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ÕPILASE TERVISE 

TUGEVDAMINE 

OH IGA ÕPETAJA 

ÜLESANNE 

KALJU TAMM, 
Türi keskkooli direktori ase
täitja õppealal. 
Eesti NSV Haridusministee
riumi toitlustamiskomisjoni 
esimees 

Kooli ülesandeks on igakülgselt arene
nud põlvkonna kujundamine. Selles kee
rukalt lahendatavas ülesandes põimuvad 
nii kasvava põlvkonna füüsiline arenda
mine, uute vaimsete väärtuste andmine 
kui ka moraalsete tõekspidamiste sisen
damine. Et see protsess oleks harmooni
line ja eakohaselt lahendatud, on vaja 
pedagoogilised, psühholoogilised ja hü
gieenilised aspektid oskuslikult ühen
dada. Sõltub ju sellest meie praeguse 
õpilase, lähemate aastate täiskasvanu 
tervis ja elujõulisus. 

Allpool tahaksin vaadelda mõnesid 
koolielu probleeme õpilase tervise tugev
damise seisukohalt. 

Kooli õppetöö organiseerimise põhi
nõuded esitab õppeplaan. Tundide koor
mus 1. klassis on 24 nädalatundi, kasva
des 11. kl. 39 tunnini, süvendatud õp
peaine õppimise korral aga kuni 40 tun
nini nädalas. Lisanduvad veel koorilaul 
(suhteliselt paljudel õpilastel!), klassi
juha ta j aana ning kokku saame vane
mates klassides vähemalt 40-tunnilise 
nädalakoormuse. Olgugi õppetundide 
kestus 45 minutit, on need väljakujune
mata organismile küllalt suureks katsu
museks. Täiskasvanuil on ligikaudu sa
ma suur nädala töötundide arv (tõsi küll 
60-minutilised) — kuid kahe tööst vaba 
päevaga. 

Sellest koorub välja mitu alaprobleemi 
— esiteks on vaja koostada koolis tunni
plaan sellise arvestusega, et päevade ras
kusaste vastaks füsioloogide poolt põh
jendatud normatiividele, teiseks ei tohi 
väga massiliseks muuta lastevanemate 
kulul tegutsevate eri- või huvialaklassi-
de võrku. On ju eriti andekate laste arv 
ikkagi piiratud ja lapsevanemaid peaks 
orienteerima andekate laste võimete õi
geaegsele arendamisele, mitte keskpä
raste laste suunamisele eriklassidesse 
teiste eeskujul. Enne selliste klasside 
avamist tuleb koolidel teha asja olemus 
hästi selgeks lastevanematele ja lapsi 
vastu võtta väga hoolika ja põhjendatud 
valiku alusel. 

On üldtuntuks saanud, et üldharidus
kooli õpingutega paralleelne õppimine 
laste muusikakoolis, koreograafiakoolis 
või -klassis, spordikoolis jm. annab pal
judel juhtudel õpilastele liigse koormuse 
ja on lähendust otsima sundivaks asja
oluks. 

Õpilaste võimete arendamise eesmär
gil on õppeplaanid viimasel ajal küllalt
ki diferentseeritud süvendatult õpitavate 
õppeainete valiku suhtes, kuid kõik see 
toimub tavalise üldhariduskooli koor
muse suurendamise arvel. Oleks vaja 
kainelt mõelda sellele, kuidas diferent
seerida kooli nii, et õpilaste nädalatun
dide arv ei suureneks. Selleks on vaja 
psühholoogide ja füsioloogide põhjalikke 
uuringuid, lihtsa vaatluse abil ei ole või
malik statistiliselt usutavaid järeldusi 
teha. 
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Väga palju saab iga õpetaja teha õpi
laste tervise heaks oma tundides. Oluli
seks tervist tugevdavaks teguriks õppe
tundides on klassis alatine värsike õhk. 

Kui sageli näeme aga õpilasi töötamas 
ülekuumenenud õhutaimata klassiruumi
des. Iga õpetaja ülesanne on pärast tun
ni lõppu jääda klassi kuni selle tühjene
miseni õpilastest ja nõuda klassi põhja
likku tuulutamist. Nõudlikkust peavad 
ilmutama klassikorrapidajate suhtes ka 
korrapidajad õpetajad ja õpilastest üld-
korrapidajad. 

Sageli, olles ametis küllalt tiheda pro-
grammimäterjali käsitlemisega, ei pa
ne õpetaja tööhoos tähelegi, kuidas meie 
õpilased istuvad. Kooliarstide andmed 
õpilaste rühivigadest on aga häirekella 
lööimise väärt. On selge, et kehalise kas
vatuse õpetajad üksi ei suuda õpilaste 
normaalset rühti kindlustada. Iga õpe
taja peab jälgima õpilaste õiget istumis
asendit, käte asetust koolilaual kirjuta
mise ajal, õiget vahemaad silmade ja 
raamatu-vihiku vahel lugemisel ja kir
jutamisel. Tundub, et mõnikord liialda
takse tundides kirjalike harjutustega 
ning suuliseks vastamiseks püsti seistes 
jääb vähe aega. Aga vahetundides jalu
tamisel on halb rüht omane üsna palju
dele õpilastele (eriti noormeestele!). Kü
sitav on, kas kahe kehalise kasvatuse 
tunniga nädalas ning osal õpilastel (kah
juks ainult osal!) treeningutundides on 
võimalik erinevatele lihasgruppidele 
füüsilist koormust saada. Koolides oleks 
vaja mõelda sellele, kuidas võimalikult 
rohkem õpilasi suunata kehakultuuri
alasele tegevusele õues. See on küllaltki 
tõhusaiks kompensatsiooniks koduse füü
silise töö vähenemisele. 

Ülks väljapääs on suunata pärast eel
nevat juhendamist vanemate klasside 
paremate kehaliste eeldustega õpilased 
nooremate klasside õpilaste treeneriteks. 
Mitmes koolis tehakse seda edukalt. 

Koik ei ole korras klassiruumide val
gustusega. Alati ei kontrollita klassides 
valgustustugevust ning kõige rohkem 
häirib ettenähtud suurusega pirnide 
asendamine väiksematega, mistõttu õpi
laskoha valgustatus paratamatult vähe

neb. Eriti halb on valgustus vanemates 
koolimajades. On täiesti loomulik, et 
kooli juhtkond (sealhulgas direktori abi 
majanduse alal) perioodiliselt kontrollib 
klassiruume ning puudused kõrvaldatak
se operatiivselt. Regulaarseks peab muu
tuma ka valgustustegevuse mõõtmine 
klassiruumi eri kohtades. 

Senisest regulaarsemalt on vaja kõi
gis koolides kooliaasta kestel analüüsida 
õpilaste tervislikku seisundit kooliarsti 
või -õe ning kehalise kasvatuse õpeta
jate osavõtul. Nemad kui spetsialistid 
saavad üldistada olukorda ja anda soo
vitusi klassijuhatajatele ning need oma
korda informeerida ka lastevanemaid. 

Et kooliringkondades õppeainete mahu 
ja sisu vahekordi sageli kriitiliselt vae
takse, vihjab sellele, et oleks vaja teata
vat koordineerimist. Õigesti teevad õpe
tajad, kes keskendavad tähelepanu põhi
varale ning ei kuluta vähemtähtsatele 
programmilõikudele olulisemaga võrdselt 
aega. 

Uiks probleeim, mis tingib isegi õpi
laste ja õpetajate vahelisi konflikte, 
on koduülesannetega liialdamine. Õppe
materjal tuleb põhiliselt õpetada ja kin
nistada tundides. Nii mõnigi kord antak
se koduülesandeid aga koguses, mis nõuab 
teise koolipäeva pikkuse aja istumist 
laua taga. Väga põhjalikult tuleb kaa
luda just seda, missugused ülesanded, 
millises ulatuses ja millise põhieesmär
giga koju täita anda. On ju mõeldamatu, 
et me koduülesannete mõtlematu andmi
sega kasvatame armastust aine vastu 
või töö vastu üldse. Eriti oluline on se
da arvestada talvel, et õpilastele jääks 
päevavalges õues viibimise võimalus. Ei 
ole saladus, et liigsete koduülesannete 
korral täidetakse nõudlikumate õpeta
jate antud ülesanded ning ülejäänud 
õppeained valmistatakse ette kas vahe
tundides, enne õppetundide algust või 
isegi teistes õppetundides. 

Kui aga koduülesanded mingil põhju
sel on jäänud tegemata ning neid tuleb 
teha järeleõppimise korras, on õpetajal 
sageli (just vahetustega linnakoolides) 
raske leida ruumi järeltööks. Järeltöö 
pikendab õpilase päeva veelgi ning muu
dab ka õpetaja päeva väga lünklikuks. 
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Sellele peaks kooli juhtkond tingimata 
mõtlema nii ruumide planeerimisel kui 
ka õpetajatele nõudmiste esitamisel. Ko
duülesannete ja teadmiste kontrollimise 
süsteemi loomine on vajalik eeskätt just 
õpilaste ja õpetajate tervise ja vaba aja 
kindlustamiseks. 

