümpiaad õnnelik 
erand: avavoorus paremad lõid 
läbi ka lõppvoorus. Seepärast tu
leks õpetajatel senisest enam innustada oma 
õpilasi kaasalöömisele konkursi I voorus.

Millised puudused ilmnesid siis avavooru 
töödes? Kõigepealt ei saa mööda minna 
juhendi rikkumisest. Oleme muu
tunud liiga liberaalseteks ning püüdnud ar
vestada ka kõiki neid töid, mis jõudsid 
komisjonini selge hilinemisega. On täiesti 
mõeldamatu, et niiviisi toimiks näiteks ka 
vabariikliku kirjandusvõistluse žürii. Olüm- 
piaadikomisj onile saabus aga tänavu enamik 
töid pärast tähtaega (üks koguni kuuajalise 
hilinemisega!). Selline ebanormaalne olukord 
raskendas tunduvalt žürii tegevust ning see
pärast tuleb komisjonil edaspidi aluseks 
võtta postitempli kuupäev.

Oleks olnud nagu seaduspärasus, et 
mida aktiivsemalt üks kool või 
õpilane püüdis avavoorust osa 
võtta, seda nigelamate tule
musteni ta jõudis. Näiteks saadeti 
kahest koolist komisjonile hindamiseks kum
mastki 6 tööd, mis aga kõik jäid üsna pea
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liskaudseteks ega pääsenud paremate hulka. 
Paar õpilast võttis I voorust osa 2 tööga.

Mitmetes töödes ilmnes juhendava 
õpetaja puudumine. Üliõpilasi abis
tavad kursuse- ja diplomitööde koostamisel 
õppejõud, seda enam vajab asjatundlikku 
juhendamist keskkooliõpilane. Peaaegu kõik 
vanemate klasside eesti keele õpetajad on 
ju kõrgema haridusega, järelikult on nad 
tuttavad ka teadusliku töö ABC-ga. Oma abi 
nad kõigile konkurslastele aga osutanud 
pole. Juhendamist ei saa aga mõista ka nii, 
et õpetaja kogu töö õpilaste eest ära teeks. 
Entusiasm on kindlasti väärt asi, kui seda 
näidatakse õigel ajal ja õiges kohas. Ent 
küllap on liialdus «panna» teaduslikule tööle
4.—7. klassi õpilasi. Igatahes keskkooliõpi
lastega konkureerimiseks puudub neil veel 
jaks. Kui õpetaja pidi olema isegi töö puh
talt ümberkirjutaja, mis siis veel muust rää
kida!

I vooru tööde sisulistest vigadest domi
neerisid järgmised.
1. Teemale mittevastavus kimbutas sel aas
tal õpilasi rohkem kui kunagi varem. Töö 
pealkirjaks oli pandud küll «Vormivead . ..», 
nagu žürii selle kindlaks määras, kuid töös 
endas vaadeldi hoopis õigekirjavigu. Just 
siin oleks hädasti vaja läinud õpetaja suu
navat kätt. Nüüd aga langesid tööd, kus 
morfoloogiavead aeti segi ortograafiaviga- 
dega, otsekohe konkurentsist välja. Kogu 
olümpiaad oli ju keskendatud morfoloo
giale — see oleks pidanud hoidma konkurs- 
lasi õigel teel! Üks Kunda keskkooli õpi
lane väitis, et I vooru töö kirjutamine ei 
pakkunud huvi, sest ülesanne oli liiga 
lihtne. Ometi oli tema üks nendest, kellele 
osutus üle jõu käivaks raskuseks eristada 
vormi vigu õigekirjavigadest. Mõned autorid 
olid küll targu pannud oma töö pealkirjaks 
«Ortograafiavead ...», kuid sellist teemat ei 
näinud jälle ette konkursi juhend, mistõttu 
needki tööd ei jõudnud paremate hulka.
2. Töö väike maht, s. o. sedeldatud sõnade 
arv sundis juba esimesel pealiskaudsel tut
vumisel jätma kõrvale hulk töid. Komisjo
nile esitati isegi üksikuid tunnikontrollitao- 
lisi ülevaateid, kus vigade registreerimiseks 
ning töö vormistamiseks võis kuluda vae
valt pool tundi! Kui registreeritud materjali 
hulk piirdub paari-kolmekümne sõnaga, ei 
võimalda see teha mingeid järeldusi ning

töö kaotab mõtte. Loomulikult ei rahulda
nud ka need tööd, mis sisaldasid ainult mõ
ned leheküljed väheütlevat juttu ilma konk
reetse tõestusmaterjalita, s. o. statistilise 
analüüsita. Ärgem unustagem, et I vooru 
töö on ikkagi uurimistöö!
3. Lünklikud andmed algmaterjali kohta ei 
võimaldanud lugejal tööst täit selgust saada. 
Nii ei saanud mõnest tööst üldsegi teada, 
millised raadio- või telesaated vaatluse all 
olid (paremal juhul anti ainult kuupäevad). 
Ka toodud analüüsis puudusid sageli mõned 
olulised andmed, vahel isegi protsentuaalsed 
näitajad. Soovida jättis statistilise materjali 
esitamise oskus. Vähe oli ülevaatlikke tabe
leid, hoopiski puudusid diagrammid, mis 
oleksid andnud kujuka pildi kõrvutatavatest 
vealiikidest.
4. Järjekindlusetus vigade süstematiseeri
mises seisnes selles, et kord olid analoogi
lised vead paigutatud ühe, kord teise liigi 
alla. Klassifikatsioon ise polnud alati tehtud 
ühtsel alusel, lähtuti läbisegi muutmistüü- 
bist ja vormistikust.
5. Üldistuste puudulikkus muutis töö kui 
terviku väärtuse küsitavaks. Mõnikord 
kokkuvõte koguni puudus või oli paiguta
tud töö algusesse.
6. Töö lohakas vormistamine kisub alati üld
mulje allapoole. Tuli ette töid, mille autorid 
esitasid oma uurimuse lahtistel lehtedel. 
Juhendis soovitati kanda töö tavalisse kooli
vihikusse või kaustikusse. Kui aga süstema
tiseeritud materjal oli esteetiliselt vormista
tud ja koondatud kiirköitjasse, polnud ka 
sellest midagi halba.

Kohati tundub, et mõned autorid ei pida
nud millekski konkursi juhendit, milles anti 
küllalt palju näpunäiteid I vooru tööde koos
tamiseks. Soovituste täpne arvestamine 
oleks kindlasti vähendanud esinenud puu
dusi. Ilmselt polnud kõik konkurslased ju
hendit näinudki. Selle eest, et «Nõukogude 
Õpetaja» vastav number (nr. 43 23. okt. 
1971) asjast huvitatud õpilasteni jõuaks, 
oleksid küll pidanud hoolt kandma õpetajad.

Ometi oli I vooru töödes ka palju rõõmus
tavat. Mõnigi uurimus peaks huvi pakkuma 
meie raadio- ja televisioonitöötajatele, asja
likke ülevaateid oli teiselgi teemal. Pare
mate hulka jõudsid need tööd, milles ülal
toodud puudusi esines vähem. Tänavu pre
meeriti peaaegu kõiki avavooru võitjaid
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osavõtuõigusega II voorust (kollektiivse töö 
autoritest eelistati neid, kes esinesid eduka
malt II voorus), nii et varasemate aastate 
moodust — auhinna saatmist kohapeale — 
sel korral kasutada ei tulnudki.

I vooru 5 parema töö autoriteks osutusid 
järgmised õpilased.
1. I. Künsar, E. Tamman (mõlemad kutsuti 

ka III vooru) ja E. Soosaar Pärnu 2. kesk
koolist.

2. U. Lepik ja A. Kasak Tartu 8. keskkoo
list (mõlemad esinesid ka III voorus).

3. S. Maanso Tallinna 21. keskkoolist.
4. J. Meriste Tallinna 7. keskkoolist. 

Mõlemad said õiguse võistelda lõppvoorus 
ainult I vooru järgi.

5. E. Tolmov (oli ka III voorus) ja E. Kald
mäe Räpina keskkoolist.

Veel võib positiivselt märkida T. Aasa- 
mäe (Nuia keskkool) ja V. Aitsami (Märja
maa keskkool) töid.
II VOOR on kindlasti kõigil õpetajatel veel 
hästi meeles, ülesanded ja nende lahendidki 
edaspidiseks hoiule pandud. Kokku saadeti 
komisjonile 167 tööd 67 koolist (osa koole 
jäi miskipärast sellest üritusest kõrvale). 
Tööde ülevaatamisel koges žürii selgi aastal 
nende äärmiselt ebaühtlast taset. Kui II 
vooru parim töö sai 168 punkti 170-st 
(98,8%), siis kõige halvem töö andis ainult 
43,5 punkti (25,6%). Aga see viimane töögi 
kuulus oma kooli paremate hulka! On selge, 
et niisugused piirarvud on liiga kontrastsed 
selleks, et iseloomustada koolide paremaid. 
Kõige nõrgemad tööd saatsid Iisaku, Tal
linna 10., 39. ja 7., Abja, Turba ning Kose 
keskkool. Nende koolide tööd vääriksid 
isegi tavalise kontrolltööna puudulikku hin
net. Näiteks mida tuleks arvata õpilasest, 
kes väidab, et toodud tekstis pole ühtegi 
sepp-tüüpi sõna (tegelikult oli 22!)?

Kõige silmapaistvamalt esinesid II voorus 
Tapa 1., Rapla, Tartu 2. ja 8. keskkooli 
õpilased. Paraku ei pidanud mõned koolid 
kinni reglemendist. Töö kirjutamiseks oli 
aega ainult 2 tundi ja loomulikult tuli igal 
õpilasel töötada täiesti iseseisvalt, s. t. kaas
lastega konsulteerimata ja abimaterjale ka
sutamata. Tihti «valvas» võistlejate juures 
hoopis mõne teise aine õpetaja, kes polnud 
aga huvitatud II vooru objektiivsetest tule
mustest. Probleem on vägagi valus, sest see 
puudutab õpetaja kutse-eetikat. Raskes olu

korras oli ka komisjon. Mõned tööd olid 
äravahetamiseni sarnased. Oli selge, et kõik 
ei töötanud ausalt. Aga kes? Seda komisjon 
lahendada muidugi ei suutnud ja kui need 
tööd saavutasid kõrge punktide summa, tuli 
kutsuda kõik «kahtlusalused» lõppvooru. 
Kahjuks pidid sellepärast jääma napilt - 
napilt III vooru ukse taha Palamuse, Nõo, 
Orissaare, Tallinna 1. jt. koolide parimad, 
kuigi nemad olid võib-olla oma II vooru 
töö ausalt teinud. Ka lõppvoorus oleksid 
need õpilased teistele vahest suuremat kon
kurentsi pakkunud kui need, kes nüüd vii
maste hulka jäid. Kui see aga veenab veel 
vähe, siis toome koolide pingerea, mis toe
tub juba . arvulistele näitajatele. Sulgudes 
olev arv näitab selle kooli esindajate arvu 
lõppvoorus. Järgmine arv aga näitab, kui 
mitu kohta tõusis (+) või langes (—) kesk
miselt iga selle kooli esindaja lõppvoorus 
võrreldes II vooruga. Nii näiteks võime all-
järgnevast välja lugeda, et kumbki Türi
keskkooli esindajatest langes III voorus
keskmiselt 20,25 koha võrra!

Tallinna 21. (1) +39,5
Räpina (1) +31
Rakke (1) +23
Mõisaküla (1) + 19,5
Pärnu 2. (2) +19,25
Otepää (1) + 17,5
Mustla (1) + 12,5
Tartu 1. (3) + 9,33
Tartu 2. (4) + 9,25
Väike-Maarja (1) + 8
Tallinna 7. 0) + 7,5
Antsla (1) + 7,5
Pärnu-Jaagupi 0) + 5,5
Järvakandi (2) 0
Rapla (3) — 0,5

Püssi (2) — 5,25
Tartu 8. (5) —13,5 -
Sindi 0) —14,5
Tapa (5) —17,1
Tartu 7. (2) — 17,25
Türi (2) —20,25
Tartu 5. 0) —20,5
Et III vooru töö oli temaatiliselt täiesti 

sarnane II vooru omaga, kuigi mõneti nõud
likum, ütleb toodud järjestus mõndagi. Joone 
peal toodud koolidele etteheiteid pole (Rapla 
0,5-kohaline langus tähendab sisuliselt sama
sugust esinemist kui II voorus). Allapoole
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joont jäänud koolide seast võiks välja jätta 
Sindi ja Tartu 5. keskkooli, sest üksiku 
esindaja langus võib olla ka juhuslik eba
õnn. Küll on aga etteheiteid teistele kooli
dele. Näiteks laekus II vooru lõpul Püssi 
keskkoolist 2 absoluutselt sarnast tööd (isegi 
korrektuurimärgid olid ühesugused!), mõle
mad pälvisid 155 punkti. Lõppvoorus plat
seerus üks neist samale kohale, teine aga 
kogus peaaegu 2 korda vähem punkte ja jäi 
lootusetult viimaseks, kaotades isegi eelvii
masele 10 punktiga (arvestades pingerea ti
hedust on see väga suur vahe). Seega peaks 
olema selge, et praeguse süsteemi 
juures ei ole õpilased II voo
rus võrdses olukorras.
1П VOORUS ülikooli juures osales 22 kooli 
42 õpilasega (tervelt 15 õpilast oli Tartu 
linnast). Kümnenda klassi õpilasi oli 14, s. o. 
täpselt kolmandik, poisse aga ainult 3 
(7,1%!). Nelja tunni jooksul tuli finalistidel 
lahendada 14 grammatilist ülesannet.

Mis siis valmistas vabariigi parematele 
suuremaid raskusi? Kui reastame ülesanded 
kõige kergemast kõige raskemini, saame 
järgmise järjestuse.

üles
ande

Osa-
Ülesande sisu võtjate

keskmine
nr. edukus

2. number-tüüpi sõnade eris
tamine 94,0%

10. da-infinitiivi ja kse-ole
viku moodustamine 87,2%

12. kõnekeele vigade tund
mine 80,4%

8. muutuma- ja õppima-tüüpi
sõnade eristamine 79,5%

5. ülivõrde moodustamine, 
sõnade grupeerimine 74,4%

7. korrigeerimisülesanne 72,3%
9. verbi pöördeliste vormide 

tundmine 72,1%
1. mitmuse omastava ja 

osastava moodustamine 71,8%
4. mis on nende sõnade 

käänamises ühist? 68,5%
13. terminite tundmine 66,7%
3. sõnavälde ja astmevahel

dus 66,5%
14. süsteemid 64,8%
11. tunnuste ja lõppude eris

tamine 61,4%’
6. teoreetiline küsimus illa

tiivi lõppude ja imperso
naali tunnuste kohta 40,0%

Kokku: 71,3%

Võitjate edukuseks kujunes 93,6%, viima
seks jäänul aga 33,6%.

number-tüüp sõnade eristamine ei tei
nud õpilastele erilist raskust, sest tervelt 
31 osavõtjat saavutasid siin maksimaalse 
hinde, s. o. 3 punkti. Iga viga võttis sellest 
0,5 p. maha. Kõige rohkem oli ühes töös 
eksitud 3 korral (1,5 p.).

da-infinitiivi ja kse-oleviku moodustamise 
eest said maksimumi (12 p.) 5 konkurslast. 
Siingi võttis iga viga 0,5 p. maha. Kõige 
nõrgem tulemus oli 3,5 p. Vormi laastata 
moodustamisel eksisid täpselt pooled võist- 
lejaist (21 viga), voogata moodustati valesti 
20, sädeida 15 ning rüüstata 10 korda.

Ka kirjakeelel baseeruva kõnekeele vigu 
tunti üldiselt hästi. Maksimaalse tulemuse 
(8 p.) said koguni 15 võistlejat, kellest üks 
tuli oma tööga niivõrd silmapaistvalt toime, 
et žürii otsustas anda talle veel 2 preemia- 
punkti (kokku seega 10 p.). Iga tüüpilise 
vea esitamine andis 1 p. Kolm osavõtjat 
said siiski ainult 3 p.

Võrdlemisi kindlalt eristati ka muutuma- 
ja õppima-tüüpi sõnu, sest 17 õpilast lahen
dasid selle ülesande veatult (4 p.). Iga paari 
äravahetamine kärpis hinnet 1 p. võrra. Vii
maseks jäänu eksis 6 sõna määramisel, segas 
ära 3 paari ja sai ainult 1 p. Verbi hälbima 
määramisel eksiti 15, rappuma — 14, pää
sema —- 12 ja suitsema — 10 korda.

ülivõrde moodustamisega ja sõnade gru
peerimisega ei eksinud kordagi ainult 2 õpi
last (10 p.). Iga viga võttis 0,5 p. maha. Hal
vim tulemus oli siin 2,5 p. Mõned osavõt
jad loobusid täielikult grupeerimisest. Teised 
ei pidanud adjektiivi lähike üldse kirjakeel
seks sõnaks, arvasid, et tegemist on trüki
veaga. Sõnadega hall ja väär ei tulnud 
toime 2 Is, sõnaga karm aga pooled õpilas
test. Üle 10 korra eksiti ka sõnades järsk, 
paks, vali, kena. Tundub, et vorme hallem 
(pro kõige hallim) ja kärmem (pro kõige 
karmim) õpetatakse ka koolis. E. Vääri 
õpikki annab vastava reegli koos näitega 
tömbem (pro kõige tömbim). Kui tekib lahku
minekuid kehtestatud normide ja keskkoo
lile mõeldud õpiku vahel, tuleks õpetajatel 
lähtuda siiski normidest, s. o. «Õigekeelsuse 
sõnaraamatust». Need õpilased, kes moodus
tasid vormid hallem ja kärmem, kaotasid
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siin ainult 1 p., nii et otsustavaks see viga 
kellelegi ei saanud.

Koriigeerimisülesandes tuli üles leida 20 
viga, millega tuli toime ainult 1(1) osavõtja 
(10 p.). Iga leidmata viga võttis 0,5 p. maha. 
Madalaim tulemus oli 4,5 p. Vormi tahaplaa
nile pidasid 42-st õigeks tervelt 32, alul — 
27, kostub — 21, päikseplstest — 19, Bas
tilles, väiksele — 16, säilub — 15, toidu- 
portsjonide — 13, rapordiga — U,hetkeil — 
10, (sündmused) jätkuks — 9 õpilast. 9 õpi
last «parandasid ära» õige vormi luudi.

Keskpäraselt määrati verbi pöördelisi vor
me. Maksimumi (15 p.) saavutasid siin vaid 
3 võistlejat, kolmel osavõtjal tuli leppida 
kõigest 3 punktiga. Iga valesti määratud 
vorm võttis 1 p. maha. Vormi näikse ei 
tundnud 2/з võistlejaist, vormid olevat jät
nud, ei oleks jõudnud käisid üle jõe umbes 
pooltele, üle 10 korra eksiti ka vormides 
olete pannud, oli öeldud, tehtaks, hankigu, 
jaotagu. Vead ise olid üsna kummalised. 
Kolm õpilast «avastasid» eesti keeles tule
viku kategooria, vorme hankigu ja jaotagu 
peeti kaudseks kõneviisiks või siis umbisi
kuliseks tegumoeks, kuigi tegija isik (poiss) 
oli kohe kõrval antud.

Mitmuse omastava ja osastava moodusta
sid veatult ainult 2 õpilast (10 p.). Iga viga 
võttis 1 p. maha. Kõige nõrgema töö autor 
eksis siin tervelt 8 korda (2 p.). Raskeimaks 
sõnaks osutus teemantide, mille moodustasid 
valesti rohkem kui pooled õpilastest. Üle 
10 korra eksiti vormides uljaste, kirgaste ja 
lotje, 9 korda vormides vimbu ja staadio
nide.

4. ülesande eest anti 2 p., kui vastati, et 
kõik sõnad on nõrgeneva tüvega (kuuluvad 
VI käändkonda). Täpseid vastuseid oli siin 
20. Punktiga pidid leppima need, kes mär
kasid ainult, et kõik sõnad on astmevahel
duslikud. 6 võistlejat jäid punktita.

Termineid tunti järjekordselt halvasti. Iga 
õige vastus andis 0,5 punkti. Maksimumi 
(3 p.) said 9 õpilast, 2 õpilast ei tundnud 
ühtki terminit (0 p.). Kõige paremini teati 
impersonaali (ainult 3 viga). Teistes termini
tes eksiti järgmiselt: konditsionaal — 22, 
perfekt — 20, preteeritum ja imperatiiv — 
14 ning partitsiip — 11 korda.

Sõnavälte ja astmevahelduse määras vea
tult ainult üks võistlejatest, kes pälvis selle 
eest 15 p. Kaks õpilast tulid toime ainult 
2 sõnaga (2 p.). 2/з võistlejaist eksis sõnas 
vajalikkusest. Enamasti nähti küll seda, et 
sõna on astmevahelduseta, välde aga mää
rati ikkagi liitelt. Ainult mõni viga vähem 
oli sõnas surra, mida peeti astmevaheldusli
kuks. Pooltel osavõtjaist esines mitmesugu
seid vigu sõnas neli. Tüüpilisemaks eksimu
seks oli see, et vorm määrati nõrgaastme
liseks. See-eest laotud arvati olevat tugevas 
astmes. Paljud ei näinud laadivaheldust sõ
nades sündsad, tüüpkond, tõrsi. Mõistagi tõi 
palju eksimusi ka kurikuulus küpseb.

Kõige huvitavamaks ülesandeks peeti süs
teeme. Esimese süsteemi täpne lahendamine 
andis 3, teise lahendamine aga 2 p. Maksi
maalse hinde (5) said 10 õpilast, 2 finalisti 
ei näinud kumbagi süsteemi (0 p.). Vastu 
ootusi nähti rohkem vaeva teise süstee
miga.

Väga halvasti osati eristada pöördelõppe 
tunnustest. Ainsana määras kõik 10 sõna, 
õigesti ja saavutas 5 p. üks laureaatidest. 
Kõik sõnad olid valesti määratud 4 õpilasel 
(0 p.j. Nagu eeldada võis, peeti oleviku 
ja mitmuse tunnuseid pöördelõppudeks. Sõ
nas oli nägid vaid üksikud mineviku tun
nust.

Veelgi halvemini tuldi toime teise teoree
tilise küsimusega. Illatiivi lõppude ja imper
sonaali tunnuste kohta andis täiusliku vas
tuse (8 p.) ainult 1 osavõtja. 9 õpilasele ei 
saanud siit üldse punkte anda, mitmed pidid 
rahulduma 0,5—1 punktiga. Iga õige lõpp 
või tunnus koos õige näitega andis 1 p. Pal
judel algas häda juba sellest, et ei teatud 
illatiivi ja impersonaali eestikeelseid vasteid. 
Seepärast pakuti välja kõikvõimalike kää
nete lõppe, kõneviiside tunnuseid jms. Teo
reetilist laadi ülesannete nõrk lahendamine 
oli küll ootuspärane, kuid ikkagi tekitab 
olukord muret.

Need olid lõppenud olümpiaadi kõige 
tüüpilisemad vead, mille väljaravimisele 
peaksime senisest rohkem tähelepanu pöö
rama.

Järgmine tabel annab ilmeka pildi sellest, 
kuidas kulges heitlus 10 parema vahel.
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Kokkuvõttes võime tänavust olümpiaadi 
lugeda kordaläinuks juba sellepärast, et 
võitjad esinesid oma tiitli vääriliselt. Pare
mate konkurslaste teadmisi võib kõrvutada 
isegi vastava ala üliõpilaste teadmistega 
tänapäeva eesti keelest. Võistlus oli tasa
vägine, pingerea ülemine pool oli oma tase
melt ühtlasem kui kunagi varem.

See aga ei tähenda, et võiksime saavuta
tuga rahulduda. Eelkõige tuleks muuta 
II vooru läbiviimise korda. Seepärast soovi
tame õpetajatel kaaluda, kas poleks otstar
bekam viia 1974. a. konkurss läbi järgmise 
reglemendi kohaselt. Koolidele antakse õppe
aasta algul või juba kevadel teada, millele 
järjekordne olümpiaad põhiraskuse asetab. 
Kõigile õpilastele määratud vas- 
tavasuunalise kontrolltöö abil (ärgem nime
tagem seda veel olümpiaaditööks) selgita
takse koolides välja need, keda saata ra
jooni (või linna) konkursile. Koolis läbivii
dava kontrolltöö ülesanded võib kool enda 
jaoks ise koostada, aga seda võib teha ka 
vabariiklik komisjon, kui nii leitakse ots
tarbekam olevat. Küll aga saadetakse orga- 
niseerimiskomisjoni poolt linnade ja rajoo
nide haridusosakondadele kindlasti II 
vooru ülesanded. Haridusosakondade 
eesti keele inspektorite initsiatiivil selgita
takse nende ülesannete abil välja need, kes 
saadetakse esindama oma rajooni või linna 
olümpiaadi lõppvoorus. Konkurentsi tugev
damiseks on aga rajoonidele ja linnadele 
antud kohti lõppvoorus erinevalt, s. o. vas
tavalt senisele edukusele (võrdle kiiruisuta
mise MM-võistluste süsteemiga). Iga Tal
linna rajoon saaks III vooruks 2 kohta 
(kokku saab pealinn seega 6 kohta), Tartu 
linn kui seniste olümpiaadide edukaim kes
kus saaks samuti 6 kohta, viimase olüm
piaadi tulemuste põhjal kuuluks Rapla, Rak
vere, Pärnu ja Viljandi rajoonile 3 kohta, 
Kohtla-Järve, Paide, Valga, Võru ja Põlva 
rajoonile aga 2 kohta. Rajoonid, kust viima
sel olümpiaadil esindajaid polnud, saaksid 
igaüks 1 koha (need on Hiiumaa, Haapsalu, 
Harju, Jõgeva, Kingissepa ja Tartu rajoon). 
Kokku teeks see 40 kohta. Haridusministee
riumil on tõenäoliselt võimalik kutsuda 
lõppvooru veidi rohkem õpilasi, ülejäänud 
kohad kuuluksid siis neile, kes kirjutasid 
paremad uurimused I voorus, mis organisat
siooniliselt jääks endistele alustele. Nii

sugune kohtade jaotus ei saa olla aastate 
lõikes stabiilne, vaid kuuluks iga olümpiaa
diga ümberjaotamisele, s. t. edukamalt esi
nenud keskused saaksid järgmiseks olüm
piaadiks 1—2 kohta juurde tagasihoidliku
malt esinenud rajoonide (linnade) arvelt. 
Seejuures jääks igale rajoonile või linnale 
alles vähemalt üks koht. Eeltoodud 
kohtade jaotus vähendaks Tartu linna õpi
laste osakaalu 2,5 korda võrreldes viimase 
olümpiaadiga, kuna maarajoonid saaksid 
kohti juurde. Sellega oleks ellu viidud geo
graafiline printsiip ning konkurss muutuks 
ülevabariiklikuks selle sõna otseses mõttes. 
Toodud süsteemi on teisigi eeliseid. Haridus
osakonnad on huvitatud, et nende territoo
riumi esindaksid tõesti momendi parimad, 
ning kindlustaksid II vooru objektiiv
suse. See vähendaks üksikute koolide või
malusi domineerimiseks ega ahvatleks neid 
ebaausatel meetoditel kuulsust saavutama, 
ühtlasi poleks organiseerijatel vaja näha 
enam ränka füüsilist vaeva, mida nõuab 
II vooru tööde ülevaatamine, et ühtlustada 
erinevate õpetajate hindamine.

Toodud ettepanekut palutakse kaaluda 
kõigil emakeele ainekomisjonidel, oma arva
mised aga saata järgmise õppeaasta jooksul 
Eesti NSV Haridusministeeriumi H. Posti 
nimele.

ÕPILASTE
KODU-UURIMISALASED
KONVERENTSID

VOLDEMAR MILLER

üldhariduslike koolide õpilaste vabariikli
kud kodu-uurimisalased konverentsid keva
disel koolivaheajal on saanud juba tradit
siooniks ja muutunud järjest osavõturohke- 
maks. Konverentsidel tehakse kokkuvõtteid 
fakultatiivaine kodu-uurimise alused õpeta
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misest ja vahetatakse kogemusi. Need on 
ka osavõtjatele õpetajatele nagu uurimistöö 
aluste kooliks. 1971. aastal Haapsalus pee
tud konverentsist võttis osa 30 kooli 104 
delegaadiga, sel aastal 6. ja 7. märtsil Vil
jandis peetud konverentsil oli osavõtjaid 
koole 36 ja delegaate 130. Peale selle võtsid 
konverentsist osa ka külalised Leedu NSV-st 
ja Eesti NSV Teaduste Akadeemiast. Viima
sed moodustasid koos vilunud kodu-uurija- 
test õpetajatega žürii, kes andis esitatud 
töödele hinnangu. Teadlaste osavõtt konve
rentsist annab sellele nagu uue kaalu. See 
näitab, et õpilaste kodu-uurimise töö võib 
tulla kasuks ka teadusele, ühelt poolt sel 
teel, et õpilased koguvad edasiseks uurimis
tööks vajalikke materjale, teiselt poolt sel
lega, et nii algab osa õpilaste ettevalmista
mine tulevaseks teaduslikuks tööks juba 
üldhariduslikus koolis.

Ettekanded (ka nende arv oli kasvanud — 
1971. a. 18 ettekannet, 1972. a. 20 ettekan
net) olid temaatikalt väga mitmekesised. 
Kõige üldisemalt võiks neid rühmitada järg
miselt: 1) ülevaated koolis tehtavast kodu
uurimise tööst, 2) Suur Isamaasõda, selle 
sündmused kohapeal ja sõjast osavõtjad, 
3) kodukoha loodus, 4) kodukoha ajalugu, 
5) kodukoha etnograafia, folkloor ja rahva- 
mälestused, 6) oma kooli ajalugu.

ülevaated andsid pildi koolides tehtava 
töö temaatikast ja vormidest. Seejuures ilm
nes selgesti, et kodu-uurimise töö koolides 
teenib suuresti nõukogude patriotismi ja 
internatsionalismi kasvatamise huve. See 
selgus Jõgeva keskkooli õpilase Laine Kalda 
ettekandest «Ülevaade kodu-uurimise tööst 
Jõgeva keskkoolis». Hea patriotismi ja inter
natsionalistliku kasvatamise näited olid Hal
liste 8-klassilise kooli õpilase L. Azarova 
ettekandes «Meie malev marsruudil «Minu 
kodumaa NSV Liit»». Selles olid revolut
siooni, Suure Isamaasõja ja nõukogude rah
vaste sõpruse teemad ühendatud oma kodu
koha ja kooli ajaloo ning tänapäevaga.

Märjamaa keskkooli õpilase Viio Aitsami 
«V. Kikvidze nimelise 16. laskurdiviisi võit
lejate ja nende omaste sidemetest Märjamaa 
keskkooliga» tõi hästi esile Nõukogude Liidu 
rahvaste sõpruse ja vastastikuse abistamise.

Sausti 8-klassilise kooli õpilase Marje 
Toajaagu ettekanne «Kodust algab kodu
maa» oli sisuliselt kitsam, kui pealkiri lubas

oodata, aga selles oli hästi ühendatud kodu- 
kolboosi minevik ja olevik, ettekanne täitis 
viimasel ajal ikka vajalikumana tunduvat 
ülesannet õpetada noori hindama vanemate 
tööd.

Rahu, rahvaste sõpruse ja Suure Isamaa
sõja kangelaste austamisest oli kantud 
Mustla keskkooli õpilase Juta Almre «Leit
nant Karl Karu elu- ja võitlustee».

Loodusloolist ettekandeid oli sel korral 
kavas kolm. Omapärane oli Kingissepa 
V. Kingissepa nim. keskkooli õpilase Ly 
Vaga «Kadakas — Saaremaa karaktertaim», 
milles oli püütud haarata korraga botaani
kat, geograafiat, kirjandust ja Saaremaa 
omapära.

Sonda 8-klassilise kooli õpilase Merike 
Liivi «Kolm päeva Matsalus», mille esitas 
Ervin Maitse, oli kirjutatud heas kirjandus
likus stiilis, suure elamuslikkuse ja looduse
armastusega.

Kõige tähelepandavam saavutus looduse
alaste ettekannete hulgas oli aga Krabi 
8-klassilise kooli õpilase Silver Silla käsitlus 
Paganamaa loodusest. Selles olid hästi ühen
datud teaduslikust kirjandusest võetud täp
sed andmed ja rahvapärimused. Esialgu tun
dus, et õpilase (pealegi 8-klassilise kooli 
õpilase) tööks on seda liigagi palju, aga 
kuuldes õpilase esinemist, sai selgeks, et 
aine oli õpilase enda poolt tõesti omandatud 
ja läbi tunnetatud.

Krabi 8-klassiline kool paistis üldse sellel 
konverentsil silma ühe erijoone poolest. 
Kool esitas kokku kolm ettekannet ühise 
pealkirja all «Minu kodukant Krabi». Peale 
looduse haarasid need ka kodukoha ja oma 
kooli ajalugu, kultuurilugu (peale Silver 
Silla esinesid Liivi Saag ja Ene Lehes). Nii
sugune esinemine näitas, et kodu-uurimise- 
aineid juhib mitte üks entusiastlik õpetaja, 
nagu enamikus koolides, vaid õpetajate kol
lektiiv.

Uue uurimissuunana hakkas selle aasta 
ettekannetes esinema teema «Minu kodu
küla».

Alatskivi keskkooli õpilased Ene Poolakene 
ja Ludmilla Petuhhova esinesid heal tasemel 
ettekannetega oma koduküla ajaloost («Tu
handeaastane Peatskivi» ja «Nina küla aja
loost»). Pärnu-Jaagupi keskkooli õpilase 
Ülle Alu «Tarva küla pered» oli esimene 
sellelaadne katse anda ülevaade oma külast
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pere-perelt, vaadeldes nii hoonestikku kui 
ka nendes elavaid perekondi ja nendevahe
lisi suhteid. See on töö, mida õpilasel ta
suks edasi arendada, sest meie külapildi 
muutumist ja arenemist praegusajal on tin
gimata vaja uurida ja talletada. Sellel on 
suur tunnetuslik ja ka teaduslik väärtus. 
Osalt nagu eelmiste teemadega liitus Abja 
keskkooli õpilase Peeter Rahneli «Abja 
ümbruses kasutusel olnud talupoegade töö
riistade ja tarbeesemete kogumine ning 
nende kasutamine õppetöös». See oli üks 
töid, mis ettekandena oli isegi parem kui 
käsikirjas, ja näitas sellega, et õpilane oli 
ainest üle. Hästi oli siin esitatud kogumis
töö metoodika ja õigesti rõhutatud lisaand
mete kogumise ja talletamise tähtsus iga 
eseme puhul.

Head olid Keila keskkooli õpilase Margit 
Mäe «Keila linna kultuurielu minevikust» 
ja Oru 8-klassilise kooli õpilase Herta Eriti 
«Mälestusi Cyrillus Kreegist». Margit Mäe 
esines juba eelmisel konverentsil 1971. aas
tal. Seekordne ettekanne näitas, et ta huvi- 
suund püsib. Töö oli jälle ulatuslik, selles oli 
kasutatud rohkesti häid kohalikke materjale, 
vormistus ja ülesehitus olid läinud edasi. 
Herta Erit oli aga kogunud väga huvitavaid 
mälestusi, need olid hästi kokku seatud 
ning iseloomustasid Cyrillus Kreeki kui ini
mest, õpetajat ja muusikameest.

Antsla keskkooli õpilase Kalev Zimmer- 
manni «Saksa okupatsioonist Eesti Töörahva 
Kommuunini Võrumaal» oli kindlapiiriline, 
töö vormistus nõuetekohane.

Otepää keskkool on ikka olnud õpilaste 
kodu-uurimise töö juht. Ka seekordne õpi
lase Epp Linnamägi koostatud ja Kaja Saali 
esitatud ettekanne «Pühajärve sõja sünd
muste kajastamine rahvamälestustes ja 
rahvaloomingus» oli heatasemeline. Üllatas 
see, kui palju osalt isegi üsna üksikasjalisi 
mälestusi liigub veel rahva hulgas selle 
enam kui 130 aastat tagasi toimunud sünd
muse kohta. Ka siingi oli märgata edasimi
nekut: vormistus oli parem, allikate edasi
andmine täpsem kui sellelaadsetes ettekan
netes eelmisel aastal.

Lõpuks veel ka konverentsi viimaste esi
nejate, Orissaare keskkooli õpilaste ettekan
netest. See kool esines nelja ettekandega. 
Kõik need põhinesid rahvamälestustel: Aivi 
Soond {«Saarlased mandril tööl») esitas ko

gutud mälestusi sellest Saaremaale kuni nõu
kogude korra kehtestamiseni nii omasest 
nähtusest. Kogumist samal teemal tuleks 
kindlasti jätkata, siis saaks pilt selgemaks 
ja ei oleks nii vastuoluline kui nüüd ette
kandest välja tuli. Milvi Truuverti «Saarlaste 
toitudest ja nende valmistamisest sajandi
vahetusel» käsitles ajalooliselt, sotsiaalselt 
ja etnograafiliselt väga vajalikku teemat. Ka 
see teema vääriks edasiarendamist. Tiiu 
Villsaare «Pärimustest Valjala kandis sa
jandivahetusel» esitas huvitavaid pärimusi 
kohalikest rahvakommetest ja koolielust. 
Tegelikult olid siin koos kaks ettekannet, 
mida oleks õigem olnud lahus hoida. Kumbki 
oleks süvendatult väärinud eriettekannet. 
Kohalikke rahvatraditsioone käsitles ka Sirje 
Sepp ettekandes «Pulmadest, talgutest, kiige- 
õhtutest Maasi valla Välja külas». Neli ette
kannet kokku andsid üsna rohkesti uudset 
materjali Ida-Saaremaa elu-olust, tavadest 
ja kommetest.

Kokku võttes oli selleaastase konverentsi 
ettekannete keskmine tase tunduvalt kõr
gem kui eelmisel aastal. Žüriil oli raske ke
dagi eriti esile tõsta. Üsna üksmeelselt mär
giti ära ainult Krabi 8-klassilise kooli õpi
lase Silver Silla hea esinemine. Eesti NSV 
Teaduste Akadeemia Kodu-uurimise Komis
joni esimehe Hans Kruusi eripreemia määra
mine parimale ajalooalasele tööle tekitas aga 
raskusi. Lõpuks sai selle Alatskivi keskkooli 
õpilane Ene Poolakene töö eest «Tuhande
aastane Peatskivi».

Silma hakkasid siiski veel ka mitmed 
puudused. Esimene ja ikka korduv oli alli
kate puudulik märkimine. Eriti häirivalt mõ
jus see fotode puhul, millest osa muutus 
selle tõttu peaaegu väärtusetuiks. Teine puu
dus oli oskamatus eristada olulist materjali 
ebaolulisest. Mitmes ettekandes oli töö kui 
terviku suhtes ebaolulisi andmeid, mis mul
jet ainult segasid. Suurelt osalt tulenesid 
need kompositsioonilistest nõrkustest: tööl 
ei olnud nagu õiget plaani, sellest tulenesid 
kordumised.

Edasimineku huvides oleks väga vaja, et 
järgmisel korral kõik ettekanded jõuaksid 
aegsasti enne konverentsi korraldajate kätte. 
Siis jõuavad asjatundjad need enne läbi vaa
data. Nendest märkustest oleks kasu mitte 
ainult selle töö, vaid ka edaspidi tehtava 
töö jaoks. Ka žüriil oleks siis kergem.
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ÕPILASTE 
KUTSESOOVID JA 
NENDE MUUTUMINE 
KUTSE-
INFORMATSIOONI
VÄLTEL

AIMI SUKAMÄGI

Kooli lõpetamisel seisab nooruk järgmise 
astme kooli või töölemineku valiku ees. Tal 
peaks olema välja kujunenud kutsesoov, 
mis põhineb kutsete tundmisel ja eneseana
lüüsil. Arvesse tuleb võtta ka rahvamajan
duse vajadusi. Sellest valikust sõltub suurel 
määral nooruki kogu elutee, rahvamajan
duse seisukohalt aga koolivõrgu otstarbe
kohane kasutamine ja kvalifitseeritud kaadri 
ettevalmistamine.

Kutsesoov on oluline tegur suhtumisel 
õppetöösse. M. V. Marshalli (1) järgi oli 
kutsesoovideta õpilaste õppeedukus kolledžis 
madalam. Seda seisukohta toetavad A. I. 
Džusup (2) ja O. Mulkau (1). Mida selgem 
on õpilase kutsesoov, seda positiivsemalt 
suhtub ta õppe- ja kasvatustöösse. On lei
tud, et selgete kavatsustega õpilased ei loobu 
liii kergesti oma plaanidest. W. Kuhrt (1) 
tuleb uurimuses järgmistele järeldustele:

— õppimise ja töö suhtes positiivselt hää
lestatud õpilastel säilib ja süveneb see hää
lestus ka edaspidi:

— tasakaalutu suhtumise puhul muutub 
häälestus edaspidi vastavalt mõjutuse si
sule:

— negatiivne suhtumine õppimisse ja 
töösse säilib ja seda on raske muuta.

O. Mulkau (1) leidis, et kui õpilasel on 
väljakujunenud kutsesoov (kutseperspek- 
tiiv)1, siis on õppetöösse suhtumine posi

1 W. Kuhrt soovitab eraldada kutsehuvi 
kutsesoovist (kutseperspektiivist). Tema järgi 
tekib kutsehuvi stiihiliselt ja kaob kiiresti. 
Kutsehuvi on seotud unistustega, seal puu
dub eesmärgipärane suunitlus. Kutsesoov on 
laiem ja sügavam, sest eeldab ka teadmisi 
selle saavutamiseks ja veendumusi võimali-

tiivne, kui ei ole, siis negatiivne või ainult 
neutraalne.

Ilmselt tuleb õpilastel kutsesoovi lugeda 
normaalseks ja vajalikuks. Kuid missuguses 
eas õpilasel peaks olema kutsesoov juba 
välja kujunenud?

Ealiselt on kutsesoovide teke erinev. Üh
tedel tekivad kutsesoovid varem, teistel hil
jem. D. I. Mackaye (8) peab varajaste (enne 
6. klassi) kutsehuvide teket ebanormaalseks 
nähtuseks. Ta peab seda madala intelligent
suse tunnuseks ning sageli elatakse see üle 
traumaatilise kogemusena. Obenehain ja 
Hartson (11), vastupidi, leiavad, et kõrge 
intelligentsusega õpilased kujundavad kutse
soovi varem.

D. L. Mackaye (8) eristab kutsehuvide for
meerumise kolm perioodi:

1) varakult kujunenud kutsehuvid, enne 
kuuendat klassi — soov saada õpetajaks, 
arstiks, lenduriks;

2) normaalselt fikseerunud kutsehuvid — 
elementaarkooli lõpul;

3) huvide fikseerumine 11. klassi lõpuks. 
Kõrge intellektiga õpilastel võivad olla isegi 
veel selles eas kindlad kutsehuvid kujune
mata.