Häid võimalusi pakuvad õpilastele ter-
vishoiunõuete tutvustamiseks klassiju
hatajatunnid. Seal on võimalik anda 
põhjendusi tervetele eluviisidele ja va
hetada mõtteid noortega nende üle, aga 
ka selgitada regulaarse ja tervisliku toi
tumise, igahommikuse karastamise, 
kehakultuuriliste harjumuste ja tervis
like eluviiside põhimõtteid. Osa prob
leeme saab lahti mõtestada klassijuha
taja, osa aga kooliarst või -õde, samuti 
kooli juhtkonna liige kas klassi j uhata j a-
tundides, juhtkonnatunnis või kooli üld-
kogunemistel. 

Klassis tehtavasse töösse on vähe kaa
sa tõmmatud Punase Risti Seltsi õpilas-
aktiivi. Nemad saaksid oma kontrollkäi-
kude andmeid esitada ja lahti mõtestada 
nii klassijuhatajatundides kui ka üld-
kogunemistel. 

Võitluseks tervistkahjustavate pahe
dega pakuvad mitmeid mõjusaid võima
lusi noorukitele mõeldud brošüüride, fil
mide ja diafilmide arutelud. Terveid 
eluviise propageerivad koolid terviseõh-
tutel ja -nädalatel. Tuleb võimalikult 
vältida kampaanialikkust ja muuta see 
töö igapäevase koolitöö kindlaks osaks. 

Väga vaja on õhutada õpilasi koolis 
käima kas jalgrattal või suuskadel. Va
rasemates kirjutistes on juhitud tähele
panu selle organisatsioonilisele küljele 
(vt. «Juttu koolipäeva ümber» — NÕ, 
23. märts 1974). Ärgem jäägem ka ke
vadiste ja suviste ekskursioonide korral
damisel lootma alati autobussile, vaid 
organiseerigem see jalgratastega ning 
telgis ööbimisega. See väldib liigseid ki
lomeetreid ekskursioonil ja võimaldab 
lähemalt tutvuda maakohaga. 

Õpilaste tervislikust seisundist on vaja 
informeerida lastevanemaid. Paljudes 
koolides esinevad kooliarst või -õde las
tevanemate üldkoosolekutel, lastevane
mate konverentsidel, klasside ühendatud 
koosolekutel jm. Seal on võimalik üldis

tada kooli hügieenialast kasvatustööd 
nmg anda vajalikke soovitusi. Seejuures 
on vaja anda lastevanematele teadmisi 
õpilaste tervist tugevdavatest võimalus
test, aga ühtlasi ka anda näpunäiteid 
selle kohta, kuidas teadmisi ellu raken
dada. Head individuaalset nõu saab anda 
klassijuhataja õpilase kodu külastades 
— eriti nende tervisehäirete korral, mil
lele üldsuse ees ei ole õige vihjata. 

Koolitervishoiust on mitmeid brošüüre, 
kuid klassijuhatajad kasutavad neid vä
he. Hiljuti ilmunud koolinoorte tervis
hoiu käsiraamat (Tln., «Valgus», 1975) 
meditsiinidoktor R. Sillai-t on igale õpe
tajale vajalik. 

Koolitööd planeerides on vaja pöörata 
tähelepanu sellele, millised koolitervis-
hoiu probleemid vajavad käsitlemist 
pedagoogide või lastevanemate koosole
kutel, aga samuti ka mõelda, milline or
ganisatsioon või millised isikud kooli 
sisekontrolli plaanis vastavaid lõike 
kontrollivad, analüüsivad, teevad ette
panekuid ja seejärel nende täitmist jäl
givad. 

Kui noored õpetajad on hiljuti saanud 
süstemaatilise ülevaate koolitervishoiust 
ja just selle uuematest seisukohtadest, 
siis vanemate kolleegide teadmised sel
lest on tagasihoidlikumad. Tõenäoliselt 
oleks vaja lülitada õpetajate täiendus
kursuste programmi olulisemaid, oppe
ja kasvatustööga vahetus seoses olevaid 
hügieeniprobleeme. 

Samal teema! jätkab 
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ILME PILV, 
meditsiinikandidaat, Eesti NSV 
Tervishoiuministeeriumi 
peapediaater. 

Õpilaste tervise hoidmisel ja tugevda
misel on oluline meditsiinitöötajate ja 
pedagoogide tihe koostöö. Kooli osatäht
sus noorte elus on suur ja kasvab üle
minekuga üldisele keskharidusele veelgi. 
Nüüdisühiskond esitab üha suuremaid 
nõudmisi inimese intellektile. Aktselerat-
siooni tulemusel on kiirenenud laste 
kehaline ja teataval määral ka vaimne 
areng. Positiivsed nihked on täheldata
vad profülaktilise meditsiini järjepideva 
elluviimise tulemusena: likvideeritud on 
hulk nakkushaigusi ja tunduvalt vähe
nenud teiste esinemissagedus, paljude 
haiguste kulg on muutunud kergemaks 
ja. ravitulemused paremaks. Selle kõrval 
on . nüüd ühiskonna varjukülgedel — 
keskkonna saastatusel, müral, emotsio
naalsel ja vaimsel ülepingel — oma ne
gatiivne mõju tervisele juba lapseeas. 

^Tervisehäired , võivad avalduda alles 
täiskasvanuks saamisel. Eriti tundlik 
kahjustavate tegurite suhtes on lapse 
närvisüsteem. Milline on meie laste ter
vislik seisund ning mida. tuleks õpeta
jal silmas pidada selle tugevdamisel? 

Õpilased jaotatakse tervisliku seisundi 
järgi 4 suurde rühma: 1) praktiliselt ter
ved, 2) terved, kuid funktsionaalsete häi
retega, 3) haiged õpilased, kompenseeri
tud seisundis, 4) haiged õpilased, dekom-
penseeritud seisundis. 

Üldhariduskoolis vajavad erilist tä
helepanu funktsionaalsete häiretega 
õpilased, kuna ebasoodsate tegurite 
koosmõjul võib kujuneda kergesti välja 
haigus. Samuti suudavad kompenseeri
tud haigusseisundis õpilased vastavate 
tingimuste loomisel edukalt osa võtta 
õppetööst. Paljud tervisehäired algavad 
varjatult, kusjuures klassijuhataja kül
lalt sageli märkab õpilase käitumise 
muutust ning väiksemaid kõrvalekaldeid 
enne kui tema vanemad. Eriti on see 
maksev teises vahetuses õppivate laste 
kohta. Vanemate tähelepanu õigeaegne 
pööramine lapse tervisliku seisundi 

muutustele ja konsulteerimine arstiga 
võimaldab ennetada haiguse süvenemist. 
Õppeedukuse languse puhul, mis pole 
seletatav sotsiaalsete või psühholoogiliste 
põhjustega, tuleb õpilane suunata arstli
kule kontrollile. Funktsionaalsete seisun
dite õige hindamine on keeruline, ning 
sageli vajab laps pikemaajalist arstlikku 
jälgimist ning eriarsti konsultatsiooni. 

Koolihügieenis on välja töötatud nor
matiivid õppimist mõjustavate välistegu
rite nagu ruumi temperatuur, valgustus, 
müra, õpilaste toit ja paljude muude 
näitajate kohta. Õppetöö eale vastavates 
füsioloogilistes normides sellist täpsust 
pole võimalik saavutada, sest tänapäe
vase meditsiiniteaduse arengutasemel 
meie teadmised vaimse väsimuse tekke 
põhjustest ja selle ennetamisest pole 
veel ammendavad. Psühhohügieeni 
nõuete täitmiseks koolitöös on oluline 
kõrgema närvisüsteemi ealiste iseära
suste ja individuaalsete erinevuste tund
mine ja arvestamine. 

Sünnimomendil on lapse aju pindala 
peaaegu võrdne täiskasvanu omaga, 
kuid alles 18-eluaastaks saavutab aju-
struktuur ja närvirakkude talitlus täis
kasvanu taseme. Eriti intensiivne on 
Ikesknärvisüsteemi arenemine 3.—7. elu
aastani. Sagedane üleväsimus selles eas 
on ohtlik (N. M. Aksarinä, 1964): ühe
jaoline liiga pikika aega Ikestev tegevus, 
.päevakava rikkumine ning vähene puh-
'kus võivad avalduda (käitumishäiretena. 
Samuti valmistab väikelapsele raslkusi 
kohanemine uue keskkonnaga, kusjuures 
kohanemiskiirus oleneb kesknärvisüs
teemi tüübist. 1963. a. korraldas ÜRO 
Tervishoiuorganisatsioon seminari, kus 
käsitleti laste adaptatsiooni kooliga ja 
selle kergendamist. Paljudes maades on 
loodud laste- ja noorukite tervise kaitse 
keskused, mille koosseisus on pediaater, 
lastepsühhiaater ja psühholoog. Kuigi 
NSV Liidus on närvitalitluse häiretega 
laste suhtarv tunduvalt madalam kui 
paljudes kapitalistlikes maades, on laste 
psühhohügieen ka meil esmajärgulise 
tähtsusega. V. A. Kolegova ja F. P. Ja -
novitš (1963. a.) uurisid lapsi koolieelse
tes lasteasutustes, üldhariduskoolides 
ja tehnikumides ning sedastasid, et 2,5% 
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vajasid psühhoneuroloogi jälgimist või 
eriravi. Funktsionaalsete närvisüsteemi 
haiguste esinemist nooremas koolieas on 
täheldatud 3,97 % -1 õpilastest (V. P. Ne-
delko, О. M. Tsiborovskaja, 1969. a.). See
juures tõuseb neurooside esinemissage
dus: 1. klassis esines funktsionaalseid 
närvitalitluse häireid 2,94%-l ja 4. klas
sis 17% õpilastest. 