E. Ginzberg, S. W. Ginsburg, S. Axelrad, 
J. Henna (9) eristavad kutsehuvide arengus 
järgmised astmed.

1. Fantaasia valik (6.—11. eluaastani).
Lapsed soovivad saada selleks, kes on isa 
(vanemad).

2. Katseline valik (tentative choice). Jagu
neb omakorda järgmiselt:

a) huvide aste (11.—12. eluaastani) — 
kutsesoov on seotud vanemate tööga, kuid 
see sisaldab juba lapse oma huve ja meel
divusi, näiteks: Minu isa on arst, ma olen 
käinud haiglas ja lugenud palju. Ka mina 
tahan saada arstiks.

b) võimete aste (13.-14. eluaasta) — esi
kohale kerkivad võimed; neid arvestatakse, 
kuid kutsesoov on seotud ka huvidega;

c) väärtuste aste (15.-16. eluaasta) — 
sellel etapil kujuneb nooruki arusaamine 
kutsevaliku tähtsusest, kutsevalikuga seoses 
nähakse enda sotsiaalse ja materiaalse sei
sundi määratlemist.
kuks eduks. Kutsesoov eeldab ühiskonna 
tehnilise ja majandusliku progressi peamiste 
tendentside tundmist. Kutsesoov kujunda
takse kutseorientatsiooni ja -konsultatsiooni 
tulemusel (1).
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d) ülemineku aste — isik läheb üle hu
vide, võimete, väärtuste arvestamiselt tege
like tingimuste arvestamisele, mis võivad 
etendada määravat osa kutsevalikul.

3. Realistliku valiku periood. Selles on 
eristatud selgitamise, kristalliseerumise ja pä
rast üldist valikut spetsialiseerumise aste.

Nõukogude autorite järgi on enamikul 
noortel kutsehuvid stabiliseerunud 16—17- 
või 18-aastaselt (3), E. K. Strongi (10) järgi 
15-aastaselt, A. Roe (10) järgi alles 18 aasta 
vanuselt ja peale 25. eluaastat on vähe muu
tuvad. E. K. Strongi järgi kujunevad spet
siaalsed kutsehuvid välja alles pärast 
25. eluaastat. Kutsehuvide stabiliseerumist 
peetakse kutsevaliku küpsuse näitajaks. 
L. Jovaiša (3) järgi sõltub kutsevaliku küp
sus peamiselt elulisest vajadusest teha kut
sevalik, kutsehuvide ja kalduvuste arenda
misest

Millised on õpilaste kutsesoovid ja kas 
need leiavad realiseerimist tegelikus elus? 
Toome mõningaid näiteid.

1971. aastal soovis 7,7 tuhandest kesk
koolilõpetanust kõrgemate koolide statsio
naarsetesse osakondadesse õppima minna 
3,7 tuhat (48%), vastu võeti 1,9 tuhat (25%). 
Paljude uurijate järgi soovib keskmiselt 80% 
keskkoolilõpetanutest jätkata õpinguid kõr
gemas koolis. Tegelikult pääseb kõrgema
tesse koolidesse 20—30% lõpetanutest.

Eespool toodud andmed näitavad, et õpi
laste kutsesoovid ei vasta rahvamajanduse 
vajadustele. Vähesed noored soovivad saa
da kvalifitseeritud töölisteks. Eelistatakse 
elukutseid, mis nõuavad kõrgemat haridust. 
Suure hulga keskkoolilõpetanute jäämine 
kõrgemate koolide uste taha võib neil esile 
kutsuda raske pettumuse, põhjustada eitava 
suhtumise sellesse elukutsesse, mille nooruk 
peab valima vastu oma soovi, ja võib-olla 
üldse negatiivse suhtumise töösse. Ukrainas 
ja Valgevenes tehtud uuringute (4) järgi 
asusid õpilased, kes kõrgemasse kooli sisse 
ei pääsenud, sageli tööle juhuslikult, mõt
tega sooritada sisseastumiseksamid uuesti 
järgmisel aastal. Paljudel juhtudel jäi see 
siiski vaid mõtteks.

On ka vastupidiseid tähelepanekuid. Saksa 
DV-s korraldatud uuringust ilmneb, et esi
algne kutsesoov ei avalda otsustavat mõju 
töössesuhtumisele. Edaspidi kujuneb uus 
suhtumine, eelarvamused ja kahtlused haju

vad. Suurt tähtsust etendab isiklik kontakt 
töölistega (1).

1969/70. õppeaastal Tallinnas kaheksanda 
klassi õpilaste hulgas korraldatud uuringust 
selgus, et 27% noorukeist, kes pärast 
8. klassi lõpetamist läks tööle, ei olnud 
tööga rahul. Nad pidasid seda ühekülgseks 
ja kavatsesid vahetada töökohta. Hilisemal 
kontrollimisel (rohkem kui aasta pärast) 
selgus, et ligi pooled tööleläinud noortest 
olidki juba töökoha vahetanud (13).

Õpilased tunnevad vähe elukutseid ja 
neidki pealiskaudselt. See tingib kutsesoo- 
vide ühekülgsuse ning pealiskaudsuse. 
Rahvamajandusele eriti vajalikke elukutseid 
tuntakse halvemini kui neid, mille järele on 
väike vajadus. Eriti nõrk on tööstuse- ja 
transpordialaste ning uute elukutsete tund
mine. Kutsete nõrgale tundmisele juhivad 
tähelepanu paljud autorid: G. Galkite (5),
A. Kits ja E. Rannik (13), T. Viltsinš (7), 
L. Žukov (6) jt.

Ka õppimisvõimaluste tundmine on puu
dulik. Teatakse põhiliselt kõrgemaid koole 
ja neis õpitavaid erialasid. Tehnikume tea
takse tunduvalt vähem ja hoopis vähe 
kutsekoole. Tehnikakoolidest pole isegi pal
jud 11. klassi õpilased midagi kuulnud.

Samuti on puudulik õpilaste enesetund
mine. Ei tunta oma füüsilisi ja vaimseid 
võimeid, tervist ning isiksuse omadusi.

Selleks et tõsta õpilaste teadmisi kutseva
likut puudutavates küsimustes, koostasime 
raamatu «Kutsevaliku alused» ja korralda
sime uuringu raamatus antava kutseinfor- 
matsiooni efektiivsuse kohta. «Kutsevaliku 
alustes» on käsitletud põhiküsimusi, millega 
nooruk elukutset valides kokku puutub. Siin 
ei anta vastust, millist kutset valida, vaid 
suunatakse ennast analüüsima, tundma õppi
ma elukutseid, rahvamajandust, kutsete 
omandamise võimalusi.

Et kindlaks teha, kas eespool nimetatud 
põhimõtetel koostatud raamat on efektiivne 
informatsiooni andmisel, valisime kaks rüh
ma õpilasi, kusjuures ühed said informat
siooni õpiku vahendusel ja teised ilma õpi
kuta.

(Järgneb.)
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ÕHTUKOOLIDE TÖÖMAILT

MÕTTEID
ÕHTUKOOLIDE
ÕPILASTE
ÕPPIMA ÕPETAMISEST * 1

AINO KULBOK

Ohtu- ja kaugõppekoolide õpilased tööta
vad õppematerjali ulatuslikult läbi iseseis
valt. Neile selgitatakse, mida on vaja üheks 
või teiseks arvestuseks teha. Nendega töö
tatakse läbi põhiküsimused. Tähelepanu 
nõuab ka iseseisva õppimisprotsessi teine 
külg: kuidas õpitakse. Ka siin on vaja ju
hendada. Millele eeskätt tähelepanu pöö
rata?

Õpetajail on otstarbekohane pisut uurida 
kaugõppijategi kodust õppimist. Tähele
panekute tegemiseks alustame sellekohast 
vestlust individuaalkonsultatsioonide!, üht
teist selgub arvestustel, mõningatel puhku
del kasutame küsitluslehte jms.

Alljärgnevalt näide ühest küsitlusest. 
Vastajaiks olid 10. klassi õpilased. Vastu
sed anti kirjalikult vabas vormis.

1. Millal õpite (päevad, kellaajad — ühe 
nädala jooksul)?

2. Kui palju aega iga päev ühele või tei
sele ainele kulutasite? Missugune oli õpita
vate ainete järjekord?

3. Kas loete õppematerjali vaikselt või 
valjusti? Mida loete valjusti?

4. Kas lugemisel kasutate alljärgnevaid 
võtteid: plaani koostamine, konspekti tege
mine, allakriipsutamine?

5. Mitu korda materjali kordate?
6. Kas õpite enne reeglid, definitsioonid 

jms. või asute kohe ülesandeid lahendama 
ja harjutusi täitma ning vaatate nende täit
misel reegleid?

7. Kas vastate kordamis- ja enesekontrolli 
küsimustele?

8. Kas teile meeldib õppida, kui raadio 
mängib?

9. Kas õpite öösiti?
Vastustes ilmnesid päevakooligi õpilastele 

tüüpilised töö organiseerimise puudused: 
viimasel minutil õppimine, materjali ühe
kordne kiire lugemine, ainult vaikselt õppi
mine, minimaalne aktiviseerivate võtete 
(väljakirjutused, plaani koostamine jms.) 
kasutamine, harjutuste täitmine reegleid 
omandamata.

Küsitluse kokkuvõtted kasutati ära loen
gus õppimise psühholoogiast. Pärast loen
gut tunnistas õpilane N. enesekriitiliselt: 
«Mul on päevaplaan, mida võrdlemisi täp
selt täidan, kuid see on ka kõik. Õppimise 
ratsionaalsetele võtetele ma nagu pole 
mõelnud. Tihti tõepoolest tuubin, ei mõtle 
peaga. Konspekti teen siis, kui õpetaja seda 
nõuab. Täielikult puudub süstemaatiline 
kordamine.»

Järelikult — et õpilaste omaette õppi
mine laabuks, on vaja neid selleks korra
likult ette valmistada. Õpilaste õppima õpe
tamises tuleks koolides luua kindel süsteem: 
mida selgitada vestluse teel, mille kohta 
teha praktilisi harjutusi, missugustele küsi
mustele teatud aines eriti rõhku pannakse. 
Läbimõtlemist vajab, mida tehakse ülekoo
liliselt, mida teevad klassijuhatajad, mida 
aineõpetajad.

Õpilaste õppima õpetamisel õhtu- ja 
kaugõppekeskkoolides on küllaltki elemen
taarset ettevalmistavat tööd vaja teha eriti 
kolmes alljärgnevas küsimuses:

1) vaimse töö organiseerimise üldiste 
aluste tutvustamine,

2) õppimise psühholoogia põhitõdede val
gustamine,

3) õpiku ja mitmesuguste abimaterjali
dega teadliku töötamise õpetamine.

Vaimse töö organiseerimise üldiste aluste 
selgitamisel on efektiivseimaks lühivestlused, 
mis on illustreeritud näidetega, andmetega. 
Kasutame ära ka võimaluse anda õpilastele 
praktilisi ülesandeid, teeme koos järeldused.

Vestlusteemadeks võiksid olla: aja otstar
bekas kasutamine, õige töö ja puhkuse jao
tamine (töörütmi küsimus) ja mitmesuguste 
sisemiste ja väliste tegurite mõju vaimsele 
tööle.

Alljärgnevalt tutvustaksime üht, kuigi 
aastaid tagasi koostatud vestluse teeskava. 
Lisanäidete allikad olid К. H. Kekrub, 
Гигиена умственного труда. M., 1948;
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S. Razumov, Väsimus ja võitlus sellega. 
Tln., 1957, lk. 44—58. Hilisemast perioodist 
on puutunud sobiva abimaterjalina kätte 
N. B. Korosteljovi «Õpilastele hügieenist» 
(Tln., 1968) ja H. Jänese kirjutis «Nõuko
gude Õpetajas» (1968, nr. 5 jt.).

Jutuajamine hargnes järgmiste problee
mide üle.

® Ajapuudus on sootuks vähem õpingute 
takistuseks, kui me seda arvame. Meil kõi
gil oleks palju rohkem aega, kui kasutak
sime seda alati otstarbekalt. (Laseme õpi
lastel teha kronometraaži oma töödest-toi- 
metustest. Värskeid mõtteid annab siin kas 
või A. Kreitsmani «Kuidas kasutada aega 
õigesti?» («Nõukogude Õpetaja» 1972, nr. 8). 
ülestähenduste põhjal selgub, et ööpäevas 
ei olegi kahtkümmend nelja tundi, vaid on 
hoopis vähem!

® Viidame aega «hoovõtmisega».
0 Vabandame ennast meeleolu puudumi

sega.
0 Kordaläinud töö on hea meeleolu alli

kas.
• Aja otstarbekat kasutamist aitab kind

lustada üldine tegevusplaan (esialgu päe
vaks, seejärel nädalaks, kuudekski), mis 
haarab põhitöö, õppimise, ühiskondlikud 
ülesanded, puhkuse, meelelahutuse jm.

Lisaks kooli antud arvestuste graafikule 
on õppijal vaja teha endale õppematerjali 
omandamise detailsem plaan (nädalate, päe
vade ja tundide lõikes), jagada õppemater
jal parajateks «portsjoniteks». (Aitame õpi
lastel koostada optimaalse nädalaplaani.)

0 On vaja seada konkreetne eesmärk 
igakordseks õppimiseks. Me ei võta eesmär
giks õppida kaks tundi või kolmkümmend 
lehekülge, vaid mõtleme läbi, missugused 
küsimused tahame endale teatud aja jook
sul selgeks teha.

® Õppematerjali läbitöötamise plaanis jä
tame endale varuaja ootamatusteks. Vii
mast minutit me ei planeeri ega kasuta 
enam õppimiseks.

0 Uks tegevus ei tohiks toimuda läbisegi 
teisega. Eriti tuleb tõmmata terav piir töö 
ja täieliku puhkuse vahele. Töötades ärgem 
kaldugem sellest kõrvale! Puhkust ärgem 
rikkugem mõttega õppimisest!

# Võimaldame endale puhkust ka õppi
mise kestel. (Inimesed, kes on suutelised 
uuesti kiiresti töqsse süvenema, võiksid

teha vaheaegu tihedamini, teistel on soovi
tav õppida paar tundi korraga.)

® Kahjulik on õppida lamades, süües, 
liiklusvahendites.

® Kahjulik on õppida öösiti.
• Kunstlikud ergutusvahendid ei anna 

oodatud vaimset erksust.
0 Hea töökultuur on osa õppeprotsessist. 

Kui iga asi on omal kohal, ei kaota me 
tarbetult aega vajaliku otsimisega.
• Õige istumisasend, hea valgustus, pu

has õhk, sobiv temperatuur jne. — need on 
samuti osa õppeprotsessist.
• Õpilane ei pea olema Caesar, kes dik

teeris korraga mitut kirja. Sellepärast ei 
maksa õppimisega ühel ajal osa võtta ko
duste vestlusest või vaadata televisioonisaa- 
det... (Korraldasime katse kahe üheaegse 
tegevuse sooritamise edukuse kohta: õpilane 
liitis 5-kohalisi arve ja deklameeris samal 
ajal talle tuttavat luuletust. Raske oli seda 
teha.)

Õppimise psühholoogia põhitõdede valgus
tamisel leiame harilikult tänuliku kuulajas
konna, eriti kui meil on mahti õpilastele 
teha ka mõningaid katseid. Õhtukoolis on 
võimalik sellekohane temaatiline tsükkel 
planeerida klassijuhatajatundidesse. Eelkõige 
sobiks see 8. ja 9. klassile. Kaugõppekoolis 
tuleb ilmselt kõige olulisem koondada ühte 
loengusse.

Iseseisva koduse töö toetamiseks on õppi
mise psühholoogia seisukohalt eriti oluline 
selgitada mitmesuguste psüühiliste protses
side, eeskätt mälu ja mõtlemise iseärasusi, 
omandamist, säilitamist ning reprodutseeri
mist soodustavaid tegureid, tähelepanu, 
mälu ja tahte kasvatamise küsimusi. Mater
jali on selle kohta rohkesti, kahjuks küll 
laialipillatult. On vaja mõningaid eeltead
misi, et olulist välja valida. Aga tahaks 
loota, et teadlased ei pea paljuks lähemal 
ajal õpetajaile ning õpilastele anda mõnd 
õppima õppimise praktilist käsitust, tehes 
seda psühholoogi pilguga.

Õpiku ja mitmesuguste abimaterjalidega 
teadlik töötamine vajab samuti õpetamist.

Kaugõppija kodune töö on peamiselt töö 
õpikuga. Ulatuslikult töötab iseseisvalt õpi
kuga ka õhtukooli õpilane. Kaugõppekooli 
vastava aine tööjuhendis on koostajad and
nud juhendeid, kuidas samm-sammult edasi 
minna, kuidas ainet omandada. Aga võtame
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veelgi laiema perspektiivi: ette valmistada 
teadlikku õppijat, kes oskab mis tahes 
õpiku või teatmeteosega ikka ja alati ka 
ilma kõrvalabita hästi toime tulla, kellel on 
selles töös süsteem.

Meenutaksin siinkohal N. K. Krupskaja 
väidet: «Kõige tähtsam on õpetada õpilased 
õppima, mitte lootust andes, et selle teeb 
tema eest keegi teine. Õpetaja ei ole ainult 
lektor ja õpilased mitte ainult auditoorium, 
neid on vaja õpetada mitte ainult kuu
lama — ehkki ka see on hädavajalik — 
vaid ka ise töötama: lugema, loetut mõist
ma, uurima, materjali leidma, seda hindama, 
liigendama, koguma ...»

Õpikuga töötamist tuleb eriti põhjalikult 
juhendada 5.—8. klassides, tihti on see aga 
vajalik ka vanemates klassides, sest iseõp
pijad ei kasuta siingi töös raamatuga kõige 
ökonoomsemaid meetodeid.

Juhendamine peaks hõlmama järgmisi 
komponente: õpiku tuvustamine; iseseisvas 
töös õpikuga kasutatavate võtete tutvusta
mine, õpikuga töötamise harjutamine: abi
materjalide, teatmeteoste, sõnaraamatute 
jms. kasutamise oskuste andmine.

Õpiku tutvustamine jääb reeglina aine
õpetajate hooleks. Viimased arvestavad 
õpiku tutvustamisel peale õpiku veel prog
rammi ja tööjuhendit, kommenteerivad ka 
neid.

Õpetaja suunab orienteeruma õpikus, 
näitab, milliseid küsimusi käsitletakse: 

ф viitab autorile (kas originaal- või 
tõlkeõpik jms.);

ф juhib tähelepanu sisukorrale:
# näitab, missugune on õpiku struktuur 

(alajaotused, peatükid, paragrahvid jne.); 
loob seose õpiku ülesehituse ning aine loo
gilise struktuuri vahel;

ф laseb teha tähelepanekuid kirjakraa- 
dide valikust, olulise eraldamisest trükiteh
niliste võtetega, viitab näiteks sellele, et 
poolpaksus või mõnes teises kirjas antud 
materjal tuleb hästi meelde jätta;

ф teeb vajaduse korral kriitilisi märkusi 
õpiku puuduste kohta — mittevastavus 
programmile vms.;

ф näitab kätte aine iseärasustest tingitud 
eripära teatud aine õpiku puhul (lakoonili
sus täppisteadustes, tähelise sümboolika ka
sutamine, täiendavad tabelid õpiku lõpus või

erilehtedel, illustratsioonide andmine värvi
listel tahvlitel, eraldi tekstist jpm.);

ф rõhutab näidete, näidisülesannete ja 
-harjutuste osatähtsust;

ф juhib tähelepanu, missuguseid viiteid 
õpik sisaldab (grammatikaküsimuste käsitle
mine õpiku lõpus võõrkeele või vene keele 
õpiku puhul jms.);

ф kõneleb, missugune osatähtsus on pea
tükkide lõpus antud küsimustel mõttetege
vuse aktiviseerimise ning enesekontrolli 
seisukohalt.

Õpikuga töötamise oskused kujunevad 
välja pikkamööda, koos mõttetöö üldise 
arendamisega.

Selleks, et iseseisev õppimine laabuks, on 
vaja õppijat töös õpikuga juhendada, õpe
tada kätte tähtsamad töövõtted ning teha 
nende rakendamiseks mitmesuguseid harju
tusi. See peaks jällegi toimuma koordinee
ritult mitmete õpetajate vahel, pidades sil
mas seda ühist, mida on jutustavates aine
tes või siis keemias ja füüsikas jne.

Iseseisvas töös õpikuga kasutatavatest võ
tetest vajaksid tutvustamist alljärgnevad.

Plaani koostamine. Plaani koostamine 
aitab teksti mõtteliselt rühmitada, olulist 
eraldada, on eriti vajalik meetod jutusta
vate ainete puhul. Plaan võib olla rohkem 
või vähem detailne. Kõige lihtsam plaan 
langeb tavaliselt ühte peatükkide, ainelõi- 
kude pealkirjadega. Sellest alustamegi. 
Pisut keerulisem plaan juba võtab neid 
kokku, annab läbilõike, oma süsteemi vms.

Seoses plaani koostamisega ning õppema
terjali liigendamisega on õpilasi oluline tut
vustada liigitamisega üldse, liigituse reegli
tega, liigituse vigadega.

Skeemide, tabelite, graafikute, kaartide, 
nimistute jms. koostamine. Ka siin läheme 
lihtsamalt keerulisemale, rakendades ühtlasi 
põhimõtet, et õpilane saaks tungida võtete 
olemusse, tunneks nende eri liike (näit. eri
sugused skeemid, diagrammid jms.). Sageli 
piirdume ühes või teises ainelõigus tabeli 
või skeemi koostada laskmisega, ei arenda 
aga neid oskusi laiemalt.

Tsitaatide, definitsioonide, reeglite välja
kirjutamine.

Tsitaate märgivad õpilased eelkõige välja 
ajaloo dokumentidest ning ilukirjanduslikest 
teostest. Anname näpunäited, kuidas tsitee
ritakse. Paljudes ainetes on kasulik välja
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kirjutada definitsioone, reegleid, sisse seada 
isegi raudvara vihik või märkide definit
sioonid, seaduspärasused jms. üldises kons
pektis eriliselt, teha allakriipsutusi jne. üht
lasi tuleks avada aga defineerimise olemus, 
õpetada õpilasi ise definitsioone moodusta
ma, defineerimise vigu vältima. Võrdleme 
defineerimist liigitamisega (esimene on 
mõiste sisu, teine — mahu avamine).