Küllalt komplitseeritud on kooliküp
suse määramine ning varjatud arengu-
defektidega laste õigeaegne väljaselgita
mine. Enamik 6-aastasi lapsi on kooli
küpsuse saavutanud ja suudab edukalt 
toime tulla vaimse tööga. Selles eas on 
kesknärvisüsteemi talitlusele omane vä
hene pidurdusvõime, mille tõttu 1. klassis 
aktiivse tähelepanu kestus ei ületa 
15—25 minutit, õppetunni viimased 
10—15 minutit pole efektiivsed. V. M. 
Zubkova (1969. a.) soovitab õppetundide 
kestust ja arvu 1. klassis pikendada 
järk-järgult: septembris-oktoobris 3 tundi 
30 minutilise kestusega; novembris-det-
sembris — 4 tundi; teisel poolaastal 4 
tundi 35 minutilise kestusega. Kooliküp
suse saavutanud lastel on õppeedukus 
tunduvalt kõrgem, juba 1. klassi algu
sest peale vajavad funktsionaalset kooli
küpsust mittesaavutanud lapsed diferent
seeritud õpetamist (S. M. Grombah, 
1969). Mõnedel juhtudel avaldub kooli-
küpsusetus veel 3,—4. klassini. Kesk
närvisüsteemi pidev ülekoormus võib 
olla kooliväsimuse, edaspidi neurooside 
tekkepõhjuseks. Väsimuse välisteks tun
nusteks on kahvatus, loidus, apaatsus, 
tähelepanu langus, vahel esineb kõrge
nenud erutu vus. Algklasside õpetajal 
tuleb arvestada õpilaste liikumisvajadust 
(kehakultuurkninutid õppetunnis, liiku
mismängud vahetundide ajal jne.). 

Funktsionaalset patoloogiat võib esi
neda kõikides vanuseastmetes, seejuures 
puuduvad morfoloogilised muutused. Nii 
leiti «praktiliselt tervetel» kooliõpilastel 
(1376 õpilast) funktsionaalseid muutusi 
kesknärvisüsteemi talitluses 17,8 %-l, 
murdeeas esines 25 % -1 vegetodüstoonia 
nähtusid (A. V. Abolenskaja jt. 1969). 

Viimasel aastakümnel on seoses medit-
siiniteaduse arengu ja uute diagnostika-
meetodite rakendamisega teadlaste poolt 

pööratud suuremat tähelepanu kergete 
kesknärvisüsteemi hälvetega — «minimal 
brain dysfunction» õpilastele (E. Denhoff 
jt. 1964, S. Clemens, 1966 jt.), kellel esi
nevad käitumise või isiksuse muutused, 
tähelepanu j a õppeedukuse langus, konf
liktsituatsioonidesse sattumine jne. Alles 
põhjalikumal meditsiinilisel uurimisel 
on võimalik täpsustada diagnoos ja 
määrata meditsiinilise psühholoogia sei
sukohalt õige diferentseeritud õpetamine 
ning vajadusel ika medikamentoosne ravi. 
Õpetajate ankeetküsitluse andmetel (Z. 
Tresohlavä, 1969) on käitumis- ja õppi-
mishäireid 13—21% kooliõpilastest. 

Eelpool peatusime mõningatel kõrgema 
närvitalitluse funktsionaalsetel muutus
tel, mis komplitseerivad pedagoogide 
tööd. Seejuures on need nihked enamasti 
positiivselt mõjustatavad, nende mitte
arvestamine võib viia püsivate haigus-
seisundite kujunemisele. 

Milline on õpilaste tervis kooliastumi
sel ning millised nihked toimuvad tervi
ses kooliaastate jooksul? Esimesse klassi 
tulevad õpilased on läbi vaadatud eri
arstide poolt, tervisehäiretega lapsed 
välja selgitatud ning määratud vajalik 
ravi. Püsivate tervisehäiretega õpilased 
on eriarvel jaoskonnaarsti või suurema
tes linnades eriarsti juures, nende tervist 
kontrollitakse regulaarselt ja tehakse 
profülaktilisi ravikuure. Haige õpilase 
terviselehele on kantud soovitused re-
žiimi suhtes, mille kohta klassijuhataja 
saab andmed kooliarstilt ja kooliõelt. 
Samuti on märgitud nägemisteravuse 
muutusega õpilastel prillide kandmise 
vajadus (ainult õppimise ajal või pide
valt). Esimese klassi õpilastel on tervise
häirete hulgas esikohal ortopeediline 
patoloogia. Lamppöia esinemissagedus 
kooliaastate jooksul väheneb tunduvalt, 
vajadusel kannab õpilane tallatoega 
jalatseid. Teiseks algklassides sageda
mini esinevaks tervisehäireks on halb 
rüht ja vildakselgsus, mis hügieeninõuete 
täitmisel (kasvule vastav pink, õige pin
gis ja laua taga istumine, kooliranitsa 
kandmine, kehaline kasvatus jm.) viimas
tes klassides tunduvalt vähenevad. Hai
guslikud selgrookõverdused vajavad eri
arsti järelevalvet ja vajadusel spstsiaal-

797 



set ravi. Tunduvalt halveneb kooliaas
tate jooksul õpilaste nägemisteravus, 
meie vabariigi andmetel on nägemiste
ravus langenud 8. klasside õpilastel kuni 
kaks korda rohkem kui kooliastujatel. 
Seetõttu tuleb õppetöös pidevalt tähele
panu pöörata nägemise tervishoiule. 

Õpilaste tervisliku seisundi analüüsi 
andmetel on meie vabariigis 8. klasside 
lõpetajate hulgas tervisehäiretega õpilasi 
Ugi kaks korda vähem kui algklassides. 
Analoogilised andmed saadi Üleliidulise 
Laste ja Noorukite Hügieeni TU Insti
tuudis, kus pikaajalise, üle 8 aasta kest
nud jälgimise andmetel paranes tervislik 
seisund 1. kuni 8. klassini 43,6%-l õpi
lastest. 

Rahuloluks õpilaste tervisega pole aga 
põhjust, sest selles on veel mõndagi 
vajaka. Juba ikoolieas on esikohal sü-
dame-vereringehaigused, noorenenud ja 
sagenenud on kõrgenenud vererõhk. 
Üheks nimetatud haigusi soodustavaks 
teguriks on õpilaste vähene kehaline 
aktiivsus. Samuti on tõusnud hingamis-
elundite krooniliste haiguste esinemis
sagedus, mille puhul peale liikumisvae-
guse on negatiivne mõju vähesel karas
tatusel. Kui väheliikuv õpilane rikub ka 
toitumisrežiimi, võib liigsele kehakaalule 
kaasneda seedeelundite haigestumine. See 
kõik näitab, kuivõrd oluline on liikumis-
aktiivsus tervise tagamisel. 

Koolides on kehalise kasvatuse prog
ramm 70 tundi, meil on 3.—4. klassides 
lisaks rakendatud 2 tundi nädalas. Noo
remas koolieas katavad kehalise kasva
tuse tunnid 1—3% ööpäevasest liikumis-
vajadusest, muu kehaline tegevus annab 
18—22%. Seega 2—6 tundi kehalist kas
vatust ei kompenseeri väheliikuvat elu
viisi. Laste liikumisvajadus on geneetili
selt determineeritud, ta muutub päeva ja 
aasta jooksul. Nii langeb N. F. Lebedeva 
(1973) andmetel laste liikumisaktiivsus 
jaanuaris-veebruaris võrreldes sep-
tembri-oktoobri ning aprilli-maikuuga 
30% võrra. Poisid on iseloomult aktiiv
semad, tütarlapsed oma passiivsuse tõttu 
vajavad rohkem organiseeritud kehalist 
tegevust. Seejuures loetakse paremateks 
kehalise kasvatuse tegevuse liikideks 
suusatamist ja ujumist, mis annavad 

suurema liikumisaktiivsuse. Kasvavale 
organismile on parim keskmine liikumis
aktiivsus, mis soodsalt mõjustab kasvu 
ja arengut. Erilist tähelepanu vajavad 
tervisehäiretega õpilased, kes tingimata 
peavad tegelema ravikehakultuuriga või 
võimlema erigruppides. Kahjuks ei ole 
paljudes koolides erigruppe haigetele õpi
lastele. Nende puudumist põhjendatakse 
ruumide ning õpetajate vähesusega. Selle 
tõttu on õpilase liikumisaktiivsus liiga 
väike, see omakorda süvendab tervise
häiret ja pidurdab tervistumist. Erigrup
pide töölerakendamine kõikides suure
mates koolides on täiesti võimalik, sel
leks on aga vaja väga tõsiselt suhtuda 
õigesse töökorraldusesse juba õppeaasta 
algusest. Kooliarsti ja erigrupi õpetaja 
omavaheline koostöö võimaldab saavu
tada positiivseid tulemusi õpilase ter
vise tugevdamisel, vereringe ja hinga-
mis- ning teiste füsioloogiliste funktsioo
nide parandamisel. 

Praktiliselt tervete õpilaste kehaline 
kasvatus on suunatud harmoonilise 
arengu, kehalise ja vaimse töövõime 
tagamisele kogu kooliaja vältel. Suurte 
koormuste mõju kasvavale ja arenevale 
organismile, tervise- ja tippspordi küsi
mused vajavad lähemat käsitlemist vas
tava eriala spetsialistide poolt ning väl
juvad käesoleva artikli teemast. Samuti 
pole siinkohal puudutatud kehaliste ja 
vaimsete arengudefektidega ja krooni
liste haigustega õpilaste õpetamist. 
Nende õpilaste õigeaegne väljaselgita
mine, ravi korraldamine ja vastavasse 
sanatoorsesse või eriinternaatkooli suu
namine vajab edaspidi lähemat käsitle
mist. 

m Ш 
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KOOLISISESE 

METOODILISE TÖÖ 

PROBLEEME 

LAINE LEVALD 

Täielikule keskharidusele üleminekul 
sõltub kooli ees seisvate vastutusrikaste 
ülesannete lahendamise edukus eelkõige 
õpetajast, tema ideelisest küpsusest, eri
alastest teadmistest, pedagoogilisest 
meisterlikkusest ning ühiskondlikust ja 
poliitilisest aktiivsusest. Need õpetaja
tööks vajalikud omadused on otseses 
seoses opettaja eneseharimiseks tehtavaga 
ja osavõtuga kollektiivsest metoodilisest 
tööst. 

Metoodilises töös on viimastel aasta
tel toimunud mitmeid muudatusi. See
juures ei ole metoodilise töö korraldus 
kõigis liiduvabariikides päris ühistel 
alustel. 

Metoodilise töö otstarbekam korral
damine oli õpetajate kvalifikatsiooni 
tõstmise muude probleemide kõrval a ru
tusel käesoleva aasta maikuus Kaasanis 
toimunud üleliidulisel täiendusinstituu-
tide direktorite asetäitjate seminaril. 

Alljärgnevalt tutvustan mõningaid sei
sukohti, mis on metoodilises töös kõigis 
liiduvabariikides praegu akuutsed. 

METOODILISTE KOONDISTE 
LOOMINE 

Metoodilise töö korralduses on praegu 
võrdlemisi suuri erinevusi mitte ainult 
erinevates liiduvabariikides, vaid isegi 
sama liiduvabariigi oblastites või rajoo
nides. 

Sõltuvalt kohalikest tingimustest 
funktsioneerivad ühtedes rajoonides 
ainult koolidevahelised metoodikaringid, 
teistes on nende kõrval tööle rakenda
tud ka ülerajoonilised sektsioonid, tegut
sevad koolisisesed metoodikakomisjonid 
ja nn. eesrindlike kogemuste koolid. 

Et vältida dubleerimist ja killusta
mist, peeti otstarbekaks luua metoodi-
kakoondised niisuguse arvestusega, et 
igal õpetajal tuleks aineõpetajana osa 
võtta vaid ühe koondise tööst — kas üle-
rajoonilisest sektsioonist, koolidevaheli
sest ringist või koolisisesest komisjonist. 
Ühtlasi soovitati metoodilise töö põhi
raskus kanda sektsioonidest koolikomis
jonidesse või koolidevahelistesise ringi
desse. Niisugune muudatus on vajalik 
selleks, et õpetaja muutuks passiivsest 
kuulajast aktiivseks osalejaks. Rajooni-
sektsioone soovitatakse moodustada vaid 
nende õpetajate puhul, kelle arv koolis 
on väike — kunsti- ja muusikaõpetajad, 
kehalise kasvatuse ja sõjalise algõpetuse 
õpetajad. Koolides peetakse otstarbekaks 
luua algklasside komisjone (võimaluse 
korral koguni klasside kaupa)* ja me-
toodikakomisjone ainete kaupa. Seejuu
res peeti kõige produktiivsemaks niisu
guste komisjonide tööd, kuhu kuulub 
vähemalt 5 õpetajat. Nende ainete õpe
tajad, kelle arvuline vähesus ei või
malda koolis komisjoni moodustada ; 

koondatakse koolidevahelisse metoodika-
ringi. Ainetevahelisi komisjone ja ringe 
ei soovitata, neid on aga siiski vaja luua 
kas koolidevahelisena või ülerajoonili-
sena nn. mitme aine õpetajatele. 

* Klasside kaupa võib moodustada ka 
ülerajoonilisi algklasside sektsioone. 
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Kõrvuti loetletud metoodiliste koon
distega võivad tegutseda rajooni ulatu
ses eesrindlike kogemuste koolid noor
tele spetsialistidele. Juhul kui koolis on 
olemas sama aine metoodikakomisjon 
ning seal tegutsevad tugevad õpetajad, 
toimub noore õpetaja juhendamine ja 
šeflus tema üle selles komisjonis. 

ÕPPENÕUKOGU 
JA METOODILINE T ö ö 

Koolisiseses metoodilises töös etendab 
õppenõukogu väga tähtsat osa — on see 
ju ainuke metoodilise töö organ, mis võ
tab vastu .kõigile asjaosalistele kohustus
likke otsuseid. Sellest lähtudes aruta
takse õppenõukogus kooli metoodilise töö 
korraldamist, õpetajate individuaalset 
enesetäiendamist, tehakse nimetatust 
[kokkuvõtteid. Lähtudes õppe- ja kasva
tustöö analüüsist ning kooli ees seisvaist 
peaülesandeist, annab õppenõukogu koo
lisisesele metoodilisele tööle õige suuna. 
Kuid õppenõukogu osa metoodilises töös 
sellega ei piirdu. Senisest süsteemikind
lamalt on hakatud õppenõukogus aru
tama ülekoolilisi kasvatusalaseid ja di
daktika põhiprobleeme. Nende problee
mide arutamine on mitmetes liiduvaba
riikides väga tihedalt seotud õpetajate 
individuaalse enesetäiendamisega. Sel
leks tehakse õpetajatele aegsasti teata
vaks mitte ainult õppenõukogu temaa
tika, vaid ka teesid ja kirjandus, mille 
alusel tuleb koosolekuks valmistuda. Sel 
viisil korraldatud õppenõukogu koosole
kud sarnanevad seminariga ja nõuavad 
õpetajate aktiivset kaasatöötamist. 

METOODIKAKOMISJONIDE 
T ö ö SISU 

Koolide metoodikakomisjonide töös pais
tab sageli silma temaatiline ühekülgsus. 
On mõned meelisteemad, mida käsitle
takse aastast aastasse — õpilaste tead
mised kontrolltööde tulemuste alusel, 
vihikute olukord jne. See näitab, et koo
lis pole õppeaasta põhiprobleeme .küllal
daselt lahti mõtestatud ning komisjone 
ei rakendata puuduste kõrvaldamiseks. 
Küsimusi, millega metoodikakomisjonid 

peaksid tegelema, on palju. Mainigem 
neist olulisemad: 
Щ õppeprogrammides ja nende seletus
kirjades olevate muudatuste läbiaruta
mine; 
| Haridusministeeriumi normatiivdoku

mentide ja metoodiliste kirjadega tu t 
vumine; 
Щ antud aine või kasvatusprobleemide 
kohta Haridusministeeriumi 'kolleegiumi 
koosolekul vastuvõetud otsuste läbiaru
tamine; 
Qj metoodiliselt käsitluselt raskete aine-
lõikude ja teemade ennetav läbiaruta
mine; 
Щ õpetajate tööplaanide (temaatiliste 
plaanide) ühtlustamine; 
Щ õpetajate individuaalse enesetäienda
mise plaanide läbiarutamine, uuritavate 
teemade kohta koostatud referaatide ja 
ettekannete kuulamine; 
Щ praktiliste oskuste ja vilumuste oman
damine tehniliste õppevahendite kasuta
miseks; 

Щ kontrolltööde ja eksamitekstide läbi
arutamine; 
Щ didaktiliste materjalide väljatööta
mine; 
Ц klassiväliste ürituste (ainepäevad,. 
-olümpiaadid jne.) ettevalmistamine ja 
läbiviimine; 
Щ mitmesuguste pedagoogiliste ja me
toodiliste probleemidega tutvumine 
uudiskirjanduse ja eesrindlike peda
googiliste kogemuste baasil (eriti a ine
tundides toimuva kommunistliku kas
vatuse ja teadusliku maailmavaate ku
jundamise probleemid); 
Щ abi osutamine kooli juhtkonnale aine 
õpetamise olukorra kontrollimisel ja õp
penõukogu ettevalmistamisel. 

Metoodilise töö sisu uueneb pidevalt. 
Siin on probleeme, mis kerkisid päeva
korrale suhteliselt hiljuti (kabinatisüs-
teemi tingimustes töötamise metoodika),, 
kuid on ka n.-ö. igihaljaid küsimusi 
(noortele õpetajatele abi osutamine jm.). 
Tähtis on see, et metoodikakomisjonide 
tegevus lähtuks kooli ees seisvatest põhi
probleemidest ja aitaks õpetajate enese
täiendamise suunamise ning kollektiiv
selt toimuva metoodilise töö kaudu pa-
•kilistele küsimustele lahendust leida. 
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NN. LAHTISED TUNNID KOKKUVÕTE 
METOODILISEST TÖÖST 

Teame, et metoodikakomisjonides tuleb 
küsimusi arutada eesrindlike kogemuste 
üldistamise baasil. Seejuures kasuta
takse kogemuste levitamisel sageli nn. 
lahtisi tunde. Lahtiste tundide andmisel 
tehakse aga suuri vigu: 

Ц õpetajaid kohustatakse lahtisi tunde 
andma järjekorras, ei arvestata, kas õpe
taja töös on teistele eeskuju andvat või 
mitte; 

| tunde valitakse juhuslikult, ei arves
tata, kas teema võimaldab õpetaja töö-
süsteemi tüüpilisi iseärasusi esile tuua; 

В demonstreeritakse võtteid, mida õpe
taja oma igapäevases töös ei kasuta; 

Щ mõningaid lahtisi tunde harjutatakse 
juba ette ja kolleegide juuresolekul (kor
ratakse. 