Teeside koostamisel õpetame neid ka 
tähtsuse järgi eraldama (põhitees, osatees). 
Taotleme, et õpilased tooksid õppematerja
lis esitatud teesid välja omasõnadega. Prak
tiliselt ühendab kaugõppija teesid tihti töö 
plaaniga.

Konspekti tegemine, kombineeritud üles
kirjutused. Konspekteerimist rakendatakse 
töös õpikuga ulatuslikult. Kuigi konspekti 
koostamine on seotud ajakuluga, korvab selle 
iseseisva töö kvaliteedi paranemine. Kind
lasti on vaja tutvustada õpilastele häid kons
pekte, kus on ühendatud ka mitmed eespool 
loetletud elemendid. Sisukusele peab lii
tuma väline hea vormistus (eri värvides all- 
kriipsutused pealkirjade ja loogiliste rõhku
de väljatoomiseks, valemite jms. silmapaist
vaks tegemiseks).

Õppeaasta algul peaksime jälgima õpi
laste konspekte eriti tähelepanelikult, pa
randama neid, tegema spetsiaalseid harju
tusi teatud ainelõikude konspekteerimiseks. 
Mõningate küsimuste kohta võiks nõuda 
(omakäelist!) konspekti ka arvestustel. Eriti 
esimesel arvestusel.

Töö abimaterjalidega, teatmeteoste ja sõ
naraamatutega tuleb lülitada vastavate 
ainete õpetamise süsteemi. Sõnaraamatuid 
jms. tuleks tuua klassi, teha spetsiaalseid 
harjutusi. Sellisele tööle peaks võimaluse 
korral lisanduma töö raamatukogus, kus 
teatmeteoste, bibliograafiliste allikate jms. 
kohta annaksid seletust spetsialistid.

Õpikuga töötamise harjutamine, selleko
haste võtete praktikasse rakendamine toi
mub samm-sammult. Algab see sissejuhatava 
vestlusega eelteadmiste ja oskuste väljasel
gitamisega. Järgnevad harjutused ja üldised 
juhtnöörid ainetundides või grupikonsultat
sioonidel, tähelepanekute tegemine indivi
duaalsete oskuste kujunemisest ning indi
viduaalsete puudujääkide ületamine selles 
töös individuaalkonsultatsioonide! ja arves
tustel.

Õpilaste oskuste väljaselgitamisel alusta
me vähenõudlikumatest ülesannetest, prak
tiliselt selgitame näiteks: kas õpilane leiab 
esitatud küsimusele teksti põhjal vastuse, 
kui see on tekstis täpselt olemas; kas os
kab lõiku pealkirjastada, kavastada; kas 
suudab anda alapealkirja uues sõnastuses, 
formuleerida selle küsimusena vms.; kas os
kab leida vastuse küsimusele, kui see pole 
tekstis otseselt olemas või seda tuleb leida 
mitmest kohast; kas oskab võrrelda; kas 
oskab lühidalt kokku võtta teatud teksti 
sisu (konspekteerida); kuidas õpilane mõ
testab lahti teatud illustratsiooni, skeemi, 
loeb välja graafikut; kas õpilane oskab õpe
taja antud pealkirjade järgi koostada lihtsa 
tabeli jne.

Enne spetsiaalsete võtete sihipärast har
jutamist on kindlasti vaja välja selgitada 
õppijate lugemisoskus — lugemise tehnika 
ja kiirus. Isegi kaugõppekooli nooremates 
klassides on vaja veel tegelda lugemis
oskuse arendamisega, sest teadlik õpikuga 
töötamine eeldab teadlikku lugemist. Õpi
laste olemasolevate oskuste väljaselgitami
sel rõhutame arusaamisega lugemist. Igasu
gune töö tekstiga eeldab, et seda täielikult 
mõistetaks. Peame õpilasi hoiatama ras
kete kohtade vahelejätmise eest, peame 
aitama neil tabada olulist. Loetavas tekstis 
peab selgeks saama kõigi sõnade (ka 
võõrsõnade) tähendus. Õpilane peab mõist
ma, mis on olulisim, meelespidamist nõudev 
materjal, mis on täienduseks. Sagedane 
puudus on ka see, et ei looda seost näi
dete ja illustratsioonidega. Õpilased alati 
nagu ei märkagi pilte, tabeleid jms. Vaja
duse korral peab õpilane oskama näiteid 
omapoolsetega asendada.

Harjutused õpikuga töötamise oskuste 
väljaselgitamiseks ning teksti mõistmiseks 
võivad olla väga mitmesugused. Näiteks ra
kendatakse lihtsat pliiatsiga allakriipsutuste 
tegemist õpikus, mida kohe tunnis või gru
pikonsultatsioonil jälgitakse. Õpilasi võib 
sealsamas lasta leida, kus on õpikus teatud 
küsimust käsitletud. Võime ka anda õpi
lastele midagi klassis õpiku põhjal selgeks 
õppida ja sealsamas vastata. Sellise lühi vas
tuse analüüs näitab ka, kas eraldati oluline, 
kas saadi materjalist aru või õpiti mehaa
niliselt, kas vastati õpiku teksti varal või 
oma sõnadega, kas osati omandatut raken-
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dada, kas osati seda rakendada ka muude
tud sümbolite, uue tähistusviisi, uute tingi
muste korral, kas teksti ulatuses antud kü
simustele suudeti vastata. Järjekindel tähele
panu osutamine õpikuga töötamisele aitab 
vältida paljude puudujääkide ilmsiks tule
kut alles esimesel arvestusel. Siis tähendab 
see aga juba arvestuse mittesooritamist.

Raamatuga töötamisega harjutamiseks on 
palju võimalusi. Samal ajal peame pidama 
aega kalliks. Eriti vähese vaimse töötamise 
oskusega õpilased kutsume individuaalkon- 
sultatsioonile ja töötame nendega seal. Mõ
negi puhul on vaja just õppima õpetada, 
mitte niivõrd ainult seletada.

Sõltuvalt ainest võime lasta õpilastel kas 
loetust plaan teha, tekst mõtteliselt rühmi
tada, mõttelisi toetuspunkte leida, põhilist 
alla kriipsutada, mõisteid seletada, mitmeti 
formuleeritud küsimustele vastata.

Iseseisvaks töötamiseks õpikuga anname 
õpilastele esialgu konkreetsemad juhtnöörid. 
Näitame ära, kust materjali leida, kuidas 
seda läbi töötada, mida konspekteerida, 
mille kohta skeem või tabel teha jms. 
Hiljem annab õpetaja ainult ülesande, ja 
õpilane valib ise meetodid, kuidas seda 
täita, probleem lahendada. Selleni jõudmine 
on aga tihtipeale vaevarikka töö tulemus.

Eeltooduga ei püütud haarata kogu õpi
laste õppima õpetamise süsteemi, küll aga 
taheti pakkuda ainet edasimõtlemiseks ning 
kohapeal sobiva süsteemi väljatöötamiseks.

ISESEISEV TÖÖ
AJALOO
ÕPIKUGA*

MARTA ROOSMÄE

Akadeemik A. Perovski ütleb, et tänapäe
val peaks õppeprotsess olema korraldatud 
nii, et ta paneks õpilased loogiliselt mõt
lema ja pakuks õppijaile parajat vaimset 
pinget. Üks mõtlemist pidurdavaid tegureid 
on aga see, et õpetaja esitab tunnis õppe
materjali valmis kujul, õppija on õppeprot
sessis vähe aktiivne, tema tähelepanu hajub 
ja enamikul juhtudel kaob tal huvi õpeta
tava vastu. Kahtlemata on õpilaste aktivi
seerimise ja mõttetegevuse arendamise üks 
vorme iseseisev töö tunnis. Uurimused näi
tavad, et uue õppematerjali omandamise 
efektiivsus oleneb suuresti sellest, kuidas 
antakse iseseisvaid' ülesandeid ja harjutusi 
tunnis ning instruktsioone nende täitmiseks.

Õpilaste iseseisev töö on eriti vajalik töö
lisnoorte koolides, kus on tegemist täiskas
vanud inimestega.

Kõige kättesaadavam ja igapäevasem 
õppeabinõu on meil õpik. Õpiku abil on 
väga palju võimalusi arendada õpilaste ise
seisva töö oskusi. Nendest olen kasutanud 
vanemates klassides järgmisi:

1. Ka vastamine —- plaankonspekt.
2. Küsimustele vastamine.
3. Töö õpiku dokumendiga.
4. Töö õpiku illustratsiooniga.
5. Kronoloogilised harjutused.
6. Tabelite koostamine ja täitmine õpiku- 

materjali põhjal.
7. Skeemide koostamine õpiku- ja lisama

terjali põhjal.
8. Terminite tundmaõppimine õpiku teksti 

abil.

* Ette kantud töölisnoorte koolide ja 
kaugõppekoolide õpetajate vabariiklikul me
toodilisel konverentsil 27.—28. märtsil 
1971. a. Tallinnas.
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9. Diagrammide joonistamine õpiku- ja 
lisamaterjali põhjal.

10. Koostada küsimustik kas õpitu või 
uue aine kohta õpikumaterjali põhjal.

11. Kirjandid.
Ükskõik millist nendest iseseisva töö võte

test me kasutaksime, eelneb sellele nende 
õpetamine. See nõuab esialgu palju aega ja 
vaeva, ent tasub end kuhjaga. Õpetajal tu
leb endal tunni ettevalmistamisel põhjalikult 
läbi mõelda, kus ja millised osad laseb ta 
iseseisva tööna teha, millised tööjuhendid 
ta peab selleks andma ja millise iseseisva 
töö vormi ta valib. Kindlasti on tööhsnoorte 
koolides tarvis arvestada ka seda, kas tund 
on esimene või viimane jpm. Ka sellest mõ
neti sõltub iseseisvate tööde andmine. Sa
muti ei ole hea ühes paralleelklassis seda 
järjekindlalt teha. Kui järjepidevus osutub 
vajalikuks, on tarvis õppemeetodeid variee
rida. Allpool vaatleksime valikuliselt, kui
das olen eelpool nimetatud vorme oma 
töös kasutanud.

KA VASTAMINE — PLAANKONSPEKTI 
KOOSTAMINE JA KÜSIMUSTELE 
VASTAMINE

Plaani koostamine õpetab õpilasi orientee
ruma ulatuslikus ajaloo materjalis, harjutab 
olulist lakooniliselt väljendama. Plaane koos
tama või kavastama õpivad õpilased juba 
nooremas kooliastmes, kuid vanemas astmes 
on tavaliselt tegemist juba laiendatud plaa
niga.

Praktika näitab, et kui klass ei ole ise
seisvalt töötama harjunud või on teinud 
seda väga juhuslikult, ei ole ta võimeline 
plaankonspekti iseseisvalt koostama. See
pärast olen uutes klassides ise kavastanud 
oma jutustuse tahvlile ja selle kaudu loo
nud aluse edaspidiseks tööks. Siis olen ha
kanud järk-järgult andma kergemaid üles
andeid. Õpilased peavad kavastama teatud 
osa või lõigu õpetaja jutustuse vahel. Selle
kohaste kogemusteta klassis oleme esialgu 
teinud kava koos kommenteerimisega. Näi
teks 8. klassis — «Millised ümberkorraldu
sed tegi O. Cromwell parlamendi sõja
väes?» Annan leheküljenumbri ja teatud aja 
plaani koostamiseks ning õpilased asuvad 
tööle. Kui töö on valmis, arutame klassis 
kohe läbi 2—3 kava ja õpilaste kaasabiga

selgitame välja nende puudused ja head 
küljed. Selliseid väikseid ülesandeid kavas- 
tamisel võib teha ka koos kommenteerimi
sega. Sel juhul kommenteerimine õigustab 
end, sest õpetaja saab kohe suunata ja 
anda näpunäiteid. Vähemarenenud õpilastele 
on see kasulik.

Õpetanud kavastama üksikuid lõike antud 
küsimuste kohta, võime üle minna juba ise
seisva plaankonspekti koostamisele. Kõige 
parem on neid ülesandeid esialgu anda 
mingi sõja kohta.

I. Vaenulike poolte iseloomustus.
1. Sõjavägede tegevus: a) maaväed

b) merevägi
2. Riigi siseolukord enne sõda

II. Sõja põhjused.
1. Majanduslikud põhjused.
2. Poliitilised põhjused.

III. Sõja käik.
1. Sõja algus: a) sõja ajend,

b) esimesed lahingud.
Seda võib veelgi täiendada, tuues välja näi
teks alapunktidena majandusliku olukorra 
jm. Oluline aga on, et õpilased oleksid või
melised ükskõik mis tahes plaani koostama, 
et nad õpiksid eristama olulise mitteoluli
sest. Kavastada olen lasknud ka oma jutus
tust. Tavaliselt nad konspekteerivad õpetaja 
jutustust, kuid hoopis raskem on seda ka
vastada. Sellisel juhul olen tunni lõpul vihi
kud valikuliselt ära korjanud või lasknud 
mõnel kava ette lugeda ja üheskoos seda 
analüüsinud või isegi hinnanud.

Kogenud klassile võib anda juba ulatus
likku materjali sisaldavaid teemasid, nagu 
«Töölisliikumine Inglismaal, Prantsusmaal ja 
USA-s 19. sajandi lõpul ja 20. sajandi al
gul» jt.

Antud küsimustele vastuse leidmine on 
muidugi lihtsam, kuid esialgu on ka see 
mõnele õpilasele üle jõu käiv. Ikkagi ei 
osata olulist ebaolulisest eristada. Küsimu
sed võib õpetaja kirjutada tahvlile, liiku
vale tahvlile või anda kätte trükitud kujul. 
Edukalt võib aga ka kasutada õpikus pea
tüki lõpus olevaid küsimusi. Küsimusi ei 
tarvitseks jällegi anda kogu teema ulatuses, 
vaid osade kaupa. Ikka vaheldugu iseseisev 
töö õpetaja jutustusega, filmi näitamisega 
jne.

Ka teadmiste kontrollimist võib ja tuleb 
teha laiendatud plaani kaudu. Ühtaegu toi
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mub siis analüüs ja õpitakse plaani koos
tama. Levinenum moodus on see, kui 1—2 
õpilast teevad tahvlile kava ning hiljem 
kogu klass analüüsib seda ja annab hin
nangu. Õpetaja ülesanne on sel juhul just 
rõhutada ja näidata, et ühe teema puhul 
võib koostada mitu erinevat plaani, mis 
avavad probleemi sisu erinevast aspektist. 
Mõistagi, ei tohi klass sel ajal, kui vastavad 
õpilased tahvli juures on, olla passiivne 
vaataja, vaid talle tuleks seniks anda kas 
iseseisvaid ülesandeid või töötagu õpetaja 
klassiga frontaalselt. Sellise küsitlusviisi ka
sutegur on suurem, sest see annab vastajale 
aega mõtlemiseks, klassile jääb silma ette 
kava.

Töö ÕPIKU DOKUMENDI 
JA ILLUSTRATSIOONIGA

Uuemad õpikud annavad üha rohkem doku
mentaalset materjali, mis on väga tänu
väärne ja hõlbustab õpetaja tööd. Dokumen
tide kasutamine aga laiendab ja konkreti
seerib õpilaste teadmisi.

Töö õpiku dokumendiga peaks toimuma 
teema käsitlemisel selle osa juures, kuhu 
ta sobib ja on teema loomulikuks jätkuks 
või täienduseks. Hea on seda teha iseseisva 
tööna või kollektiivse aruteluna. Olen ka
sutanud peamiselt kaht moodust.

1. Oma jutustuse jätkuna annan ülesande 
lugeda läbi dokument ja märkida konspekti 
täiendavad teadmised. Näiteks 8. klassis, 
käsitledes Prantsusmaa talupoegade olukorda 
Prantsuse kodanliku revolutsiooni perioodil, 
lasin läbi lugeda dokumendi lk. 91 ja selle 
järgi välja märkida, millised koormised la- 
susid talupoegadel senjööri, kiriku ja ku
ninga kasuks. Käsitledes 9. klassis töölislii
kumist Prantsusmaal ja analüüsides Jean 
Jauresi vigu, olen lasknud kohe lisaks lu
geda dokumendi nr. 1 lk. 88. Sageli olen 
teinud ka niiviisi: lugenud ise või lasknud 
mõnel õpilasel valjusti lugeda dokumendi 
klassis ette ja siis märgivad õpilased kons
pekti olulise.

2. Olen enne dokumendi lugemise juurde 
asumist andnud küsimusi, millele nad pea
vad leidma dokumendist vastused. Sel juhul 
koondub lugemisel kogu tähelepanu sellele, 
millele tahetakse vastust leida. Kahtlemata 
võib ka lasta dokumendi läbi lugeda ja

õpilased vastavad selle põhjal õpetaja esi
tatud suulistele küsimustele. Tihtipeale on 
tarvis kogu dokument klassis tingimata ette 
lugeda, neid koos analüüsida, sest sellel on 
suur kasvatuslik väärtus. Näiteks äratab ko
lonisaatorite vastu viha 9. klassi uusaja õpi
kus lk. 194—195 leiduv dokument nr. 3 ja 4 
jne. Selge on aga see, et dokumenti on 
vaja kasutada õigel ajal ja õiges kohas, 
mitte aga siis, kui tunni lõpus kipub aega 
üle jääma või kui enam muud ei ole teha.

Analoogiliselt tuleks talitada ka õpiku 
illustratsiooniga. Hoolimata sellest, et pilt 
on väike, on tal suur kasvatuslik väärtus: 
arendab analüüsivõimet, oskust kasutada 
olemasolevaid teadmisi teatava südmuse 
kohta ja loob konkreetsema ettekujutuse 
sündmusest. Illustratsiooni põhjal olen lask
nud mitut õpilast jutustada. Olen aga and
nud ka teema ja, kasutades õpikut, õpetaja 
jutustust, dokumentaalset materjali ja illust
ratsiooni, lasknud koostada kirjaliku jutus
tuse, näiteks «18. märtsi sündmused Mont- 
martre'il 1871. a.» jne.

Võib lasta ka võrrelda kaht illustratsiooni 
või illustratsioonide seeriat ja siis teha jä
reldused. Suulisele jutustamisele peab kind
lasti eelnema mõtlemisaeg, mis võimaldab 
õpilasel kujutluste tekkimist ja nende loo
gilist seostamist. Kirjalik töö arendab ise
seisvat mõtlemist ja väljendusoskust. Olen 
selliseid töid ka hinnanud, sest see stimu
leerib paremini töötama.

KRONOLOOGILISED HARJUTUSED. 
TABELITE JA SKEEMIDE KOOSTAMINE

Kronoloogial on ajaloo õpetamisel väga 
tähtis koht, sest sellega anname võimaluse 
aru saada ajast, sündmuste järgnevusest, 
paralleelselt toimuvatest sündmustest erine
vatel maadel. On tarvis, et mehhaaniline 
kronoloogiline rida muutuks õpilaste tead
vuses loogiliseks reaks, et nad oskaksid se
letada, miks üks sündmus paratamatult pidi 
toimuma hiljem või varem eelmisest jne. 
Olen lasknud valmistada kartongist kaardid. 
Ühtedele märgime aastaarvud, teistele — 
sündmused. Õpilaste ülesanne on paigutada 
õige aastaarvude juurde õige sündmus. Va
hel olen sündmused ilma aastaarvudeta lask
nud reastada. Tunnis olen pinginaabreid va
hetanud ja nii kontrollivad õpilased ise
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üksteist. Vaja on siiski lasta kellelgi val
justi öelda, sest vigu ei tohi sisse jääda.

Olen lasknud tahvlile ka ajajoone joonis
tada, jaganud selle sajanditeks ja sajandi 
osadeks ning lasknud sündmused paigutada 
õigesse sajandisse ja õigesse veerandisse. 
Seda on eriti hea teha kordamistunnis, kus 
1—2 õpilast saavad ülesanded ja kõigil on 
võimalik oma teadmisi kontrollida.

Olen kasutanud ka teisi mooduseid. Näi
teks 10. klassis paralleelsete sündmuste pu
hul NSV Liidu ajaloost ja uusima aja aja
loost. Annan õpilastele mitu aastaarvu ja 
nad peavad märkima vasakule poole selle 
aasta kohale sündmuse uusima aja ajaloost

ja paremale poole NSV Liidu ajaloost. 
Fašismi kehtestamine 1922 NSV Liidu moo- 
Itaalias dustamine
IngUsmaa katkestab 1927 ÜK(b)P XV 
diplomaatilised suhted kongress
NSV Liiduga
Rahvarevolutsiooni- 1936 NSV Liidu uue 
line sõda Hispaanias konstitutsiooni

vastuvõtmine
ükskõik, milliseid mooduseid me kasutak
sime, eesmärk on see, et õpilased orientee
ruksid ajas ja kohas. Kronoloogiliste har
jutustena on hea kasutada sünkroonilisi ta
beleid. Näiteks sõjategevuse kohta Teise 
maailmasõja peamistel rinnetel:

Aeg Nõukogude- 
Saksa rinne

Sõjategevus
Lääne-

Euroopas Põhja-Aafrikas Vaiksel
ookeanil

suvi 1941 
sügis 1941 
dets. 1941 
kevad 1942 
suvi 1942

Tabelid on aine omandamisel üldse väga 
konkreetne vorm ja õpilased omandavad 
selle kaudu aine paremini. Alati ja igal 
pool aga ei saa tabelit koostada, sellepärast 
peab õpetaja tunni ettevalmistamisel hästi 
läbi mõtlema ja kaaluma, kus ja mida saaks 
tabelisse paigutada. Olen koostanud tabeleid 
uue aine edasivõtmisel, teatava teema läbi
võtmise järel või kordamistunnis ja kevadi
sel kordamisel.