Juhuslikult valitud lahtiste tundide 
asemel on ammu juba aeg üle minna 
kindla võtte demonstreerimiseks mõel
dud näidistunnile. Et tagada kuulajate-
vaatajate aktiivset osavõttu tunni aru
telust, tuleb nead lasta külastatavaks 
tunniks valmistuda. Selleks on otstarbe
kas aegsasti teatavaks teha, mida tunnis 
jälgida, samuti lasta läbi mõelda, milli
seid meetodeid ja võtteid nemad antud 
teema puhul kasutaksid. 

Kuid isegi hästi valitud ja antud näi-
distunni põhjal ei saa veel terviklikku 
ettekujutust õpetaja töösüsteemist. See
pärast tuleb näidistunde kombineerida 
teiste eesrindlike pedagoogiliste koge
muste levitamise võtetega: 

Ц õpetaja töös esinevate ratsionaalsete 
võtete ja meetodite tutvustamine kooli 
juhtkonna või (metoodikakomisjoni esi
mehe poolt; 

Щ kogenud õpetaja ettekanne oma töö
võtete tutvustamiseks; 

Щ õpetaja didaktiliste materjalide de
monstreerimine; 

Ц õpetaja plaanide, konspektide ja nende 
metoodiliste materjalide tutvustamine 
jne. 

Metoodilise töö kulgemisest tehakse koo
lides kevaditi kokkuvõtteid õppenõu
kogus, tootmisnõupidamistel, juhtkonna 
nõupidamistel, metoodikakomisjonide 
esimeeste nõupidamisel jne. Seejuures 
antakse metoodikakomisjonide tegevu
sele hinnang, näidatakse, niida positiiv
set tõi tehtud metoodiline töö ja õpeta
jate individuaalne enesetäiendamine 
kooli õppe- ja kasvatustöösse. Niisuguste 
analüüsivate kokkuvõtete kõrval on 
laialt levinud koolide metoodikakonve-
rentsid või metoodikapäevad, kus kuu
latakse ära parimad ettekanded. Kon
verentsil pannakse tutvumiseks välja 
ka ettekannete juurde kuuluvad didak
tilised vahendid, kontrolltööd, temaati
lised plaanid jne. 

Mitmetes liiduvabariikides propagee
ritakse viimasel ajal metoodilisest tööst 
ja individuaalsest enesetäiendamisest 
kokkuvõtte tegemist metoodilise näitu
sena. Selleks tehakse õpetajatele kuu 
või poolteist varem teatavaks, kuhu nad 
võivad välja panna õppeaasta jooksul 
valmistatud õppevahendid, jaotusmater
jalid, temaatilised plaanid, õpilaste vi
hikud, kontrolltööd jne. Niisugused lühi
keste seletustega varustatud vahendid 
aitavad hästi tutvustada õpetaja tööd. 
Ühtlasi tekib didaktiliste vahendite val
mistamisel õpetajate vahel väike võist
lus, sest keegi ei taha näitusel halvasti 
esineda. 

METOODIKANÕUKOGU 

Kooli juhtkonnale abi osutamiseks on 
metoodilise töö juhtimisel suurtes kooli
des moodustatud metoodikanõukogud, 
kuhu kuuluvad kõigi koolis tegutsevate 
metoodikakomisjonide esimehed. Nõu
kogu tegevust juhib üks direktori ase-
täit jäist õppetöö alal. Nõukogu tööplaanis 
on küsimused eesrindlike pedagoogiliste 
kogemuste tundmaõppimisest, üldista
misest ja juurutamisest, enesetäienda
mise olukorra parandamisest jne. Nõu
kogu koordineerib metoodikakomisjonide 

801 



tegevust, kuulab ära komisjonide esi
meeste ja üksikute õpetajate aruandeid 
jooksvast tööst, valmistab ette soovitusi 
metoodilise õppuse täiustamiseks, võtab 
osa õppe- ja kasvatustöö analüüsimisest. 
Kõige selle alusel töötatakse välja n.-ö. 
õpetajate meelespead õpetamise ja kas
vatamise tõhustamiseks ja samuti õpi
laste meelespead (kuidas töötada õpi
kuga, kuidas koostada kirjandit või re
feraati, kuidas valmistuda eksameiks 
jne.). 

ÕPPEMATERJALI 

KOMPLEKSNE 

PLANEERIMINE 

Eespool tutvustatud põhimõtteist on 
osa juba paljudes meie koolides jõud
nud juurduda, ülejäänuid on koolidel 
soovitatav halkata järk-järgult ellu raken
dama. Seejuures tuleb arvestada aga 
kohalikke võimalusi ja tingimusi. Kritee
riumiks, mille poole metoodilise töö 
tõhustamisel püüame jõuda, on kooli ees 
seisvate ülesannete optimaalne lahenda
mine, edusammud õpetamisel ja kasva
tamisel. 

ELSA VARTE, 
Tallinna 4. keskkooli direktor 

«Enne kui alustada tööd, on ta vaja läbi 
mõelda, läbi mõelda nii, et peas kuju
neks lõplikult valmis töö mudel ja kogu 
töövõtete järjekord. Kui kõike lõplikult 
läbi mõelda ei saa, siis on vaja läbi 
mõelda peamised momendid, aga esime
sed osad tööst on vaja läbi mõelda üksik
asjalikult.» 

(A. K. Gastevi koostatud meelespeast «Kui
das on vaja töötada» V. I. Lenini kabineti 
ooteruumis.) 

Tänapäeva nõukogude koolis toimub pi
dev loominguUne otsing õppe- ja kas
vatustöö paremustamiseks. See otsing 
puudutab ka eduka töö üht peamist fak
torit — õppetöö planeerimist. 

Teema on pealkirjastatud tagamõttega, 
sest nagu praktika näitab, on saabunud 
pedagoogilise töö integreerimise aeg. 
Sellepärast ei saa ühegi õppeaine pla
neerimist käsitleda lahus teiste õppe
ainete klassi- ja koolivälise töö ülesan
netest, koolisisese juhtimise ja kontrolli 
nõuetest. 
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Kui on leitud õige planeerimise, arves
tuse, teadusliku ja didaktilise informat
siooni säilitamise metoodika, võib kiire
mini leida õpetajate pingsa töö kooperee-
rimise optimaalsed meetodid, vähendada 
dubleerimist, ennetada pealiskaudsust, 
tõsta õpilaste õpetamise ja kasvatamise 
taset. Kompleksse planeerimise metoodi
ka nõuab kõigi õpetajate koostatud plaa
nide läbivaatamist nii sisu kui ka struk
tuuri seisukohalt. Välja jättes nõrgad, 
vähem läbitöötatud osad, võib kindla
malt juhtida koolisisest pedagoogilist in
tegratsiooniprotsessi. 

Uue otsingud didaktikas ja töö teadus
liku organiseerimise vajadus nõuavad ka 
uut suhtumist õppematerjali planeerimi
sesse. Suurim efektiivsus võib töö tea
duslikul organiseerimisel olla vaid siis, 
kui selle väljatöötamine ja juurutamine 
toimub kompleksselt teaduslikult põh
jendatud kasvatustöö ja kooli juhtimise 
täiustamise eesmärgil. 

Töö teadusliku organiseerimise (TTO) 
üritused peavad olema õppeasutuse üld
tööplaani ja tema juhtimistegevuse aren
gu peamiseks osaks. See omakorda 
nõuab, et TTO arendamine toimuks süs
temaatiliselt ja kindla plaani alusel. 

Mida hõivatum, mida rohkem koorma
tud on inimene, seda vajalikum on aja 
ja töö planeerimine, seda rohkem täpsust 
ja plaani täitmise kindlust peab ilmu
tama. 

TTO juurutamine — see on elav, eri
liselt loominguline tegevus, mis ei kan
nata šablooni, vaadete jäikust, dogma
tismi, TTO nõuab pidevaid teaduslikult 
motiveeritud muudatusi töö organiseeri
mises. Edu on garanteeritud, kui uuen
dused rajanevad teaduse ja tehnika saa
vutustele ning eesrindlikele kogemustele. 

Organisatsiooniliste võtete tundmaõp
pimine ja kõige ratsionaalsemate võtete 
kindlaksmääramine õpetaja tegevuses 
õpetamisel ja kasvatamisel hõlmab roh
kesti keerukaid probleeme. Siia kuulub 
ka planeerimise metodoloogia, arvestuse 
ja kontrolli probleem, omavaheliste su
hete probleem koostöös alluvatega. 

Neid probleeme on kirjanduses väga 
vähe käsitletud. 

Planeerimise täiusliku vormi ja mee
todite otsing viis õppematerjali komp
leksse planeerimise ideeni. 

Tutvunud õppetöö planeerimise direk-
tiivmaterjalide, teadusliku ja metoodi
lise kirjandusega, mõningate Tallinna 
koolide väärtuslike planeerimise koge
mustega ning eksperimenteerinud Tal
linna 4. keskkoolis, võib soovitada järg
misi plaanide vorme, kus on arvestatud 
õppematerjali planeerimise uusimaid sei
sukohti. 

Kompleks koosneb neljast omavahel 
tihedalt seotud plaanist: 
1) kalenderplaan (vt. lisa 1), 
2) temaatiline perspektiivplaan (vt. li
sa 5), 
3) tunni ülesehituse plaan (vt. lisa 2), 
4) õpilaste teadmiste arvestamise leht 
(vt. lisa 4). 
Vaadelgem eraldi iga plaani struktuuri, 
sisu, koostamise printsiipe ja kasutamist. 
Näiteid lubatagu tuua ajaloo ja ühis
konnaõpetuse valdkonnast, kuigi komp
leksne planeerimine on mõeldud igas 
aines, sest ainult sel juhul on võimalik 
luua alus õppe- ja kasvatusprotsessi tea
duslikuks integreerimiseks. 

KALENDERPLAAN 

Õppematerjali planeerimist alustades tut
vub õpetaja kõigepealt tähelepanelikult 
programmi nõuetega, selgitavate kaaskir
jadega ja teeb vajalikud väljakirjutused. 
Edasi teeb ta endale selgeks programmi 
sisu, temaatika, probleemid. 

Vastavalt tundide arvule (õppeaastas 
ja nädalas) jaotab õpetaja õppematerjali 
neljale õppeveerandile. Pärast seda tu
leb planeerida materjal tähtajaliselt: 
millal, missugune teema peab olema läbi 
võetud, korratud, kontrollitud. 

Kalenderplaani grafeeringu esimesse 
jaotusse märgitakse õpetatava või korra
tava teema järjekorranumber, teise jao
tusse põhiteema, mille võib jaotada mit
mele tunnile. Kolmas jaotus koosneb kol
mest osast, esimesse märgitakse tundide 
arv põhiteema järgi, teise nädalatundide 
arv ja kolmandasse klassid, kus õpetaja 
õpetab. Järgmised 10 jaotust (õppevee
randis üle kümne nädala ei ole) hõlma
vad õppematerjali käsitlemise viise. 
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Ülemisse jaotusse märgitakse õppenä
dala järjekorranumber. Kui õppeveerand 
ei alga esmaspäevaga, loetakse esimeseks 
nädalaks ikkagi see nädal, millal kooli 
tuldi (olgugi lühem kui 6 tööpäeva). See 
on vajalik ühtlase numeratsiooni, kont
rollimise ja koordineerimise pärast. 

Nädalate numeratsiooni alla märgi
takse kuupäevad. 

Kolmas, alumine osa on jaotatud 
kuueks, vastavalt tööpäevade arvule nä
dalas. Näiteks: 

1. nädal 
1. IX—6. IX 
E T K N R L 

Ruudustikus, nagu tööplaaniski, näida
takse töö liigid tingmärkidega, mis võik
sid olla järgmised: 

/ — läbivõetud teema 

X — kordamine 

А — laboratoorne töö, ekskursioon 

Я — põhivara kontrolltöö 

Riiklikud pühad ja ülekoolilised üritu
sed (spordipäev, matkapäev) tuleb mär
kida kalenderplaani nagu puhkepäevad. 

Tingmärk ruudus peab horisontaalreas 
näitama klassi (paralleelklasside jaoks 

koostatakse ühesugune plaan) ja verti-
kaalreas nädalapäeva. 

Niisuguse kalenderplaani kasutamise 
eelised on: 

0 ülevaatlikkus ja täpsus programmi 
tähtajalisel planeerimisel; 

0 teemade planeeri ta vus õiges järje
korras; 

© võimalus leida sobiv aeg ekskur
sioonide, praktiliste ja laboratoorsete 
tööde tarvis (lähtudes kalenderplaani
dest on kooli juhtkonnal kerge vältida 
kontrolltööde kokkulangemist ajaliselt ja 
klassiti, korraldada üritusi, arvestades 
tunniplaani); 

0 ülevaatlikkus ja operatiivsus riik
like õppeprogrammide täitmise analüüsi
misel. Koolielus esineb juhtumeid, et 
õpetaja puudutmise korral asendatakse 
tema tund ja ikäsiitletakse plaanivälist 
teemat. Tund või mõni üritus võib ära 
jääda ka muudel objektiivsetel ipõhjus-
tel. Eit omada täielikku ülevaadet 
programmi täitmisest, tuleb ärajäänud 
(või asendatud) tund ruudulkeses mär
kida teise värviga. 

Iga õppeveerandi lõpul teeb õpetaja 
kalenderplaani pöördele kokkuvõtte prog
rammi täitmise kohta: kas programm sai 

L i s a 2. 
TUNNI ÜLESEHITUSE PLAAN 

Kuupäevad 

Klass 

Teema 

Tunni tüüp 

Küsitluse vorm või meetod. 

Kodune ülesanne 

TUNNI KAIK 

Aeg Õ p e t a j a Õpilased 
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täielikult täidetud, missugune teema jäi 0 kindlustataks õpilastele ühtlustatud 
pealiskaudselt käsitletuks, miks jms. õppeikoormus. 

Niisugune kokkuvõte ja eneseanalüüs Õppealajuhatajal on suurepärane või-
aitavad leida sisemisi reserve riiklike maius koostada põhivara kontrolltööde 
programmide igakülgseks ja täpseks täit- graafik. Kalenderplaanis on põhivara 
miseks. • kontrolltöö tingmärgiks g. 
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Kontrolltööde blanketil võib kasutada tahvlile. Õpilastel on kasulik ette teada 
ainete märkimiseks esimesi tähti (vt. oma õppetöö koormust kas või kogu vee-
lisa 3). Koolielu on näidanud, et õpeta- randi ulatuses. See võimaldab neil süs-
jad teevad kontrolltöid rohkem, kui neid tematiseerida õpitut, õigeaegselt valmis-
on märgitud teadete tahvlile väljapandud tuda kontrolltööks. Kui õpilased teavad 
kontrolltööde graafikus (sinna kirjutab põhivara küsimusi ja seda, et kõik õpe-
iga õpetaja oma kontrolltööde tähtajad), tajad peavad graafikust rangelt kinni, 

Kalenderplaanide järgi koostatud graa- kaob neil kontrolltööeelne närvilisus ja 
fik välistab eelpool nimetatud võimaluse, töö tulemused on paremad. Selle graa-

Kontrolltööde graafik pannakse välja fiku järgi saab vastavat ainet kontrolliv 
õpetajate tuppa, aga ka õpilastele teadete kooli juhtkonna liige jälgida kontrolltöö-

L i s a 4. 

TALLINNA 4. KESKKOOL 

KONTROLLTÖÖ TULEMUSTE ARVESTUSLEHT. 

Klass — Aine 

Kuupäev, aasta 

Kontrollimise vorm 

Teema: 

Õpilaste arv klassis: 

Kontrolltöö kirjutanud õpilaste arv 

Tulemused: 

hinne «5» keskmine hinne 

«4» . 

«2» 

Puuduliku hinde saanud õpilased: 

1. 4. 

2. 5. 

3. 6. 

Põhilised vead ja lüngad: • 

Õpetaja allkiri: 

Märkused lünkade likvideerimise kohta, uue kontrolltöö tähtaeg, selle tulemused. 

Õpetaja allkiri: 
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deks valmistumist, nende korraldamist, 
anda omapoolset metoodilist abi, nõuda, 
et konsultatsioonides käiksid halvasti 
edasijõudvad õpilased. Kooli direktoril 
on graafikusse kerge märkida nn. direkt
siooni kontrolltööd. On teada, et kooli 
juhtkond peab sius temaatiliselt kontrol
lima programmide täitmist ja õpilaste 
teadmisi. Kontrolltööde graafik ei sega 
õpetajate tööd ja juhtkond lähtub oma 
tööde puhul õpetajate planeeritud kont
rolltöödest. 

Töid kontrollib ja hindab aineõpetaja. 
Tulemused ja analüüsi esitab ta kont
rolltööde tulemuste arvestuslehel (vt. 
lisa 4). 

Niisugune süsteem distsiplineerib õpi
lasi, õpetajaid, annab operatiivselt and
meid õpilaste edasijõudmisest, näitab 
riiklike programmide täitmist, säästab 
aega. 

TEMAATILINE PERSPEKTIIVPLAAN 

Temaatilise perspektiivplaani (vt. lisa 5) 
soovitatud vormis koostamist on õige 
alustada kevadel või õppeaasta algul. 
Tutvunud õppeprogrammiga, täidab õpe
taja üksikul lehel jaotuse «Teema ja ala
teemad». 

Ratsionaalne on kasutada temaatilise 
perspektiivplaani blanketti ainult ühe 
teema jaoks. See annab võimaluse tule
vikus plaani täiendada ja muuta. 

Kolmandasse jaotusse tuleb märkida 
tundide arv, mis on programmis ette 
nähtud põhiteemale, jaotada see alatee
madeks. See tuleb teha kohe kogu kur
suse ulatuses. 

Ühe teema ulatuses on täielik plaani 
väljatöötamine jõukohane igale aineõpe
tajale. Kuid praktika on näidanud, et 
õpetajad, kellel on perspektiivplaan kogu 
kursuse kohta, töötavad ettenägevalt, tu 
levad paremini toime õppeprogrammide 
täitmisega. Järelikult, mida detailsemalt 
ja kiiremini perspektiivplaan välja töö
tatakse, seda paremad on töö tulemused. 