Uue aine läbivõtmisel, näiteks dekabris
tide käsitlemisel 8. klassis, on väga hea 
iseseisva tööna täita tabel dekabristide 
konstitutsiooniprojektide kohta.

Siinjuures toome kaks näidet tabelite ka
sutamise kohta, esiteks:

Reformi kodanlikud Reformi päris- 
_____ jooned_________ orjuslikud jooned

1848. a. juuniüles- Pariisi Kommuuni 
tõusu lüüasaamise lüüasaamise

põhjused põhjused

ja teiseks töölisliikumisega tutvumisel Ing
lismaal 19. sajandi lõpul ja 20. saj. algul:

Revolutsiooniline
suund Oportunistlik suund

Kordamistunnis on otstarbekas koostada ta
beleid, et õpilased ise näeksid seost ühe või 
teise sündmuse vahel, näeksid arengut jne.

Näiteks 8. klassis: «Käsitöölise töökoja, 
manufaktuuri ja kapitalistliku vabriku tun
nuste võrdlemine» (lk. 34).

Feodalismi ja kapitalismi võrdlemiseks on 
hea lasta teha tabel, kus võrrelda järgmisi 
jooni: 1) peamised klassid, 2) majanduse 
iseloom, 3) töö iseloom, 4) kellele kuulub 
võim, 5) riigi iseloom jne.

üldise kordamisena on hea lasta teha ise
seisva töö korras täidetav tabel, kus õpila
sed võrdlevad revolutsioonilise liikumise 
tähtsamaid sündmusi. Näiteks 10. klassis:

1905.—1907. a. 
revolutsiooni 
lüüasaamise 

põhjused

Oktoobrirevolut
siooni võidu 

põhjused
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Toodud näited on kõik sellised, kus õpetaja 
on andnud tabelid või on need olemas raa
matus. Uuemates õpikutes on tabeleid üsna 
palju. Õpilase ülesandeks jääb vaid täita 
tabel vastavalt õpetaja näpunäidetele ja ju
hendamisele. Komplitseeritum on ülesanne 
siis, kui anname ainult teema ning õpilane 
peab juba iseseisvalt tegema tabeli ja täit
ma selle ka andmetega.

SKEEMIDE KOOSTAMINE JA 
DIAGRAMMIDE JOONISTAMINE

Skeemid võimaldavad anda näitlikustatud 
ülevaate õpitavate nähtuste või mõistete 
struktuurist, tõstavad esile olulisi tunnuseid, 
näitavad õpitava vastastikust seost.

Eeskätt on tarvis raamatus olevaid skee
me analüüsida õpetaja juhendamisel ja alles 
siis anda õpilastele iseseisvaid ülesandeid. 
Hea on anda esialgu küsimused, millele õpi
lased peavad skeemi abil vastama. Siis võib 
hakata skeeme võrdlema, näiteks võib võr
relda Saksamaa, Inglismaa ja Prantsusmaa 
kõrgemate võimuorganite skeeme. Esialgu 
anda küsimused ja siis lasta skeemide põh
jal vastata. Kui õpilased on selleks võime
lised, siis peab õpetaja andma õpilastele esi
algu koostada lihtsamaid skeeme enda ju
hendamisel. Näiteks skeem «Kõrgemad või
muorganid USA-s» või joonistada skeem 
«Võimu organisatsioon jakobiinide dikta
tuuri ajal» (Uus aeg, I osa, lk. 96) jne. Kui 
õpilased tulevad toime kord-korralt keeru
kamate ülesannetega, võib neile anda juba 
ülesandeid materjali skemaatiliseks kujun
damiseks. Samamoodi tuleks talitada dia
grammidega. Õpikus on neid suhteliselt 
vähe. Need aga, mis on, tuleb analüüsida 
kas koos õpetajaga suuliste ülesannete või 
kirjalike küsimuste põhjal. Iseseisva tööna 
peaks laskma õpilastel ka diagramme koos
tada, kuid enamikel juhtudel tuleb selleks 
andmeid juurde anda (raamatuandmed on 
napid) ja ühtlasi õpetada diagramme koos
tama.

KÜSIMUSTIKU KOOSTAMINE 
JA KIRJANDID

Õpilastele meeldib, kui iseseisva töö üles
anded ei ole alati ühesugused ja kui õpe
taja oskab neid varieerida. Samal ajal tea
me, kui raske on õpilasel küsimusi esitada 
õpitugi kohta, sest raskusi teeb just küsi

muse formuleerimine. Olen andnud iseseisva 
ülesandena õpilastele vastava alateema või 
teema kohta koostada küsimustik. Teatud 
aja möödudes lasen 1—2 või 3 õpilasel ette 
lugeda, millised küsimused ta koostas. Koos 
klassiga parandame halvasti formuleeritud 
küsimused.

Olen ka lasknud esitada suulisi küsimusi 
kaasõpilastele. Halvasti formuleeritud kü
simused parandame kohe. Tuntud teema 
kohta on mõnevõrra kergem seda teha, kuid 
olen lasknud ka uue aine kohta küsimusi 
moodustada. Sageli olen isegi kindlaks mää
ranud minimaalse küsimuste arvu, sest mõni 
õpilane ei suuda või ei viitsi mõtelda ja 
esitab küsimusi ainult suurte alateemade 
kohta.

Kui õpilased niiviisi teema läbi töötavad, 
kusjuures neile tuleb veel öelda, et nad 
peavad samal ajal oskama ise oma küsimus
tele ka vastuseid anda, on asjast palju kasu.

Sobiv iseseisva töö vorm on kirjand. Neid 
võib teha a) õpiku teksti, pildi, dokumen
tide põhjal tundmaõpitud materjali üldista
miseks, aga ka b) õpiku materjali ja lisa- 
kirjanduse põhjal. See moodus annab peale 
iseseisva töö oskuste veel juurde väljendus- 
oskust, õpetab kasutama allikmaterjali, õpe
tab üldistama ja, mis kõige olulisem, koos
tama elementaarset nn. teaduslikku artiklit. 
Õhtukoolis on sellel ka veel sellepärast 
tähtis koht, et meie õpilased sageli töötavad 
küllalt vastutavatel kohtadel ja neil on iga
päevases elus vaja esineda ettekannetega. 
Kirjandi kirjutamiseks aga peab meie tingi
mustes olema pikem aeg 1—2 kuud ja eel
nevalt antud täpsed juhendid. Tööjuhen
dis —• peaks olema antud: 1) teema, ees
märk, 3) ülesehitus, 4) töö ulatus (mini-- 
maalne), 5) lisakirjandus, 6) valmimise täht
aeg.

Olen andnud kirjandeid järgmistel teema
del: «Bolševike tegevus esimese Vene revo
lutsiooni perioodil» ja «Nõukogude Liidu 
kultuuri arenemine II maailmasõja järel». 
Kirjandites tuleb parandada kõik vead. Pa
remaid töid olen lasknud autoreil klassis 
ette lugeda.

Selge on, et iseseisev töö tänapäeva koo
lis ja eriti õhtukoolis on hädavajalik. Õpe
tajal on küll vaeva ja ajakulu rohkem, kuid 
see tasub end.
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AJALEHEMATERJALID
FÜÜSIKATUNDIDES*

MARIA JÕGEVA

Oma tööaastatel töölisnoorte koolis olen 
järjekindlalt otsinud illustreerivat ja lisa
materjali füüsikatundideks. Varasematel 
aastatel kasutasin lisamaterjalina huvitavaid 
fakte füüsika ajaloost ja teadlaste elust. Sel
line materjal nõuab aga sageli liiga palju 
minuteid meie niigi lühikesest õppeajast ja 
korduv samade näidete pakkumine muutub 
endale igavaks.

Nii tuli otsida lisamaterjali, mille esitami
seks kulub vähe aega ning mis aitab õpi
tavat siduda kaasajaga. Nendele nõuetele 
vastab ajalehematerjal. Ajalehematerjalide 
kasutamine ei tõrjunud täielikult välja näi
teid füüsika ajaloost.

Alljärgnevalt esitan mõningad näited 
ajaleheartiklitest, mis seovad füüsikat töös
tuse ja tehnikaga, mehhaniseerimise ja 
automatiseerimisega, transpordiga, rahvama
janduse, kütuse ja energia probleemidega, 
teaduse saavutustega, eriti Tartu teadlaste 
töödega, aatomituuma uurimisega, kosmose 
uurimisega, arstiteadusega, poliitikaga, spor
diga ja igasuguste maailmas toimuvate hu
vitavate nähtustega.

TÖÖSTUS JA TEHNIKA

Selleteemalisi artikleid on palju. Tartu linna 
tulevikku valgustav kirjutis «Linn on ter
vik» ilmus siis, kui 7. klassis oli käsitlemi
sel mehaaniline töö ja võimsus. Selles näi
datakse, et linna tööstuse arenguks ja tasa
kaalu saavutamiseks peab Tartu ehitusorga- 
nisatsioonide võimsust järjest tõstma. Välja

* Ette kantud töölisnoorte koolide ja 
kaugõppekoolide õpetajate vabariiklikul me
toodilisel konverentsil 1971. a. Näited päri
nevad enne seda ilmunud ajalehematerjali- 
dest.

pääs on 70 000 m2 aastavõimsusega majaehi
tuskombinaadi kiire rajamine.

Newtoni II seaduse kordamisel 11. klas
sis sai kasutada artiklit «Trossi otsas 160' 
tonni». See on raskus, mida Tallinna sada
mas tõstab ujuvkraana esimest korda. Ar
vutasime, milline on trossi pingutav jõud, 
kui 160 t koormus tõuseb kiirendusega.

Huvitavaid andmeid Soome teedest (ar
tiklist «Huvitavat teedest») käsitlesime- 
11. klassis hõõrdejõu kordamisel. Näiteks 
hööveldatakse seal talviseid teid hambu
lise teraga, mis suurendab liiva püsimist 
teel.

Kohtla-Järve lämmastikväetise tehase- 
käikulaskmisel oli ajalehes toodud selle 
suurehitise rajamiseks paigaldatud betooni 
ruumala 45 000 m3. 7. klassis arvutasime 
selle kaalu.

Rõhu käsitlemisel 7. klassis sai nimetada 
trusti «Stroigaz» konstrueeritud seadmeid, 
mille abil paigaldatakse torustikku tranšee- 
sid kaevamata. Selle kasutuselevõtmisega 
kiireneb torude paigaldamine, millega saa
dakse aastas 11 000 rbl. säästu, samuti ei: 
lõhuta linnas tänavakatet.

8. klassis kiiruse kordamisel võtsin näi
teks maailma kõrgeima hoone (New Yorgis) 
lifti liikumise kiiruse 530 m/min. Selle lifti 
kandejõud on 5 t.

Valguse murdumise käsitlemisel 11. klassis- 
sobis näitena piimarasva määramise aparaat 
Milko-tester, mille sai loomakasvatusinsti
tuudi laboratoorium Taanist. Rasva hulk pii
mas leitakse valguse murdumise järgi rasva- 
kuulikestes. Aparaat jõuab tunnis teha 100: 
analüüsi.

MEHHANISEERIMINE JA 
AUTOMATISEERIMINE

Lenini 100. sünniaastapäeva tähistamiseks, 
loodi Baltikumis esimesed vagunite remondi 
kombainid, millega hakati vaguneid remon
tima vooluliinil ning mehhaniseeritult. Esi
mene kombain hakkas tööle Narvas, teine 
Tapal.

Artikkel «Eesmärk — automatiseeritud 
juhtimissüsteemide loomine» iseloomustab 
juhtimissüsteeme Eesti NSV-s, tutvustab 
majandusküberneetika arengut. Maaviljeluse 
ja Maaparanduse Teadusliku Uurimise Ins
tituudi juurde on loodud arvutuskeskus.
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1967. a. lõpul oli maailmas ligi 58 000 
elektronarvutit, neist 35 000 USA-s. Elanike 
arvu arvestades seisab teisel kohal Šveits. 
Sotsialismimaadest on suhteliselt kõige roh
kem arvuteid Tšehhoslovakkias.

Neid küsimusi käsitlesin 8. klassis elekt
romagnetiliste releede ja 11. klassis füüsika 
ja tehnilise progressi õpetamisel.

TRANSPORT

Transpordivahenditest on õpilased alati 
huvitatud. Soojusmasinate sissejuhatavas tee
mas 8. klassis rääkisime liiklusvahendite 
mitmekesisusest: esimesest aurulaevast Ema
jõel 1843. a., millel oli 84 hj aurumasin, 
helikopterlennukist, s. o. vertikaalselt star
tivast reaktiivlennukist, uuest mootoritüü- 
bist — rootormootorist. Sellise mootoriga 
arendab auto kiirust 180 km/h ja saavutab 
12,8 s kiiruse 100 km/h (hea näide kiiren
duse arvutamiseks). Ning veel Ameerika te
hastes toodetavatest auruautodest, mis liigu
vad kiirusega 200 km/h, läbivad korraga 
1500 km, tarvitades 50 1 vett.

Neile lisaks tutvustasin autot, millega 
ameeriklased Kuul ringi sõitsid, TU-144 esi
mest ülehelikiirusega ' lendu 31. dets.
1968. a., traktorit HTZ-150 K, mida kasu
tatakse põllutöödel ja ka transpordivahen
dina.

Aatomõhulaevast rääkisime 7. klassis 
Archimedese seaduse käsitlemisel ja 8. klas
sis aatomiehituse õppimisel ning 11. klassis 
seoses aatomienergia probleemidega.

KÜTUS JA ENERGIA

Inimkond tunneb alati huvi, kui suured on 
Maa energiavarud. Sellele küsimusele andis 
vastuse VII ülemaailmne energiaalaste prob
leemide konverents Moskvas. Selle kohta 
lugesime artiklit «...energiat, energiat ja 
veel kord energiat». Huvitav on jõgede 
energia suurendamine jõgede suuna muut
misega, näiteks põhjapoolsete jõgede voola
misel Kaarnasse ja Volgasse. Kaarna ja 
Volga hüdroelektrijaamadest saadakse täien
davalt üle 100 miljardi kWh elektrienergiat.

Energiaressurssidest esikohal on süsi. Söe 
tootmine on viimastel aastatel vähenenud, 
ent mitte söevarude vähenemise tõttu. Prog
noosid kinnitavad, et sütt jätkub, kuid söe- 
tootmist tõrjuvad välja nafta ja gaas.

Gaas on dünaamiline kütus: mida rohkem 
tarbitakse, seda rohkem leitakse. Elektrijaa
made ehitamine gaasi leiukohtade lähedusse 
on tulus, siis ei tarvitse rajada keerukaid 
tehnilisi seadmeid.

Maakera jõgede hüdroenergia potentsiaal 
ulatub 32 900 miljardi kW/h-ni.

Miski pole maailma mööda nii laiali kui 
uraan ja toorium, s. o. aatomienergia alli
kad. Tuumakütuse kasutamise majandusli
kest ja tehnilistest raskustest saab lähemail 
aastail üle ning Ameerika Ühendriikidel on 
kavatsus tuumakütusest saadava elektriener
gia osatähtsust tõsta 0,5%-lt (1966. a.)
17%-ni 1980. a. ja 60%-ni 2000. a. Sama
sugune hüpe on ootuspärane enamikus are
nenud tööstusega riikides.

Geotermilisi jaamu on Itaalias, Uus-Mere- 
maal, NSV Liidus, Jaapanis, Mehhikos.

Nõukogude Liidus on viimastel aastatel 
loodud mitu automatiseeritud fotoelektrilist 
päikeseseadeldist võimsusega 300—500 W, 
mis on ette nähtud vee tõstmiseks kõrbe- 
kaevudest.

Et elektrienergia vajadus suureneb tohu
tult, siis USA ja Briti saarte rannik terves 
pikkuses tuleks aatomi j õu j aamu täis ehitada, 
et tagada jahutusvee saamine. Artiklis «Uju
vad jõujaamad maailma ümber kujunda
mas» leitakse väljapääs selles, et soovi
tatakse võimsad reaktorid (praegustest 
40 korda võimsamad) paigutada ujuvatele 
platvormidele, millel paikneksid ka suured 
kalakombinaadid.

Artiklis «735 000 kW elektrimootor» on 
antud meie vabariigi koht NSV Liidu ener
giasüsteemis. Oleme ühendatud Leningradi, 
Läti, Leedu ja Valgevene NSV-ga, moodus
tades NSV Liidu loodeosa energiasõlme, 
mille juhtimiskeskus asub Riias. Artikli 
pealkiri annab Eesti NSV elektritarbimise 
võimsuse.

Eespool nimetatud artikleid on kasutatud 
8., 10. ja 11. klassides.

TEADUS. TUUMA UURIMINE

Juba mitmel õppeaastal olen kasutanud ar
tiklit «Uus hiigelkiirendi», mis räägib Ser- 
puhhovi prootonkiirendist, ühest võimsa
mast maailmas (70 GeV). Aparaat hakkas 
tööle 14. okt. 1967, täie võimsusega läks 
käiku 17. märtsil 1968, ületades projektee
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ritud energia. Saadi 76 GeV energiaga proo- 
tonite voogusid.

Teaduse suursaavutuseks peame ka Dub- 
nas Ühendatud Tuumauurimise Instituudis 
käikulastud elektronkiirendit.

Tuumauurimise laboratooriumides kasuta
takse tavaliselt elektronarvuteid, aga Prant
susmaa ja Šveitsi piiril paiknevas Euroopa 
tuumauurimiskeskuses kasutatakse miniarvu
tit — W. Kleini, kes peast sooritab tehteid 
välgukiirusel. Näiteks tehtele 1 388 978 36IX 
X5 645 418 496 sai ta õige vastuse 64 se
kundiga.

Artiklid on kasutatavad 11. klassis ühen
duses teemaga «Kiirendid». Uljanovski ob
lasti Aatomireaktorite Teadusliku Uurimise 
Instituudis lasti käiku aatomireaktor BOR-60, 
mis võimaldab kasutada aatomienergia saa
miseks kogu looduslikku uraani. Näide on 
kasutatav teema «Aatomienergia kasutamine 
rahulikeks eesmärkideks» käsitlemisel.

Tartus Füüsika-Astronoomia Instituudis on 
heeliumi veeldamise seade, millega saavu
tati vabariigi külmarekord (2° jäi puudu ab
soluutsest nullist). Näide sobib teemale 
«Temperatuuri absoluutne skaala.»

PAI teaduslikke uurimusi puhaste ja de- 
fektivaba struktuuriga kristallide saamisest 
(«Detektiivid Viljandis») ja kuumast lumi- 
nestsentsist («Kuum luminestsents») on kä
sitletud 11. klassis ühenduses teemaga «Lu
minestsents».

KOSMOSE UURIMINE

Artikleid ja teadaandeid kosmose uurimisest 
kasutasin kõige rohkem informatsioonina. 
Nii oli septembrikuu lõpul kõikides klassi
des juttu automaat jaama «Zond 5» lennust 
ümber Kuu, oktoobri lõpul kosmoselaeva 
«Sojuz 3» lennust, detsembris ameeriklaste 
Kuu-uurimislennust «Apollo 8-ga», jaanuari 
alguses planeetidevaheliste automaat jaamade 
«Venera 5» ja «Venera 6» lennust ning 
jaanuari keskel kosmoselaevade «Sojuz 4» 
ja «Sojuz 5» lennust. Viimati nimetatud 
kosmoselaevade lennu ajal õppisime 11. 
klassis elektromagnetilist võnkumisi ja lai
neid.

Kasutades nendele laevadele paigutatud 
raadiosaatjate sagedusi 5,008 MHz, arvuta
sime perioodi ja lainepikkuse. Sel ajal, kui 
oli laskunud «Sojuz 4», oli 7. klassis kavas

mehaanilise energia muundumine. Näitena 
kirjeldasid õpilased energia muundumist 
«Sojuz 4» laskumisel.

ARSTITEADUS

Artiklis «Kirurgia ja tugevusõpetus» on 
näide sellest, kuidas Tallinna arstid raken
davad täppisteadusi luukirurgias. Luuope- 
ratsiooni korral võetakse arvesse murrujoone 
kohal tekkivad võimalikud jõumomendid 
ja neist arenevad pinged metalli ja luu kon
taktide kohal (jõumomendi kordamisel 
11. kl.). Samuti saab 11. klassis kasutada 
artikleid «Aatom tervise kaitsel» ja «Süda 
aatomireaktoriga». Esimeses räägitakse, et 
radioaktiivsete isotoopide meetodit kasuta
takse kilpnäärme, maksa, neeru jt. organite 
raviks. Häid tulemusi on andnud Riias val
mistatud aparaadi «Luts» kasutamine võit
luses pahaloomuliste kasvajate vastu. Tei
sest artiklist loeme, et tehissüdame (töötas 
koera rinnas mitu tundi) vooluallikana ka
vatsetakse kasutada väikest aatomireaktorit.

POLIITIKA

Kui 11. klassis oli kavas aatomipomm, il
mus artikkel «Viis aastat tuumakatsetuste 
keelustamisest». See artikkel avaldas füü- 
sikatunnis, kus rääkisime Hirošima ohvrite 
nimekirja pidevast pikenemisest, suuremat 
mõju kui klassijuhatajatunnis poliitinfor- 
matsioonina.

Nimetatud teema kohta materjali leidmine 
ei tohiks tekitada raskusi.

SPORT

Kiiruse arvutamiseks saab alati näiteid 
spordiartiklitest.

Tihti ajavad õpilased segi ruumala ja 
massi. 8. klassis tõin kordamisel järgmise 
näite: prantslased võtsid olümpialinna kaasa 
8000 1 bordoo veini, 26 t mineraalvett ja 
200 kg vorsti. Õpilastele esitasin küsimuse: 
«Kas võib siin 1 ja kg ümber vahetada?»

p
Õpilased arvutavad valemist m = —

g
massi ekslikult järgmiselt: kui P= 1000 kgf, 
siis m= 100 kg.

Sporditeemalist näidet olen kasutanud 
veel koormuse ja kaalu selgitamiseks. 
J. Talts tõstis koormuse kaaluga 500 kgf. 
Kas ta tõstis 500 kgf või 50 kg?
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HUVITAVAT MAAILMAS

Artikkel «Ilmarobot üksikul saarel» on so
biv teema «Raadiosidest» juurde 8. ja 
11. klassis. Hüdrometeoroloogiline ekspedit
sioon seadis Ohhoota mere üksikule saarele 
automaatselt töötava aparatuuri, mis regu
laarselt saadab raadio teel teateid atmo
sfääri rõhu, tuule suuna, kiiruse ning õhu
temperatuuri kohta.

Artikkel «Operatsioon «Ihtüander 67» 
jätkub» annab palju näiteid mõõtarvudest 
(lisamaterjal 7. klassis teemale «Mõõtmise 
vajadus»).

«Infraheli —- tsivilisatsiooni vari» annab 
ülevaate infraheli tekitamisest ja tekkimi
sest ning selle hävitavast mõjust.

Artikkel «Müramüüjad» näitab, et mõned 
Ameerika firmad teenivad raha müragene- 
raatorite tootmisega.

Mõlemad artiklid on lisamaterjal teemale 
«Hääl» 11. ja 7. klassis.

Optilise riistaga sarnast frasoskoopi (ar
tiklist «Kui tuleks järele») tutvustasin siis, 
kui 11. klassis käsitlesin optilisi riistu. 
Frasoskoop on riist, mille kasutamisega saab 
tõsta lugemiskiirust 1 nädala jooksul kahe
kordseks, kui iga päev harjutada 20 min. 
Tavalise lugemise kiirus on 250 sõna mi
nutis.

Kõik eelnimetatud artiklid ilmusid ajaleh
tedes «Edasi», «Noorte Hääl» ja «Rahva 
Hääl» ajavahemikul august 1968 kuni veeb
ruar 1969.

AJALEHEMATERJAU KASUTAMISE 
EESMÄRK

Ajalehematerjal on tänuväärne:
1. Teemade õppimisel, mida õpikus ei 

ole. Valgusallikate käsitlemisel 8. ja 11. 
klassis ei saa rääkimata jätta laseritest, mis 
annavad erakordselt intensiivset, mono- 
kromaatset, konkreetset ja väga teravalt 
suunatud elektromagnetilist kiirgust. Selle 
kohta on artiklid «Mõnda laseritest» (lase
rite ajaloost ja mida laserid endast kujuta
vad), «Laser kogub jõudu», «Laseri uued 
ametid», «Laser eraldab tätoveeringu» (laseri 
kasutusaladest).

2. Kodulinna ja vabariigi paremaks tund
maõppimiseks. Sellel eesmärgil kasutasin ar
tiklit «Mustamäele, Berliini, Varssavisse,

Prahasse ja Bulgaariasse ...», milles räägi
takse rahvusvahelise gravimeetriabaasi raja
misest Mustamäele (9. kl. teema «Gravitat
sioon» käsitlemisel).

8. ja 11. klassis on optika sissejuhatavas 
osas võimalik kasutada artiklit «Suure tele
skoobi ootel», milles on juttu vaatlustorni 
ehitamisest Tõraveresse. Tomi paigutatakse 
teleskoop A2T-12, mille objektiivi läbimõõt 
on 1,5 m.

Elementaarosakeste käsitlemisel 11. klassis 
võib antiosakestest rääkida H. Õiglase ar
tikli «Antiaine» põhjal.

10. klassis elektrikiiruse sissejuhatavas 
osas olen kasutanud artiklit «Kuidas elekter 
Tartu jõudis» — selles artiklis on Tartu 
elektrivalgustuse ajaloo andmete kõrval ka 
NSV Liidu elektri aastatoodang (640 miljar
dit kWh) ja tartlase keskmine elektritarvi- 
dus aastas (175 kWh).

Teemat «Vedelike ja gaaside liikumine»
9. klassis illustreeris õpilane näidetega gaasi 
pidevast liikumisest Tartu Gaasivabriku гет 
mondi ajal. Kui Tartu hakkab 1973. a. 
saama looduslikku gaasi («Looduslik gaas 
Tartusse 1973. a.»), lakkab vana gaasivab- 
rik töötamast.

Hea näide mehhaniseerimisest on Tartu 
Elevaator, kus on mehhaniseeritud 90,8% 
töödest (artikkel «Parim Nõukogude Lii
dus»).

3. Äratada õpilastes huvi ajalehelugemise 
vastu. Õpilased on tundides toonud palju 
huvitavaid näiteid. Näiteks võnkumistest, 
mida tekitab Volgogradis konstmeeritud 
vibraator autokasti puhastamiseks sinna 
kleepunud materjalist (artiklis «Automaat- 
luud»).

Infrapunase kiirguse kasutamise näitena 
sobib Kuibõševis loodud asfaldisoojendus- 
masina töö teede remontimisel (artiklis 
«Maanteede kuumremont»).

Elektrilistest nähtustest rääkides tõid
10. klassi õpilased näiteid artikli «Müristas 
ja välku lõi» põhjal (äikesest Tartus 
27. jaan. 1971).

4. Ülesannete koostamiseks. Ühikute tei- 
sendusülesanded on tavaliselt igavad, kuid 
vajalikud. Kui aga need on koostatud konk
reetse materjali põhjal, lahendavad õpilased 
suurema huviga. Mõningad näited.

Poolas kõhnumisvõistlustel võitis esikoha 
elanik, kes võistluse alguses kaalus 134 kgf,
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lõpus 39 kgf. Mitme N võrra vähenes tema 
kaal («Kõhnumispreemia») — 7. klass.

Teisendada autobussi «Junost» mootori 
võimsus 150 hj kW-deks («Operatsioone 
võib teha autos») — 9. klass.

SFV toodetavate hambapuurmasinate pöör
lemiskiirus on 600—120 000 p/min. Selle kii
ruse juures on puurimine valutu. Leida pöö
rete arv sekundis ja pöörlemisperiood 
(«Tuurid peale») — 9. klass.

5. Eetiliseks, internatsionaalseks ja ideo
loogiliseks kasvatustööks. Peale voolutoru- 
de, mida mööda tänapäeval voolab vesi ja 
kütus, on arheoloogid avastanud Lõuna- 
Itaalias muistsed torud, mida mööda on voo
lanud vein viinamägedelt Sybarise linna, 
mille langemisest on möödunud 2,5 tuhat 
aastat. Selles 9. klassis, kus olin kuulnud 
poisse tütarlapsi halvustamas, lugesime ar
tiklist «Sybaris — antiikne logelejate linn» 
katkendi sellest, kuidas seal naisi austati.

Teema «Uraani tuuma jagunemine» käsit
lemisel 8. ja 11. klassis saab alati kasutada 
ajalehenäiteid elu varjukülgedest kapitalist
likes riikides ja tuumarelvade keelustamise 
vajadusest. Artiklis «Aidata aatomipommi- 
tuse tagajärjel kannatada saanuid» on an
tud 1945. a. Hirošimas ja Nagasakis huk
kunute arv (200 000). Enam kui 300 000 ini
mest sai raskeid põletushaavu või põeb 
kroonilisi haigusi, mida põhjustas radioak
tiivne kiirgus. Jaapanis ei ole aatomiplah- 
vatuste tagajärjel kannatada saanute abis
tamise seadust, mistõttu virelevad paljud 
neist juba 25 aastat väga viletsates tingi
mustes, neil pole võimalik saada tööd.

Artiklid on ajalehtedes «Noorte Hääl» ja 
«Edasi» 1969. a. märtsist kuni 1971. a. veeb
ruarini.

KOKKUVÕTE

Aj alehemater j alide kasutamine on hõlpus 
sellepärast, et nende hankimine ei tee 
raskusi, sest ajalehti loeme niikuinii. Ar
tiklitest saadud materjal on lihtne, mille 
tõttu selle esitamine tunnis ei võta palju 
aega ning võimaldab anda fakte napisõna
liselt. See lisamaterjal on alati uus.

Huvitavad näited ajakirjandusest äratavad 
õpilastes hüvi ajalehtede lugemise vastu ja 
innustavad ka neid endid otsima lisanäiteid 
teema käsitlemisel ja vastamisel.

KOOLIEELNE KASVATUS

MÕNINGAID 
LAPSE SOTSIAALSE 
VÄÄRARENGU 
PROBLEEME

VALDUR LULLA

Vastsündinu ei saa vanematelt kaasa päri
likku sotsiaalse käitumise mudelit. Selle 
omandamine toimub kogu lapse arengu 
vältel kasvatuse tulemusena. Seega võivad 
sotsiaalse väärarengu juured peituda juba 
väga varajases arenguperioodis. Nii väidab 
H. Valion (19, lk. 179), et ema ja imiku 
vahel esimestel elunädalatel valitsev kon
taktide laad — olles kas afektiivne või 
emotsionaalne, võib avaldada edaspidisele 
käitumise aluste kujunemisele väga suurt 
mõju. Ka mitmed teised teadlased (H. Bött- 
cher, I. Bowlby, A. Geissler, L. Božovitš jt.) 
on märkinud tihedat seost imiku psühhofüü
silise arengu ning ema ja lapse emotsio
naalsete kontaktide iseloomu vahel. Kõik 
need autorid on seisukohal, et häired ema 
ja lapse vahelises kontaktis imikuperioodil 
kutsuvad enamasti esile ka häireid lapse 
isiksuse edaspidises arengus.

Lapse sotsiaalse arengu seisukohalt on 
ema ja lapse vahelistes kontaktides eriti 
tähtis ema kõne kuulamine, täiskasvanu 
verbaalse suhtlemise tihedus imikuga. Juba 
1852. a. nõudis Pariisi linna tervishoiunõu- 
kogu, et lastesõimedes iga 4 imiku kohta 
oleks vähemalt 1 hoidja (9, lk. 23), selleks 
et kindlustada imiku normaalset kõnearen- 
gut ja arengut tervikuna.

Toimub ju esimese eluaasta vältel inim
ajus kõige tormilisem areng ja küpsemine, 
sel perioodil kujunevad ajus välja kõik 
tähtsamad funktsionaalsed keskused. Aju 
areng, tema funktsionaalne diferentseeru
mine ja integreerumine võib toimuda edu
kalt ainult siis, kui aju saab arenguks kül
laldaselt materjali, välisinformatsiooni —
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nägemis- ja kuulmismulj etena (18, lk. 119— 
200). Olgugi et vastsündinu juba reageerib 
tugevatele helidele, saabub kuulmisküpsus 
suhteliselt hiljem (4, lk. 128). Inimkõne 
kuulmisel imikueas on aga suur tähtsus 
lapse ajus kõnekuulmiskeskuse väljakujune
misel. Lastesõimede tähelepanekud kõnele
vad sellest, et üksikemade lapsed, kellel on 
suhteliselt vähem võimalusi inimkõne kuu
lamiseks, hilinevad kõnelema hakkamisega 
ja neil on 3-aastaseltki veel puudulik sõna
vara (21, lk. 121). Selline mahajäämus kõne- 
arengus avaldab mõju lapse arengule tervi
kuna. Hildegard Hetzer uuris 1929. a. laste
kodude ja vanemate juures sirgunud väike
laste arengutaseme erinevusi, millest selgus, 
et kaheaastased lastekodu lapsed suutsid 
nende vanusele sobivatest ülesannetest la
hendada ainult 46%, hästi hooldatud, kodu
des kasvanud samaealised maimikud suutsid 
aga analoogilisi ülesandeid lahendada 88% 
ulatuses (4, lk. 137). Töötades 1950.—1952. a. 
lastekodus, kus olid ka koolieelsed rühmad, 
võis autor tähele panna vägagi puudulikku 
kõne arengut nendel lastel, kes lastekodusse 
saabusid 3-aastastena rinnalastekodudest.

3.—10. elukuuni on imiku kõnekuulmis
keskuse arengu optimaalne periood. Kõne
kuulmiskeskuse areng on aga aluseks lapse 
enda tulevase kõne ja hiljem ka õigekirja 
kujunemisele (15, lk. 68). Kui selle keskuse 
optimaalse arendamise periood on lastud 
mööda, siis pidurdub lapse kõne üldine ku
junemine, mis 1.—3. aastani toimub kõige 
tormilisemalt. Samal ajal aga domineerib 
1—3-aastase lapse tegevuses esemetega ma
nipuleerimine (22, lk. 15). Selle esemetega 
manipuleerimise põhiliseks sisuks on inim
ajaloo vältel väljakujunenud esemetega te
gutsemise viiside omandamine, esemete sot
siaalse tähenduse avamine. Esemete sot
siaalset sisu suudab laps avada vaid täiskas
vanu abil. Maimiku kõneliste kontaktide 
analüüs on näidanud, et maimik kasutab 
kõnet esmajoones täiskasvanuga koostöö loo
miseks, asjalike suhete loomiseks ja ühise 
tegevuse kujundamiseks (22, lk. 17). Puudu
jäägid kõne arengus võivad saada olulisteks 
piduriteks ühelt poolt sotsiaalsete kontak
tide loomisel täiskasvanuga, teiselt poolt 
ei võimalda kõne puudulik areng maimikul 
õigesti mõista tegevuse sotsiaalset sisu. 
Tegevuse sotsiaalse sisu mittemõistmine,

raskused sõnaliste kontaktide loomisel pidur
davad mitte üksnes lapse intellektuaalset, 
vaid ka kogu sotsiaalset arengut tervikuna.

Kui imikueas on lapse tegelikkuse tunne
tamisel põhiliseks abimeheks tunded ning 
lapse areng tervikuna sõltub suurel määral 
ema ja lapse vahelise emotsionaalse kon
takti laadist, siis koos lapse sirgumisega 
pääseb ikka rohkem maksvusele perekonna 
kvaliteet. Mehe ja naise kooselu, abielu ja 
perekond on väikelapsele inimlike ja sot
siaalsete suhete kõige lähem mudel. Pere
kond on ju see mikrokollektiiv, vahelüli 
indiviidi ja ühiskonna vahel, mille kaudu 
toimub ühiskondlike normide ja väärtuste 
omaksvõtmine — siin muutuvad väikelap
sele praktilises tegevuses esmakordselt aru
saadavaks abstraktsed mõisted hea ja halb, 
lubatud ja keelatud. Ch. Bühler (3, lk. 89) 
on märkinud, et 5. eluaasta lõpuks peab 
laps aru saama sellest, mis on talle lubatud 
ja mis keelatud. Kui seda ei saavutata, siis 
hiljem on raske, vahel isegi võimatu puudu
jääki likvideerida.

3—6-aastased lapsed võtavad täiskasva
nute tegevusmotiive ja suhtlemisnorme 
omaks põhiliselt rollimängu kaudu (12, 
lk. 41). See tähendab, et lapsed loovad ja 
modelleerivad oma mängus tegevusi, mis 
neile meeldivad ja millele oodatakse täis
kasvanutelt positiivset hinnangut. Täiskas
vanu hinnangul rollimängu tulemuste kohta 
on kõige suurem kasvatuslik väärtus, sest, 
nagu märgib H. Valion, meeldib 3—5-aasr- 
tane laps iseendale vaid siis, kui ta tunneb, 
et ta meeldib talle lähedasele täiskasvanule 
(19, lk. 184). Selleks et laps suudaks hästi 
vastu võtta ühiskondlikult väärtuslikke 
norme ja õigeid sotsiaalseid suhteid, on vaja, 
et kogu tema elu sel perioodil oleks läbi 
imbunud sümpaatiast. Seega mitte üksnes 
ema ja isa omavahelised suhted, vaid kogu 
see keeruline mõiste perekondlik atmosfäär, 
mis hõlmab nii inim- ja asisuhteid, norme 
kui ka sanktsioone ja kasvatusmeetodeid, 
kujundab suurel määral selles eas lapse sot
siaalset arengut.

Võrrelnud omavahel 500 alaealise seaduse
rikkuja ja 500 normaalse nooruki arengu
lugu, jõudsid USA sotsiaalpsühholoogid 
E. ja Sh. Glueck järeldusele, et asotsiaalsete 
noorukite ühiseks jooneks oli varajane 
emotsionaalsete kontaktide nõrgenemine va
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nemate ja lapse vahel, lapse tõrjutud asend 
ning perekonnas valitsev negatiivne atmo
sfäär (10).

Eriti tähtis koht normide omandamisel 
näib olevat ajal, mil väikelaps astub ese
metega tegelemise perioodist rollimängu 
perioodi. See murranguline üleminek toimub 
teinekord küllaltki tormiliselt ja seda nime
tatakse esimeseks trotsiperioodiks (4, lk. 115). 
See algab tavaliselt 2 a. 10 kuu — 3 a. va
hel (20, lk. 152; 19, lk. 182). Selle perioodi 
algust iseloomustab enda mina tunnetamine 
ja tüüpiliseks väljenduseks on «Mina ta
han». Selle enda mina tunnetamisega haka
takse esmakordselt eristama ka endale ja 
teistele kuuluvaid esemeid. Väikelapsel on 
säilinud veel väga suur tarve kõiki teda 
huvitavaid esemeid kätte saada, samal 
ajal aga hakkab ta mõistma, et mitte iga 
tema käes olev ese ei kuulu talle (19, 
lk. 182). Sellel murdelisel ajal on kasvatus
töös keerukas ülesanne kujundada väike
lapse esemetega tegelemise protsessis kind
lad mõisted sellest, mis on lubatud ja mis 
on keelatud. Põhiline regulaator on siin täis
kasvanu emotsionaalne suhtumine, emotsio
naalse kontakti laad väikelapsega. Hirm kao
tada täiskasvanu sümpaatiat on sel vanuse
astmel üks olulisemaid käitumise determi
nante. Väikelapsele sümpaatse täiskasvanu 
näoilmes peegelduv negatiivne emotsioon, ju
hul kui laps haaras luba küsimata talle 
mittekuuluva eseme, kutsub ka lapses esile 
negatiivse emotsionaalse reaktsiooni. Kui 
seda veel tugevdada sõnalise hinnanguga, 
siis kujuneb väikelapse sisemaailmas esi
mene emotsionaalne tõke, mis takistab tal 
analoogilise situatsiooni kordumisel oma tar
beid asotsiaalselt (normidevastaselt) rahul
damast. Uurides alaealisi vargaid, leidis 
psühholoog G. Botškarjova, et suur osa 
neist ei tundnud varguse sooritamisel häbi 
ega hirmu. Botškarjova arvates on selline 
nähtus tingitud asjaolust, et nendel alaealis
tel seaduserikkujatel ei olnud varajases 
lapseeas kunagi võimalust läbi elada ese
mete loata võtmise korral negatiivset ela
must, s. t. sümpaatia kaotamist või sotsiaal
set hukkamõistu. Sellest tingituna puudusid 
neil noorukeil sisemised emotsionaalsed tõk
ked, mis oleksid takistanud neil oma vaja
dusi asotsiaalselt rahuldamast (18, lk. 162).

Normaalse perekondliku atmosfääri täht

susest lapse sotsiaalses arengus kõneleb ka 
see, et 1968.—70. aastatel erikutsekoolis 
nr. 34 viibinud alaealistest seaduserikkuja
test tütarlastest oli 39% kasvanud lõhutud, 
perekonnas, 42 protsendil tütarlastest olid 
kasuisad, 35% olid vallaslapsed. 23 protsen
dil kasvandikest olid küll isad, kuid ükski 
neist ei olnud tubli ja eeskujulik perekonna
isa.

Lapse sotsiaalse arengu edukus näib sõl
tuvat ka vanemate, eriti ema sotsiaalse ko
hanemise astmest. Pariisi lähedal töötava 
mediko-pedagoogilise kasvatusasutuse direk
tor F. Cortez leidis, et 1946.—66. a. vältel 
selles ümberkasvatamisasutuses viibinud 
linna tütarlastest 87% olid emad sündinud: 
ja kasvanud maal. Nende sotsiaalset koha
nematust linnakeskkonnaga peab Cortez 
üheks teguriks, mis soodustab laste raskesti- 
kasvatatavuse teket (5, lk. 60—66). 1968.— 
1969. a. erikutsekoolis nr. 34 viibinud õpi
lastel, kes olid linnas sündinud, olid 82%, 
maal sündinud ja kasvanud emad. Nagu näi
tasid vastavad urbanisatsiooniga seotud sot
sioloogilised uurimused (17, lk. 123), toimub 
maalt linna siirdunud töötajatel oluline nor
mide ümberhindamine ja teatud ebakindlus 
normide mõistmises. Olukorda muudab ras
kemaks veel vanemate madal üldhariduslik 
tase. Nii oli erikutsekooli nr. 34 õpilaste 
maalt linna siirdunud emadest 70% ainult 
4-klassiline haridus. Asunud uude keskkon
da, linna, ja loonud seal perekonna, juhin
duvad need emad oma laste kasvatamisel 
enamasti isiklikest kogemustest. Neid koge
musi aga ei ole võimalik uude keskkonda 
üle kanda ja sellest tingituna on need emad 
kasvatustöös abitud. Lisaks sellele on nad 
ise sisemiselt ebakindlad normide ja väär
tuste suhtes, see aga ei soodusta ka lapsel 
kindlate normide ja väärtuste kujundamist. 
3—6-aastases lapses toimub aga sisemaailma 
formeerumine, selle emotsionaalse-motivat- 
sioonilise põimingu kujunemine, mille kau
du võetakse omaks väärtused ja normid. 
Lapse sisemaailma väljakujunemine ja selle 
sotsiaalne väärtus sõltub suurel määral pere
konnas valitsevatest kindlatest ühtsetest 
ühiskondlikult positiivsetest normidest ja 
ühesugustest sanktsioonidest (8, lk. 111).