Neljas jaotus — «Teaduslik-maailma-
vaateline eesmärk. Õppetöö protsessis 
kujundatavad oskused, vilumused». Tun
niks ettevalmistamise tähtsaim etapp on 
tunni läbimõtlemine ja eesmärkide sead
mine. Õppetunni eesmärgi seadmisel ei 
ole peamine ainult selle tunni materjali 
sisu analüüs. Tuleb määrata ka antud 
õppetunni koht tundide süsteemis, selle 
ühiskondlik-kasvatuslik osakaal kogu 
teema, kogu kursuse ulatuses. 

Tallinna 4. keskkool 

KINNITAN 

« » 19. 

Direktor: Aine 

TEMAATILINE 

_klass .õpetaja 
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Teema aktuaalsus ja poliitiline kõla
jõud määravad ka tunni eesmärgi. Läbi 
mõelnud iga tunni osatähtsuse teadus
liku maailmavaate kujundamisel, määrab 
õpetaja ka teised kasvatuslike ülesannete 
täitmise võimalused konkreetse õppema
terjali põhjal; määrab, milliste faktide 
abil võib tunnis süvendada õpilaste kom
munistlikku maailmavaadet, proletaar
se internatsionalismi ja sotsialistliku 
patriotismi tunnet, hukka mõista kodan
likku ideoloogiat. 

Iga teema juures peaksid olema eral
datud tunnid, kus õpilastes sihikindlalt 
kujundatakse oskusi töötada marksismi
leninismi klassikute teostega, NLKP 
Keskkomitee dokumentidega, ajaloo allik
materjalidega, poliitilise kirjandusega, 
perioodikaga, teatmeteostega. Õpilasi tu
leb õpetada ajaloolisi sündmusi hindama 
parteiliselt positsioonilt. Õpetamise-kas-
vatamise ülesannetest lähtudes määrab 
õpetaja türmi tüübi. Suur tähtsus on 
üldistustel, mis lõppkokkuvõttes viivad 
õpilased ühiskonna arenemise põhimõis
tete ja seaduspärasuste omandamisele 
(plaanis jaotus 7). 

Üldistused kogu teema ühe või mitme 
tunni faktilise materjali ulatuses võivad 

olla tehtud nii tundides, kus käsitletakse 
kitsaid küsimusi, kui ka tundides, mis on 
spetsiaalselt ette nähtud teema või ala
teema süvendamiseks ja üldistuste tege
miseks. 

Koirdav-üldistavad tunnid on suure
mate probleemide jaoks, mis moodusta
vad kogu teema põhisisu. 

Selles jaotuses on vaja tingimata mää
rata ja loetleda vajalikud vilumused ja 
teadmised. Näiteks: oskus koostada plaa
ni, teese, konspekti, esineda ettekandega, 
oponeerida, oskus lugeda statistilisi tabe
leid, oskus kasutada entsüklopeediaid, 
sõnastikke, teatmikke jmt. 

Õpilastes kujunevad palju kindlamad 
vilumused, kui ainekomisjonid kooskõ
lastavad ühtsed nõuded vilumuste ja 
teadmiste kujundamisel, määravad aja 
õppimiseks ja treenimiseks. See on õpe
tajate töö üks koopereerimise vorm. 

Loetledes õppeprotsessis kujundatavaid 
vilumusi ja oskusi (paiknevad plaanis 
ülalt alla), peame saama vajaliku komp
leksi ühtseid nõudeid õpilaste jaoks. 

Viies jaotus — «Marksistlik-leninlik, 
teaduslik, metoodiline ja ilukirjandus». 

Tunniks valmistudes kasutab õpetaja 
kogu oma teadmiste varu ja otsib neile 

PERSPEKTIIVPLAAN 
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täiendust marksistlik-leninlikust, teadus
likust, metoodilisest ja ilukirjandusest. 

Et tunde ideelis-teoreetiliselt hästi üles 
ehitada, peab õpetaja teadma, mida ja 
kust lugeda. Praktikas jääb lugemata ja 
kasutamata paljugi, sest õpetajal ei ole 
head, täpset ülevaadet kirjandusest. 
Teoste nimetuste juurde tuleb märkida 
ka šifr (jaotus 6). Otstarbekas on mär
kida raamatukogust võetud raamatute 
šifr, et korduval kasutamisel poleks vaja 
kulutada aega raamatute leidmisele ka
taloogist. 

Kuuendas jaotuses on kindlasti vaja 
märkida kaustade, riiulite, kaartide, aja
leheväljalõigete jms. numbrid, et neidki 
võiks hõlpsasti leida. Ajalugu õppides 
tutvuvad õpilased mitmesuguste ajaloo
liste dokumentidega. Väärtuslikumad 
neist on V. I. Lenini teosed. Lenini teo
sed valgustavad eredalt esimeste revolut
sioonijärgsete aastate õhkkonda, avavad 
sügavuti revolutsioonilise võitluse prob
leeme. Nad on tähtsaimad algallikad 
rahvusvahelise töölis- ja kommunistliku 
liikumise ajaloost. V. I. Lenini teoste abil 
on õpetajal võimalus näidata, kuidas 
V. I. Lenin, kasutades teadusliku teooria 
üldisi seisukohti sündmuste hindamisel, 
läks faktide analüüsilt üle laialdastele 
üldistustele, mis omakorda said leninliku 
revolutsiooniõpetuse osaks. Just V. I. Le
nini teosed annavad meile esmaklassilise 
näite ajaloolisest analüüsist teoreetiliste 
järeldustega, rikastamaks proletariaadi 
revolutsioonilise partei ideelis-teoreetilist 
arsenali.1 

Tööd planeerides tulebki läbi mõelda, 
kuidas saab V. I. Lenini artikleid seos
tada iga käsitletava teemaga. Õpetami
sel tuleb tugineda ka teaduslikule k i r 
jandusele, värskendamaks ja süvenda
maks oma teadmisi. Loovalt töötav õpe
taja loeb järjepidevalt ja palju, aga mitte 
igaühel ei ole loetu süstematiseeritud, 
tehtud sellest väljakirjutusi, mida oleks 
võimalik kasutada hiljem õppetundides. 

Kui õpetajal on eri klasside temaati
line perspektiivplaan ((õpetab ta antud 

1 Методическое пособие по новейшей 
истории. M., «Просвещение», 1972, стр. 
20. 

momendil selles klassis või mitts), võib 
ta sinna alati märkida teatud teema koh
ta loetud kirjanduse. Väljalõikeid aja
lehtedest, ajakirjadest, väljakirjutusi 
poliitilisest, teaduslikust ja ilukirjandu
sest on otstarbekas säilitada temaatilis
tes mappides. Perspektiivplaani teema ja 
mapi nimetus peaks olema sama. Väga 
tähtis on kollektsioneerida õppemater
jali — teha süstemaatiliselt väljalõikeid 
perioodikast, koguda ajalehtede komp
lekte, milles publitseeritakse tähtsaid 
riiklikke dokumente, fotosid, ajakirjade 
juubeliväljaandeid jne. Need saavad tu
levikus bibliograafilisteks haruldusteks. 

Hilisemal kasutamisel ainetunnis suu
rendavad need ajaloolised dokumendid 
tunni efektiivsust ja emotsionaalsust. 
Näiteks, kas ei oleks huvitav, kui õpe
taja võiks meie päevil tundi tuua aja
lehed nõukogude võimu esimeste dekree
tidega! Niisugustel temaatilistel kollekt
sioonidel on hindamatu väärtus. 

Seitsmes jaotus «Põhivara küsimused» 
tundub eriti vajalik olevat. Sellesse mär
gitakse mõisted, seosed, daatumid, aja
loolised isikud, teosed, mida peab õpi
lane teadma, mis on eriti vajalikud 
programmi kindlaks omandamiseks, 
kontrolltööde koostamise põhivara. 

Eriline koht plaanis on teemade- ja 
ainetevahelise seose analüüsil. Õpetaja 
peab täpselt teadma, missuguseis aines 
ja millal mõtestatakse esmakordselt lahti 
antud mõisted, kas neid tuleb meenu
tada, süvendada või esmalt õpetada. 

Märgi selle kohta teeb ta 8. jaotuses. 
Üheksanda jaotuse «Ainete- ja tee-

madevaheline seos» praktilisel elluraken
damisel ilmneb kõige suuremaid raskusi, 
kui koolis puudub ühtne õppematerjali 
planeerimine. 

See, et mitmete õppeainete program
mides on kattuvat materjali, mida õpi
takse paralleelselt, tingib asjatu dublee
rimise ainetundides ja teatava lahku
mineku identsete mõistete lahtimõtes
tamisel eri õpetajate poolt. Häda seisneb 
selles, et ühe aine õppimisel omandavad 
õpilased teatud kindla hulga teadmisi, 
aga nad ei oska neid kasutada teiste dist
sipliinide õppimisel. Nii võib ühiskonna
õpetuse tundides ilmsiks tulla, et alati ei 
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osata arvestada teadmisi, mida on saadud 
füüsika-, keemia-, majandusgeograafia jt. 
ainete tundides. 