Vanemate sisemine ebakindlus toob aga 
kaasa sanktsioonide ebaühtsuse ja nn. pen- 
delkasvatuse tekke. Psühhiaater K. Leonhard
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113, lk. 17—26), R. Werner (15, lk. 136) 
ning psühholoogid E. Littmann ja E. Kasielke 
(14, lk. 96), uurinud laste käitumishäireid ja 
vanemate kasvatusmeetodeid, peavad valele, 
trotsile ja ulakusele kalduvate laste käitu- 
mishäirete tekke peapõhjuseks vanemate 
kasutatud kasvatuslike sanktsioonide eba- 
ühtsust, s. t. et ühe ja sama tegevuse kor
ral üks vanematest karistab rängalt, teine 
aga kallistab ja andestab. Kasvatuslike 
sanktsioonide ebaühtsus muudab need lap
sed oma tegevuses ebakindlaks, kergelt va
lele, trotsile ja ulakusele kalduvaks. «Pen- 
delkasvatuse» tulemusena kujunevad emot
sionaalselt tasakaalutud «allavoolu ujujad», 
kes, nagu märgib SDV psühholoog C. Clauss 
(4, lk. 357), ei püüa sihilikult korda rikku
da, vaid enda sisemist ebakindlust alatead
vuslikult tunnetades, püüavad vältida korra 
nõuetele allumist.

Perekondades, kus valitseb «pendelkasva- 
tus», haaratakse enamasti ka ebapedagoo
giliste kasvatusvahendite järele, mis aga 
lapse sotsiaalses arengus mõjuvad negatiiv
selt.

1969. a. uurisime raskestikasvatatavate tü
tarlaste lapsepõlvemälestusi. Palusime neil 
anonüümselt kirja panna kõige meeldejää
vam elamus enne kooli astumist. Tulemused 
olid järgmised:

10,4% — ei mäletanud midagi,
11,8% — meeldiv elamus oli seotud enda 

isikuga (kingituse saamine),
77,8% — ebameeldiv elamus.
Kui me lähemalt analüüsisime ebameeldi

vaid elamusi, siis selgus, et 10% elamustest 
oli seoses perekonda tabanud õnnetustega: 
isa või ema surm, lahutus jne.;

10% hirmuelamustest oli seoses vanemate 
kodunt lahkumisega, üksiolekuga;

20% hirmuelamustest oli seoses vanema- 
tevaheliste tülide ja pahandustega;

52% ebameeldivaid elamusi seostus eba
pedagoogilise karistamisega. Seega oli 92% 
ebameeldivatest elamustest seotud perekon
naga ja ainult 8% ebameeldivaid elamusi 
seostus isikliku õnnetuse, kukkumise ja hai
gestumisega. Sellised ebameeldivad elamu
sed kutsuvad väikelastes esile tugeva psüh
hotrauma, mis inglise psühhiaatri H. I. Ey- 
sencki (7, lk. 56) arvates võib saada ekstra- 
vertsetel, emotsionaalselt labiilsetel lastel 
asotsiaalse, s. t. psühhopaatse või krimi

naalse käitumislaadi kujunemise üks pea
misi põhjusi. Seda arvamust toetab ka meie 
uurimus (olgugi väikese kontingendi kohta), 
mis näitas, et ligi 70% raskestikasvatata
vatest tütarlastest kalduvad ekstravertsusele 
ja üle 80% on emotsionaalselt väga labiil
sed:

Kui siiani puudutasime lapse sotsiaalse 
arengu häireid, mis olid tingitud lapse ja 
perekonna vaheliste emotsionaalsete suhete 
puudulikkusest, siis ka teises äärmuses — 
emotsionaalses üleküllastumises peitub oht 
lapse normaalsele sotsiaalsele arengule. See 
üleküllastumine seostub tavaliselt sotsiaal
sete kommunikatsioonide primitiviseerimi- 
sega — väikelaps muudetakse ema või va
naema poolt pideva armastuse objektiks ja 
nõutakse temaltki: «Eks, sa armastad ju 
ainult oma ema» — sellega aga juba piira
takse lapse sotsiaalset arengut. Taoline oht 
näib valitsevat eriti kasulaste korral, keda 
lapsendavad küllaltki eakad vanemad. Nii 
on moodustanud eakate vanemate poolt lap
sendatud tütarlaste osa meie raskestikasva
tatavate tütarlaste kontingendist 2,5%, mis 
on küllaltki kõrge protsent, võrreldes kasu
laste osaga elanikkonnas.

Väikelaste sotsiaalse väärarengu põhjus
tajaks võivad saada ka mõne perekonna
liikme ebaühiskondlikud hoiakud, mida küll 
otse sõnaliselt ei välj endata, kuid mis aval
davad mõju miimika, žesti ja intonatsiooni 
kaudu.

Väikelapsele on omane konkreetne, ese
meline mõtlemine. Abstraktsed eetilised ka
tegooriad: ausus, armastus, häbi jne. on tal 
alati seotud kindla situatsiooniga, tegevuse 
või esemega, kusjuures väikelapse suhtumi
ne ja hoiak kujunevad välja täiskasvanu 
emotsionaalse suhtumise alusel. Ükski va
nem ei taha ju oma lapsele halba õpetada. 
Täiskasvanud inimene, suuteline teadlikult 
kontrollima oma sõnalist väljendust, tavali
selt ei kontrolli aga oma miimikat, intonat
siooni ja žeste. Selles nn. paralingvistilises 
sfääris avalduvad aga selgesti inimese emot
sionaalsed suhtumised, seadumused, mis või
vad olla vastuolus tema sõnadega. Väike
laps ei saa aru abstraktsete mõistete sisust, 
küll aga tabab täpselt täiskasvanu emotsio
naalse hoiaku antud küsimuses ja võtab selle 
omaks. Näiteks: kõrgema haridusega vana
ema arvates oli tema tütre 7-klassilise hari-
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dusega abikaasa mühakas, olgugi et väimees 
oli andekas ja mitmekülgne töömees. Oma 
hoiakut väimehe suhtes ei öelnüd vanaema 
küll otseselt välja, kuid intonatsioon ning 
miimika andsid perekonnas sirguvatele las
tele küllaldast informatsiooni sellest, et füü
siline töö on alamat sorti tegevus ja töö
inimene ei ole väärtuslik ühiskonnaliige. 
Murdeeas, mil nooruk asub tühiste üksik- 
faktide põhjal tegema ulatuslikke üldistu
si, jõudiski sellises perekonnas kasvanud 
nooruk järeldusele, et kogu nõukogude 
ühiskond, kus töö on auasi, ei ole mi
dagi väärt, ja võttis omaks asotsiaalse 
hoiaku.

On raske kindlaks teha, kuivõrd laste sot
siaalse arengu häired ilmnevad juba laste
aias. SDV teadlaste Dettenborni ja Fröh- 
lichi (6, lk. 261) uurimustest selgus, et 64 
protsendil retsidivistidest esines raskeid käi
tumishäireid juba enne 14. eluaastat. Meie 
uuritud raskestikasvatatavate tütarlaste kon
tingendist olid 25% olnud lasteaia kasvandi
kud. Kolmandik neist seostas oma mälestus
tes lasteaia karistustega — järelikult olid 
juba siis ilmnenud nende käitumises vää
rad jooned, mis vajasid karistamist.

Millised oleksid laste sotsiaalse arengu 
hälvete korrektsiooni võimalused lasteaia 
perioodil? Siin peaks tegevus kulgema ka
hes liinis:

1. Töö lastevanematega. Eriti nende ema
dega, kes on sündinud ja kasvanud maal 
ning momendil peavad oma lapsi linnas kas
vatama. Samuti on suur ja raske töö teha 
nende vanematega, kes praktiseerivad 
«pendelkasvatust» või liigselt hellitavad 
oma lapsi.

2. Laste tegevus lasteaias. Rollimängu kõi
gi kasvatuslike võimaluste täielik ärakasu
tamine, sotsiaalselt väärtuslike hoiakute 
nagu abistamistahte, seltsimehelikkuse, sü
damlikkuse ja taktitundelisuse kasvatami
seks. Hästi läbimõeldud positiivsete sankt
sioonide kaudu sotsiaalselt väärtuslike käi
tumisviiside kinnistamine, mis kustutaks 
ebasoovitavad, käitumisharj umused.
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT

NOORSOO-
ORGANISATSIOONID
KODANLIKUS
EESTIS

ÕIE ELANGO, ajalookandidaat

Tsaariajal said õpilasühingud tegutseda 
ainult illegaalselt. Oktoobrirevolutsioon an
dis 18 aastat vanaks saanud õpilastele kõik 
kodanikuõigused. Õpilased said nüüd ka 
õiguse organiseeruda õpilasühinguisse.

Oktoobrirevolutsiooni antud õigusi ja va
badusi ei suutnud sõjajärgse revolutsiooni
lise töölisliikumise tõusu tingimustes esialgu 
täielikult likvideerida ka kodanliku Eesti 
valitsus. Õpilaste organiseerumine ühin- 
guisse arenes kodanliku vabariigi algaastail 
enam-vähem stiihiliselt, ilma riigivõimu suu
namise ja õpetajate juhtiva osavõtuta. Noor
sooliikumises võis täheldada kolme suunda: 
kodanlikku, väikekodanlikku ja revolut
sioonilist. 1922. aasta rahvaloenduse andmeil 
oli Eestis kapitalistlikku noorsugu 10,7%, 
väikekodanlikku 46,1%, proletaarset 37,4% 
ja muud (peamiselt vabakutselised) noor
sugu 5,8%'.

Oktoobrirevolutsiooni ideede kandjaks 
Eestis oli 1920. a. Tallinnas asutatud Üle- 
Eestimaaline Noorproletaarlaste Ühing, kes 
hakkas töötama Eestimaa Kommunistliku 
Partei vahetul juhtimisel. Ühingu liikmete 
enamiku ja juhtiva tuumiku moodustasid 
proletaarsed keskkooliõpilased (V. Klementi, 
O. Sepre, A. Vaarandi, J. Lauristin jt.). Ko
danlik valitsus asus revolutsioonilist noor
sooliikumist peagi likvideerima: 14. aprillil 
1921 keelati siseministri otsusega Noorpro
letaarlaste Ühingu tegevus. Tema tööd jät
kas illegaalselt tegutsev Eestimaa Kommu
nistlik Noorsooühing (EKNÜ).

Noorsooliikumise paremal tiival seisis mi
litaristliku ilmega skautism, mis hakkas 
Eestis laiemalt levima klassisõja päevil.

1920. aasta märtsis Tartus toimunud kong 
ressil pandi alus Eesti Skautide Malevale. 
Skautidest eraldusid noorsepad, kes taotlesid 
töötamist «puhtrahvuslikul alusel». Skautide 
põhimõte seevastu oli, et «noored end alati 
vendadena tunneksid, rahvuslike, seisus
like ja varanduslike vaheseinte peale vaa
tamata.» Seega taotlesid nad klassivastu
olude summutamist noorsoo hulgas rahvus
vahelisel alusel. Et skautlus õigustas keh
tivat korda, kuulus talle kodanliku valit
suse toetus. Haridusministeeriumi 1922. aasta 
eelarves oli skautide toetamiseks määratud 
500 000 marka, 1923. aastal aga juba üks 
miljon marka. Väikekodanlikku ja prole
taarset noorsugu mõjutasid skautlusest osa 
võtma materiaalsed soodustused (tasuta riie
tus jne.). Eesti Skautide Malev ühendas 
1922. a. algul umbes 6000 noort, kuid Eesti
maa Kommunistliku Noorsooühingu selgitus
töö mõjul hakkas liikmete arv järgmistel 
aastatel langema. Kodanliku valitsuse toetu
sest hgolimata kuulus aastail 1922—1926 
skautide ridadesse vaid 1300—1500 noort.

Eestisse väljastpoolt sissetoodud oli ka 
nn. kristlike noorte meeste ja naiste liiku
mine, mida hakkas klassisõja lõpul Eestis 
arendama Ameerika Kristlike Noortemeeste 
Ühing (YMCA). Märtsis 1921 viibis maini
tud ühingu haridusosakonna kindralsekretär 
William Orr isiklikult Eestis. YMCA-1 oli 
mõningane edu üliõpilaste hulgas, keda ühing 
majanduslikult abistas. YMCA taotles klassi
vastuolude summutamist «inimesearmastuse 
ideaalide» abil, lubas «inimkonnale ühis
kondlikku uuendust üksikute seespidiste 
uuenduste läbi tuua». Nagu skautism, taot
les ka see liikumine «rahvusvahelise vend
luse» kasvatamist, s. t. oli olemuselt kosmo- 
poliitlik. YMCA püüdis Ameerika Ühend
riikide mõju tõstmiseks tegutseda eriti 
Euroopa väikerahvaste hulgas.

Rahvuslik suund noorsooliikumises kasvas 
välja õppiva noorsoo (peamiselt vanemate 
klasside õpilaste) hulgast ja see oli esialgu 
suhteliselt vabameelne. Eesti koolinoorsoo 
esimene ülemaailmne kongress 1919. a. ap
rillis saatis Asutavale Kogule amnestia- 
nõude õpilastest poliitvangide kohta. Hari
dusministrile jäeti tervitustelegramm saat
mata. Teine ülemaailmne õppiva noorsoo 
kongress 1920. a. jaanuaris asutas Eesti 
Koolinoorsoo Keskliidu, mis pidi rajanema
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kohalikele ringidele ja ühingutele. Liidu 
sekretariaadi koosseisu (asukoht Tallinnas) 
valiti ka revolutsioonilisi noori (näit.
O. Sepre, A. Veimer). EKK häälekandja 
«Uudismaa» ilmus noorte haritlastest sot
siaaldemokraatide toimetamisel (V. Emits,
P. Treiberg-Tarvel jt.) ning kuulutas nende 
väikekodanlikule ideoloogiale vastavalt «po
liitilist erapooletust». Õpetajate kontrolli 
õpilasorganisatsioonide üle ei peetud soovi
tavaks. Eeskujuna nimetati Nõukogude 
Venemaa koole, kus õpilasorganisatsioonid 
võtsid osa ka koolitöö juhtimisest.

EKNU rajas Eesti Koolinoorsoo Keskliidu 
ühinguis mitmeid kommunistlike noorte kol
lektiive. Nende kaudu saavutas ta märki
misväärseid tulemusi koolinoorsoo revolut
sioonilise aktiivsuse tõstmisel, tema kodan
liku ideoloogia mõju alt vabastamisel. 1922. 
aastal oli Koolinoorsoo Keskliidus 1500 lii
get. EKNÜ arvestas neist oma pooldajaiks 
umbes 25 protsenti.

Koolinoorsoo Keskliidu korraldusel pee
tud Tallinna keskkoolide esindajate (arvult 
60) koosolekul jaanuaris 1921 nõudsid pa
hempoolsed õpilased usuõpetuse jätmist 
vabatahtlikult õpitavaks aineks ja sellist ha
ridusministrit, kes ei kuuluks ühessegi töö
erakonnast parempoolsesse erakonda. Et aga 
pahempoolsetel ei olnud koosolekul ena
must, otsustati 28 häälega 24 vastu, et min
git seisukohta vastu ei võeta, s. t. poliiti
kasse ei sekkuta.

Pahempoolsed meeleolud koolinoorsoo lii
kumises avaldusid eriti ilmekalt Eesti kooli
noorsoo neljandal kongressil Viljandis 
(4.—6. jaanuar 1922). Kommunistlike noorte 
mõju oli seal tunda mitmete küsimuste aru
tamisel. Nii märkis kongress rahvusküsimu
ses vastuvõetud resolutsioonis, et «rahvus
lus on sageli mantliks tagasikiskuvaile jõu
dudele, kes võitlevad ainult oma kihi 
huvide eest». Rahvuslikesse ettevõtmistesse 
otsustati suhtuda kriitiliselt. Kui EKK III 
kongressil ainult mõned delegaadid astusid 
välja skautismi vastu, siis nüüd mõistis 
kongress skautluse hukka kui «ebaõige ning 
noorsooliikumisele vaenuliku» nähtuse ja 
nõudis selle kiiret likvideerimist noorsoo 
keskelt. Seega olid ka skautide aupresiden- 
did K. Päts, H. Bauer jt. tunnistatud noor
soo vaenlasteks. Koolinoorsoo kongressil 
väljakuulutatud skautismi boikott ei möödu

nud jäljetult — skautide arv hakkas tundu
valt kahanema. Kui kongressi lõpul tehti 
ettepanek saata tervitustelegramm riigivane
male, siis hääletas kolmandik delegaate selle 
vastu. Viljandi kongressi kasutas kodanlik 
ajakirjandus koolinoorsoo liikumise ründami
seks.

Veelgi enam ärritasid kodanlust sündmu
sed Pärnu koolinoorsoo hulgas, mis viisid 
Pärnu ühisreaalgümnaasiumi õpilaste strei
gini märtsis 1922.1

Viljandi ja Pärnu sündmuste tõttu tõusid 
noorsoo kasvatamise küsimused kodanliku 
hariduspoliitika tulipunkti. Õpetajaskonnale 
sadas kuhjana etteheiteid ja süüdistusi. 
Noorsoo seas ilmnenud «väärnähtuste» vastu 
võitlemiseks kutsus haridusminister H. Bauer 
märtsis 1922 kokku keskkoolijuhatajate 
konverentsi. Ta tutvustas direktoreid Hari
dusministeeriumis väljatöötatud noorsoo
ühingute uue põhikirja kavaga, mille järgi 
koolidevahelised ühingud olid lubatud ainult 
karskuse, spordi, muusika ja teaduse-kirjan- 
duse alal. Õpetajaid kohustati noorsooühin
gute tööst osa võtma. Soovitati toetada skau
tismi. Konverentsist osavõtjate enamik lei
dis, et Koolinoorsoo Keskliit ei ole tarvilik, 
ja soovitas noorsoo-organisatsioone korral
dada eeskätt üksikute koolide juures, et 
õpetajail oleks võimalik neis intensiivsemalt 
kaasa töötada. Noorsooliikumise killustami
sega lootis kodanlus edukamalt võidelda 
EKP ja EKNÜ mõju vastu noorsoo hulgas.

Eesti Koolinoorsoo Keskliidu sulgemist ei 
peetud Haridusministeeriumis siiski otstar
bekaks, sest kardeti, et osa noorsugu lä
heks sel juhul põranda alla.

EKNÜ I kongressil septembris 1922 otsus
tati noorsoo kasvatamiseks marksismi-leni- 
nismi ideede vaimus kasutada kõiki legaal
seid võimalusi. Kommunistlikud noored jät
kasid aktiivset tegevust ka Koolinoorsoo 
Keskliidus. EKK V kongressil Tartus 1923, a. 
aprillis esindasid 119 saadikut umbes 3400 
liiget. Konstateeriti, et õpilasringid ei suuda 
täita noorsooliikumise algelisemaidki nõu
deid, milles on «suured teened haridusmi
nisteeriumi tsirkulaaridel». Kommunistlikud 
noored selgitasid kongressil, et koolinoorte

1 Vt. lähemalt B. Nedzvetski, Kom
munistlike noorte tegevus Pärnu õpilaste 
hulgas aastail 1921-—1922. «Nõukogude 
Kool» 1960, nr. 12.
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ülesanne on lähedal seista töötavale rah
vale. Igas arutatavas küsimuses esitasid nad 
oma resolutsioone. Hoolimata Haridusminis
teeriumi nõudmisest poliitikaga mitte te
gelda, otsustas kongress, et ühiskondlike ja 
poliitiliste küsimustega tutvumine on üks 
noorsoo ülesandeist, milleta on võimatu 
tulevikus olla täisväärtuslik ja väljakujune
nud vaadetega kodanik. Kommunistlike 
noorte resolutsioon nõudis sihikindlat klassi
võitlust, kuid kongressil domineerisid «era
pooletuse» pooldajad. Vastuvõetud resolut
sioonides rõhutati, et «noorsooliikumine on 
rahvuslik liikumine, tema ülesanne on eesti 
omapärase kultuuri loomine» ja et «noor
sooliikumine on väljaspool poliitilisi partei
sid.» Rahvuslust ja skautismi hukkamõist
vate resolutsioonidega Viljandi kongressilt 
võrreldes tähistasid need Tartus vastuvõe
tud resolutsioonid väikekodanliku noorsoo 
mõju kasvu Koolinoorsoo Keskliidus.

Eesti Koolinoorsoo Keskliidule oli oma 
olemuselt lähedane väljaspool kooli töötav 
ülemaaline Eesti Noorsoo Ühendus (ÜENU), 
mille ridadesse samuti kuulus palju töö
rahva ja väikekodanluse noori. Ühendusel 
oli 1922. a. 800 liiget, kes jagunesid 16 ko
halikku rühma. Neist mõningad toetasid 
täielikult kommunistlikku noorsooühingut. 
EKNÜ juhtkonna tolleaegse hinnangu järgi 
oli revolutsioonilisi noori ÜENU-s ligi 40%.

ÜENÜ häälekandja «Urikivi» veergudel 
kinnitati, et ÜENU olevat «puht kultuuriline 
liikumine väljaspool poliitilisi erakondi». 
Kodanlikku noorsooliikumist, mis oma üles
andena näeks sotsialismi mahasurumist, rõ
humise idee õigustamist ja propageerimist, 
Eestis veel ei olevat. Uus ja parem inim
tüüp, mille poole püüdvat nii ÜENÜ kui 
ka EKK, «oleks kõlbliselt nii väljaarenenud, 
et ta kodanliku ühiskondliku vormi ja selle 
ülekohtuga ei lepiks.» Seega ka nemad val
mistavat sotsialismile pinda. Lahkuminekud 
sotsialistliku noorsooga olevat rahvusküsi
muses. Selles, et kodanlus rahvusproblee
miga sahkerdab, ei võivat süüdistada mitte 
rahvuslust kui vaimset väärtust, vaid ainult 
kodanlust, kes rahvusideoloogiat oma ma
janduslikes huvides kasutab. Patriotism ole
vat iseseisev mõiste. Eesmärgiks seati oma
pärase koloriidiga rahvuslik kultuur.

Ka EKK häälekandja «Uudismaa» veergu
del propageeriti «omapärast eesti kultuuri,

vaimlist kultuuri, missugust ei ole ega saa 
olla ühelgi teisel rahval». «Uudismaa» üles
anne pidi olema «kasvatada noorpõlvest 
kultuurilisem, inimlikum, vaimsem põlv kui 
praegune.» «Uudismaa» ei sulgenud oma 
veergusid pahempoolselt meelestatud noor
tele. Näiteks avaldati seal Valter Kaaveri 
sulest prantsuse revolutsioonilise kirjandus
liku rühmituse «Clarte» põhimõtteid ja te
gevust tutvustav artikkel.

«Uudismaa» ja «Urikivi» veergudel aren
datud mõttekäigud näitasid ühest küljest, et 
noorsooliikumise väikekodanlikud ideoloogid 
ei tundnud ega mõistnud rahvusküsimust 
marksistlik-leninlikus mõttes, ei saanud aru, 
et «rahvusliku kultuuri» loosungi tõstmi
sega kodanluse võimu tingimustes teenivad 
nad tahes-tahtmata kodanluse huve, et sot
sialismile ei jõuta mitte «parema, kultuur
sema inimese» kasvatamisega abstraktse 
humanismi vaimus, vaid eelkõige revolut
sioonilise klassivõitluse ja kodanluse võimu 
kukutamisega. Teisest küljest aga tõendasid 
need mõtted, et sõjajärgse revolutsioonilise 
liikumise tõusu tingimustes ei saanud ükski 
edukusele pretendeeriv noorsooliikumise 
rühmitus end avalikult kuulutada kodanluse 
võimu pooldajaks, vaid pidi suhtuma sel
lesse kriiitiliselt.

Võib väita, et sõjajärgseil aastail ei suut
nud Eesti kodanlus noorsoo-organisatsioone 
täiel määral enda huvides ära kasutada, 
üle-eestimaalise noorte konverentsi ajal ap
rillis 1924 võtsid valitsevad ringkonnad 
kõik abinõud tarvitusele, et revolutsioonilist 
noorsugu konverentsile mitte lasta ja tühis
tasid paljude töölisnoorsoo delegaatide man
daadid. Siiski hääletas 30% delegaatidest* 
EKNÜ koostatud resolutsiooni poolt, milles 
kutsuti kogu Eesti ideelisi noori vennalikult 
üksteisele kätt andma revolutsiooniliseks 
klassivõitluseks kodanliku korra vastu ja 
sotsialistliku ühiskonna eest.

Töölisklassi 1924. aasta 1. detsembri rel
vastatud ülestõusu võitlussalkadesse kuulus 
noori 35—40%, nende hulgas ka keskkooli- 
õpilasi ja üliõpilasi.

Pärast 1. detsembri ülestõusu mahasuru
mist püüdis kodanlus noorsoo-organisatsioone 
endisest efektiivsemalt kasutada noorsoo 
kasvatamiseks kodanliku ideoloogia vaimus. 
Kodanluse relvastatud organisatsiooni — 
Kaitseliitu võeti vastu meeskodanikke ala
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tes 17. eluaastast. Õpilaste osavõtu Kaitse
liidust tunnistas kodanlik ajakirjandus üli
malt soovitavaks.

Eesti Koolinoorsoo Keskliidus pääsesid 
nüüd mõjule uued juhid, kes kuulutasid, et 
Keskliit olevat asunud «siit peale täiesti 
rahvuslikule alusele.» Uus suund aga ei ku
junenud elujõuliseks. Pärast VII kongressi 
1926. aastal, mille resolutsioonides rõhutati 
jällegi rahvuslust, isamaalise tõutervenduse 
vajadust jne., lahkus noorsugu ühingute 
kaupa Keskliidust ning jäi kas iseseisvalt 
omas suunas tegutsema või lõpetas tege
vuse. 1927. aastal jäi Keskliidu tegevus 
soiku. Hingusele läks ka tema ajakiri «Tõus
med» (1926—1927). Ka kodanlike võimude 
poolt ei leidnud Keskliit erilist toetust. Ilm
selt tundis kodanlus koolinoorsoo enda poolt 
juhitava ülemaalise organisatsiooni vastu 
umbusaldust, sest varem või hiljem võis 
juhtimine minna jälle pahempoolselt mee
lestatud noorte kätte. Uusi ülemaalisi kooli- 
noarsoo organisatsioone ei lubanud kodanlik 
valitsus varjusurmas viibiva Koolinoorsoo 
Keskliidu asemele asutada.

Kaitseliidu juhtivad organid otsustasid 
noorsoo ülemaalise organiseerimise enda 
kätte võtta. 1930. aastal kutsuti Kaitseliidu 
algatusel ellu «Noorte Kotkaste» organisat
sioon, mis koosnes laste (8.—14. eluaastani) 
ja noorte (14.—20. eluaastani) organisatsioo
nist. Tegevussuunana märgiti «isamaalise 
vaimu ning isamaa heaks valmisoleku» kas
vatamine. See poolsõjaline organisatsioon 
pidi olema Kaitseliidu kaadrite reserv. 
1933. aastaks oli noorkotkaid üle 4500, koos 
juhtidega üle 5000. Tütarlaste jaoks kutsuti 
1932. aastal ellu vastava vaimuga kodu- 
tütarde oganisatsioon, mis pidi andma vää
rilisi liikmeid Naiskodukaitsele. Haridusmi
nisteerium nõudis koolivalitsustelt ja õpeta
jailt uue organisatsiooni abistamist, noorsoo 
kasvatamist selle organisatsiooni põhimää
rustes nõutu vaimus. Demokraatlikud õpeta
jad püüdsid selle organisatsiooniga siiski 
mitte tegelda või agiteerisid tema vastu.

Kaitseliit kavatses endale allutada ka 
skautlikku liikumist, ühendada skaudiorga- 
nisatsioonid noorkotkastega ühtseks milita
ristlikuks noorsoo-organisatsiooniks. 1929. 
aastal arvestati skautlikus liikumises mees- 
noori (skaudid, noorsepad) 3000 ja naisnoori 
(gaidid, naisnoorsepad) 1300. 1930. aastal

peeti läbirääkimisi noorkotkaste ja skautide 
ühinemise võimaluste selgitamiseks, kuid 
ühinemist ei toimunud. Skautluse juhtivad 
tegelased kartsid, et ühinemise korral tõr
jub Kaitseliit nad kõrvale. Oma positsioo
nide säilitamiseks püüdsid nad näidata, 
nagu poleks Kaitseliidu õhutatava militarism 
ja marurahvuslus skautluse printsiipidega 
kooskõlas. Kui aga 1933. a. külastas Eestit 
«skautluse isa» lord Baden-Powell, selgitas 
ta ajakirjanduses avaldatud läkituses Eestile, 
et «skautide ja gaidide liikumise püüdeks 
on.. . koondada kõiki klasse ja. usundeid 
ühe paleuse saavutamiseks ning nõnda aren
dada ühist kindlat riiklikku isamaalust». 
Seega polnud skautluse ja noorkotkaste or
ganisatsiooni vahel olulisi põhimõttelisi eri
nevusi, oma ideeliselt suunitluselt moodus
tasid need organisatsioonid ühise rinde.

Oma tegevust jätkasid kristlike noorte 
meeste ja naiste ühing. Sinna kuulus ka töö
lisi (eriti peale 1. detsembri ülestõusu kao
tust) ja töötavat noorsugu. Seda põhjustas 
asjaolu, et YMCA organiseeris Ameerikast 
saadud rahadega töötu noorsoo artelle ja 
mitmesuguseid maksuta kursusi elukutse 
omandamiseks (näit. autojuhtide, traktoris
tide, masinistide, stenografistide, puusepa, 
lukksepa, karjakasvatuse, mesilastepidamise, 
aianduse jt. kursusi). Ka avas see ühing 
kümneid maksuta sissepääsuga spordiplatse,f 
ujulaid, võimlemissaale jm., korraldas suvel 
ekskursioone jne. See organisatsioon tumes
tas noorte teadvust rahu ja ligimesearmas
tuse üldiste sõnakõlksudega. Tema program
mis räägiti sotsiaalsete vastuolude ületamise 
vajadusest abstraktse armastuse abil.

1926. a. lõpul organiseeriti ka Luteri ki
riku juures noorte sekretariaadid, kuid need 
ei suutnud noorsugu massiliselt koondada. 
1931. a. kirikukonverentsil oli kogu tähele
panu koondatud noorsoo organiseerimisele, 
sest kirikuskäijate arv vähenes. Mitmesugu
sed usulised sektid (baptistid, adventistid jt.) 
püüdsid tegutseda eriti töötava noorsoo 
keskel (palvemajad asusid töölisagulites).

(Järgneb.)
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KONVERENTS 
TATARI ANSV-s

LEO TÕNISSON

9.—11. märtsini toimus Kaasanis teaduslik- 
praktiline konverents «Probleemõpe ja selle 
areng Tatari ANSV õpetajate kogemuste 
põhjal».

Konverentsi korraldas Tatari ANSV Hari
dusministeerium NSV Liidu Pedagoogika 
Akadeemia Üldpedagoogika TUI Kaasani 
didaktika laboratooriumi, Kaasani Riikliku Pe
dagoogilise Instituudi, Tatari ANSV õpeta
jate Täiendusinstituudi jt. kohalike didaktika- 
probleemidega tegelevate asutuste kaasabil.

Ettekannetega võtsid nimetatud ülevabarii
gilisest üritusest osa Eesti NSV Pedagoogika 
Teadusliku Uurimise Instituudi esteetilise 
kasvatuse probleemlaboratooriumist L. Raud
sepp, T. Lepiksaar ja L. Tõnisson.

Plenaaristungi põhiettekanded olid: Tatari 
Ministrite Nõukogu esimehe asetäitjalt filo- 
loogiadoktor M. Hasanovilt teemal «Nõuko
gude kooli areng NLKP XXIV kongressi 
valguses»; NSV Liidu Pedagoogika Akadee
mia korrespondentliikmelt haridusminister 
M. Mahmutovilt «Probleemõppe organiseeri
mise didaktilised alused» PA Üldpedagoo
gika TUI didaktika laboratooriumi juhatajalt 
doktor I. Lernerilt teemal «Uute teadmiste 
avastamine probleemsituatsioonis kui keskne 
lüli probleemõppes» ja A. Matjuškinilt, PA 
Üld- ja Pedagoogilise psühholoogia TUI va
nemalt teaduslikult töötajalt — «Individuaalne 
lähenemine õpilastele prc-bleemõppe raken
damise tingimustes».

Ühtekokku töötas 9 sektsiooni, kus tegeldi 
nii probleemõppe organiseerimise küsimus
tega kui ka probleemõppe metoodikaga 
alates vene ja tatari keelest ning kirjandu
sest, lõpetades tööõpetusega.

Osutus, et Tatari ANSV-s tegeldakse prob
leemõppe metoodikaga ja selle praktikasse 
juurutamisega peaaegu kõikides üldharidus
liku kooli distsipliinides. Sellega on seleta
tav sektsioonide rohkus ja ettekannete arvu
kus, mis konverentsi programmi andmetel 
ulatus peaaegu sajani.

Esinejad ei olnud kaugeltki kõik Kaasani 
V. I. Uljanov-Lenini nim. PJi kii kust Ülikoolist 
ega teaduslikud töötajad, vaid enamikus 
entusiastidest õpetajad üle terve autonoomse 
vabariigi.

Kuuldust-nähtust jäi kõlama teadlaste ja 
õpetajate igati pooldav hoiak probleem-

õppesse kui vahendisse õpilaste mõttetege
vuse aktiviseerimisel, tervikuna õppeprot
sessi muutmisel efektiivsemaks, mis lubab 
tõsta õppeedukust õpilaste õppeainest huvi- 
tatuse suurendamise arvel. Peeti vajalikuks 
probleemõppe arendamist terviklikuks didak
tiliseks süsteemiks. Pedagoogikadoktor 
I. Lerner avaldas mõtet, et probleemõpe on 
tõhus vahend uue inimese kasvatamisel.

Meie vabariigi kolmeliikmeline grupp oli 
kutsutud esinema kunstiõpetuse valdkonda 
kuuluvate ettekannetega, mis toimusid estee
tilise kasvatuse sektsioonis. L. Raudsepp kõ
neles Tallinna 22. keskkooli kogemuste põh
jal kinokunsti õpetamisest üldhariduslikus 
koolis. Ettekandes kuulus kindel koht maa
ilmavaate kasvatamisele kinokunsti õpingute 
kaudu, õpilaste tööd — retsensioonid filmi- 
teostest — olid täiendav materjal kuuldule.

T. Lepiksaar tutvustas kunstiõpetuse lähte
kohti ja põhisuunda meie vabariigis, andis 
ülevaate õpetajate metoodilisest juhendami
sest õpetajate Täiendusinstituudis. Ettekande 
seda osa, mis puudutas kunstiõpetuse aine
tundide spetsiifikat, kasutatud tehnikaid,
täiendas kaasavõetud film ja diapositiivid
laste loometöödest.

L. Tõnissoni ettekanne piirdus kunsti- ja 
tööõpetuse seostusprobleemidega ja selles 
valdkonnas korraldatud eksperimendi kirjel
damisega.

Samas ainesektsioonis kuulsime tatari kol
leegide ettekandeid, mis pakkusid suurt
huvi. Näiteks T. Tamindarova käsitlus teemal 
«Kunstiajaloo õpetamise alused tatari rah
vuslikus koolis» ja G. Muhametzjakova «Va
nemate klasside õpilaste maailmavaate
kujundamine rahvusliku kunsti õpingute 
kaudu» — materjal tatari rahvusliku tarbe
kunsti õpetamise eksperimendist ühe rajooni 
koolis.

Konverentsi lõpp-plenaaristungist võttis 
osa oblastikomitee poliitharidusmaja saali
täis teadlasi ja pedagooge. Meeldejääv oli 
doktor T. Kudrjavfsevi (TA üld- ja pedagoo
gilise psühholoogia TUI) teaduslik käsitlus 
probleemõppe psühholoogilistest küsimus
test.

Kokku võttes lausus Tatari ANSV haridus
minister M. Mahmutov, et Tatarimaa kooli
des on püüd iga tund muuta tunnetuslikuks 
tegevuseks, kus mõttetöö on peamine kom
ponent teadmiste omandamisel ja veendu
muste tekkel. Praegu on õpetajaskonna ees 
tähtsaim ülesanne teoreetiliselt omandada 
probleemõppe põhialused ja struktuur, et 
praktikas alustada igas õppeaines vastava 
metoodika väljatöötamist. Eesmärk on iga 
tund haarata probleemõppe rakendussfääri, 
et Tatarimaal võidaks rääkida terviklikust 
probleemõppe didaktilisest süsteemist.
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KILDE KOORI- 
JA ORKESTRIJUHTIDE 
KONVERENTSIL 
RÄÄGITUST

MAIMO KOKLA

Tallinnas koori- ja orkestrijuhtide konve
rentsil, millest võtsid osa meie vabariigi par
tei- ja valitsusjuhid, tuntud heliloojad, koori
juhid ja õpetajad, olid arutusel muusikakul
tuuri arendamise homsed perspek^ivid. Kon
verentsil räägitust ja vastuvõetud otsusest 
johtus hulk meie noorte muusikalise kasva
tuse ülesandeid.

NSV Liidu rahvakunstnik Gustav Ernesaks 
ütles: «Meie koorijõe lähtealiikaid otsigem 
juba lasteaedadest, hiljem koolidest.» See
pärast tuleb koolide ühiseid muusikaalaseid 
ettevõtmisi igati toetada.

Meil on tublisid keskkoole, kus muusikaelu 
on kõrgel järjel. Nimetagem Tartu 5., Tal
linna 7., 21., 22., Märjamaa keskkooli jt. 
Kuid kahjuks on niisuguseid keskkoole vähe.

Sageli ei leita noorte jaoks köitvaid töö
vorme, mis neid kooridesse tooks. Meil nii- 
samahästi kui puudub noormeestekoor. 
(Ainuke koolinoorte meeskoor on Tihemetsa 
tehnikumis!)

Muusikaõpetajate ettevalmistuse tõhusta
miseks pidas prof. G. Ernesaks õpetajate 
osavõttu koorijuhtide ja õpetajate kooride 
ning orkestrite tegevusest, seepärast toetas 
ta ka õpetajate ülevabariigilise sümfoonia
orkestri asutamist.

G. Ernesaks leidis, et muusikaalased kesk- 
ja kõrgemad õppeasutused peaksid andma 
dirigeerimisoskuse nii interpreetidele kui ka 
heliloojatele, sest muusikaajalugu on tõesta
nud selle vajalikkust.

Lõpuks väljendas G. Ernesaks mõtte, et 
koorijuhi hea töö peaks olema igasuguse 
hea töö vääriline, mille eest saadaks ka vää
rilist tasu.

Eesti NSV rahvakunstnik Jüri Variste esitas 
konverentsil mitmeid mõtlemapanevaid arve 
ja tähelepanekuid.

Kui võrrelda tänavust koolikooride arvu 
varasemaga, siis selgub, et iga 9. koor on 
lakanud võitlemast laulupeole pääsemise 
eest. Osaliselt on see seletatav muusikaõpe
tajate vähesuse või nende madala haridus
tasemega.

Teoreetiliselt peaks koorijuhtide vajadus 
olema rahuldatud, kuid paljud neist otsivad 
tööd muudel elualadel.

Üldhariduslike koolide 284 muusikaõpeta
jast on kõrgema haridusega 133, keskerihari
dusega 110, muusikalise hariduseta aga 141 
õpetajat. Eesti NSV-s on aga 447 kooli, järe
likult pole kõikides koolides muusikaõpeta- 
jatki. 204 koolis õpetab 1.—3. klassini laul
mist klassijuhataja, kellest mõned ei vaevu 
end muusika alal harima. Nende tööd tuleb 
senisest rangemalt kontrollida ja nende hari
duse suhtes nõudlikkust tõsta, sest muusika
line kasvatus peab algama 1. klassist.

Tartu ja Tallinna muusikakooli õpilased, 
kellest paljud lähevad õpetajaks, vajavad 
pedagoogilist praktikat.

On ka kutselisi muusikaõpetajaid, kes on 
loobunud klassitundidest ja töötavad ainult 
muusikaklassi õpilastega individuaalselt. Tu
leb aru saada, et see töö on teisejärguline.

Ringitöö nõuab palju aega ega vasta 
tasule. Ringitöö tuleb võrdsustada õppe
tunni tasuga ja ringijuhtidele kindlustada 
korralik palk.

Praegu ei suudeta kesk- ja vanemate klas
side õpilaste huvi koori- ja pillimängu vastu 
virge hoida. Tuleb leida teid, et kestvat 
huvi jätkuks.

Koolikooride sektsioonis räägiti kooli
noorte laulupeo repertuaarist, anti viimaseid 
juhendeid laulude viimistlemiseks.

U. Järvelä pani õpetajatele südamele, et 
nad jälgiksid hääle tervishoiu nõudeid.

H. Kaljuste soovitas JO-LE-M/-süsteemi 
puhul võtteid, mille abil saab vähese ajaga 
rohkem õppida. H. Kaljuste pooldas JO-LE- 
M/-metoodika rakendamist 8. klassini.

H. Kaljuste toonitas, et on vaja tõhustada 
klassivälist tööd, sest muusikatunde on niigi 
vähe. Igas rajoonis peaks olema pioneeride 
maja juures vähemalt üks eeskujulik laste- 
või poistekoor.

Sõnavõtjad leidsid, et koorilaulufunde 
peaks rohkem olema (4—8, kus võimalik) ja 
mitte alati koolipäeva lõpul, kui lapsed on 
väsinud.

ф Rohkem korraldada kooride väljasõite, 
sõpruskohtumisi jm. haaravaid töövorme,

# Vaja on noodikogusid, laulikuid, hääle- 
seade õpikut, õppefilme, muusikaalast aja
kirja, abimaterjale, JO-LE-MI-metoodikat jm.

Ф Oleks vaja asutada õpilaste ülevaba
riigiline sümfooniaorkester.

ф Sümfooniaorkestri juhtidele korralda
tagu suvekursus, kus juhtidest saab moodus
tada isetegevusliku sümfooniaorkestri.

# Pidulikke sündmusi koolis kaunistagu 
kooride ja orkestrite esinemine, see kasva
taks õpilastes esteetilise tunnetamist.

Mõtteid ja ettepanekuid, kuidas tagada 
meie muusikakultuuri edaspidine areng, oli 
palju. Need probleemid on lahendatavad, 
kui sellest võtab osa kogu meie üldsus. Kõne 
all on ju meie noorte tulevik.
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кестров.



EÖM-72. Mõni aeg tagasi olid 
Viljandis koos EÕM Kesk- 
staabi liikmed ja rühmakoman- 
dörid. Viie päeva jooksul tehti 
ettevalmistusi suviseks tööhoo- 
ajaks. Kohal olid ka EKP 
Keskkomitee teaduse ja õppe
asutuste osakonna juhataja 
G. Sarri, Eesti NSV haridus
minister F. Eisen ja ELKNÜ 
Keskkomitee I sekretär A. Pur
ge, keda näemegi pildil (pa
remal) vestlemas EÖM-72 
komandöri T. Trompiga.

Pildil all: Varsti kasvab siin
noor mets.

V. Maaski fotod.
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