Kui õpilased mõistavad õppeainete sõl
tuvust üksteisest, ei pea nad neid oma
ette seisvaiks, vaid oskavad näha tihedat 
sidet õpitava materjali ja ümbritseva 
tegelikkuse vahel. Ainetevahelise seose 
loomisel pole peamine dubleerida, vaid 
täiendada ja süvendada. Ainetevaheline 
seos: 
• likvideerib õpetamises dubleerimise 
ja vähendab õpilaste õppekoormust; 
% aitab õpilastel omandada süstemaati

lisi, -kindlaid ja sügavaid teadmisi; 
Щ aitab kasvatada terviklikku kommu
nistlikku maailmavaadet ja valmistab 
õpilased ette ühiskonna arengu seaduspä
rasuste mõistaiiselks. 

NSV Liidu ajaloo ja üldajaloo kursuse 
vahel on järglusseos. Üldajaloos omanda
tud põhimõisted on NSV Liidu ajaloo 
õppimisel hädavajalikud. Nii võimaldab 
järglusseos uusima aja ja NSV Liidu aja
loo vahel igakülgselt avada Suure Sot
sialistliku Oktoobrirevolutsiooni maa-
ilma-ajaloolist tähtsust, nõukogude rah
va ja (Kommunistliku Partei kogemuste 
rahvusvahelist tähtsust, aga ka näidata 
üheaegselt toimuvate sündmuste ja prot
sesside omavahelist koosmõju. Näiteks: 
Suure Sotsialistliku Oktoobrirevolutsioo
ni ja Kodusõja sündmused aitavad aru 
saada 1917.—1923. aastate revolutsiooni
listest sündmustest välismaal, aitavad 
jõuda selgusele imperialismi poliitikas. 

Ainetevahelise seose loomisel on tahtis 
kõrvutada eri (kursustes õpitud hinnan
guid ja järeldusi. Selle najal saab teha 
ulatuslikke teoreetilisi järeldusi ja üldis
tusi. 

Ainetevahelise seose kättenäitamine 
õpilastele on vajalik selleks, et nad os
kaksid ühes aines õpitud teadmisi kasu
tada ka teistes ainetes. 

Ainete- ja kursustevahelist seost luua, 
aga ka süstemaatiliselt korrata (teemade-
vaheline seos) aitab ratsionaalne 'komp
leksne planeerimine ja õppematerjali 
arvestuse süsteem. 

Kui igal aineõpetajal on trükitud blan
ketil temaatiline perspektiivplaan, on 
neid kerge võrrelda, leida teemade- ja 

ainetevaheline seos, ühised mõisted, teo
sed, näitvahendid. 

Ainekomisjonide koosolekutel võib 
ühiselt määrata, missugune materjal, mis
suguses ulatuses ja millal, missugused teis
tes õppeainetes kasutatavad mõisted, näit
vahendid, ilukirjandus, diafilmid ja kino
filmid, sobivad marksistlik-leninliku 
teooria kinnistamiseks. 

Et ühiskonnaõpetuse side oleks teiste 
ainetega konkreetne, on otstarbekas läh
tuda ühtsest temaatilisest perspefctiivpla-
neerimisest. Võib kasutada ka järgmist 
plaani: 

Ühiskonna
õpetuse 
teemad 

Materjal seoseks 
teiste ainetega 

geograafia keemia Jne. 

Niisugune planeerimine ei vabasta 
ühtki aineõpetajat ülesandest teha oma 
aine kaudu poliitilist kasvatustööd, ta 
kinnitab reaalse ainetevahelise seose, an
nab igale aineõpetajale võimaluse sihi
päraselt kujundada õpilaste teaduslikku 
maailmavaadet, koondab õpetajate jõu
pingutusi, kontakte, koostööd. 

Kalenderplaanide standardsete blan
kettide kasojtamine hõlbustab samasisu
lise materjali läbivõtmist 'ühel ja samal 
või ligilähedasel ajal. Näiteks kirjandus
õpetaja võib õipetada «Müüte Herakle-
sest» ja vanakreeka eepost samal ajal, kui 
ajaloos õpitakse vana-aega, Vana-Kree-
kat. Ajaloolane ja filoloog võivad oma
vahel kokku leppida, kes mida rohkem 
rõhutab. Nii mõistavad õpilasedki dia
lektilist seost ainete vahel ja teaduses. 

Õppeplaane ja programme ei koostata 
kontsentrilisel printsiibil, vaid spiraali 
põhimõttel. 

Seda tuleb kindlasti arvestada ka pla
neerimisel ja ainete seostamisel. 

Temaatilise perspektiivplaani jaotused 
võivad esimesel pilgul näida mahukate 
ja rasketena. Väljatöötatud plaani katse
line kasutamine Tallinna 4. keskkoolis 
viis õpetajad esialgu segadusse. Kui aga 
süveneti põhjustesse, mis takistasid plaa
ni kiiret koostamist, selgus, et esmajärje-
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korras seisavad raskused informatsiooni 
puudulikkuses ja selle kogumises. 

Nendel õpetajatel, kes jõudsid temaa
tilise planeerimisega lõpule, on nüüd aja-
reserv ja, mis peamine, kindlus ja pers
pektiiv oma töös. 

Temaatilise perspektiivplaani koosta
misel on peamine: 
Щ jälgida täitmise korrektsust ja täp
sust, et mitte teha tööd uuesti, 
| mitte dubleerida jaotusi kalenderplaa
nis ja tunni ülesehituse plaanis, s. t. ei 
tohi kokku viia staatilisi ja dünaamilisi 
jaotusi. See väldib iga-aastast plaanide 
ümberkirjutamist, 
Д mitte karta pedagoogilise töö koope-
reerimist, vaid igati püüelda selle poole 
(mida rohkem õpetajaid töötab plaani 
kallal, seda täiuslikum see saab). 

10., 12., 14. jaotus — «Õppevahendid ja 
seadmed», «Auditiivne ja visuaalne näit-
likkus», «Didaktiline materjal» — koon
davad endasse näitvahendite loetelu an
tud teema kohta. Siia kuuluvad maalide 
reproduktsioonid, albumid, skeemid, dia-
fUrnid, grammofoniplaadid ja magneto
fonilindid, filmifragmendid, fotokoopiad, 
ajaloolised algmaterjalid, ruumilised õp
pevahendid. 

Jaotuses «Sifr» tuleb kindlasti ä ramär 
kida näitvahendite järjekorranumber ka
taloogis (või muu tunnus, et neid oleks 
hõlbus üles leida). 

Kuidas, kus ja millal aineõpetaja näit
vahendeid kasutab, selle otsustab ta iga 
tunni ettevalmistamisel. Tuleks arves
tada ka seda, missugust teiste ainekabi-
nettide materjali oleks võimalik kasu
tada. 

Kabinetisüsteemile üleminekul tuleb 
luua koolis ühtne näit- ja didaktiliste 
vahendite kataloogsüsteem. Koolides ka
sutatakse kataloogimiseks reitarkaarte, 
mille abil on vajaliku näitvahendi leid
mine ülevaatlik ja lihtne. 

Arvel peab olema kõik tarvilik, häda
vajalik. Jaotuses «Sifr» on vaja ära mär
kida, kas vahend on kooli oma või õpe
taja isiklik. Kui koolil vahendit pole, siis 
selline arvestus koos temaatilise perspek
tiivplaaniga lubab ette kavandada vahen
dite valmistamise või ostmise, loob pers

pektiivitunde ja plaanipärasuse kabinet
tide varustamisel. 

Õppevahendite jaotusel nagu kirjan
duse jaotuselgi on plaanilis-informat-
siooniline iseloom. 

16. jaotus «Diferentseeritud õppetöö, 
klassiväline töö õpilastega» peaks läh
tuma igapäevasest koolitööst. 

Ulatuslikku poliitilist kasvatustööd tee
vad koolis pioneeri- ja komsomoliorga-
nisatsioon, aineringid ja klubid. Ainu
üksi leninliku arvestuse korraldamine 
nõuab ajalooõpetajate, klassijuhatajate, 
komsomoligruppide integreeritud tööd, et 
poleks dubleerimist Lenini teoste ja teis
te poliitiliste teoste tundmaõppimisel. 
Programmid nõuavad õpilastelt uurimis
töö alustega tutvumist, ettekannete koos
tamist ja nendega esinemist. 

Tavaliselt teevad nad seda väljaspool 
kooli (õppetunde). Uuritakse kodumaa, 
-linna ja oma kooli ajalugu jne. Koik 
see tuleb aga viia ühtsesse süsteemi. Näi
tena võiks nimetada kompleksset eks
kursioonide ja matkade plaani 4.—11. 
klassini Tallinna 4. keskkoolis. 

Ekskursioonide plaan on koostatud 
lähtuvalt vanuselistest iseärasustest, 
ainetevahelisest seosest ja õppeprog
rammide nõuetest. Rakendatud ekskur
sioonide süsteem võimaldab .maksimaal
selt kasutada ürituse tunnetuslikku väär
tust, välistab dubleerimist ja, mis pea
mine, koopereerib maksimaalselt peda
googide tööd. Kui kool korraldab ekskur
sioone sellise süsteemi järgi, võib aine
õpetaja jaotuses «Klassiväline töö» jul
gesti kirjutada seda, mis cn klassijuha
tajal tööplaanis, ja õppeprotsessis toetuda 
neile teadmistele, muljetele ja kogemus
tele, mida õpilased on. saanud ekskur
sioonidel või matkadel. 

Selliseid kompleksplaane on otstarbe
kas koostada ekskursioonideks ka oma 
kodulinnas. 

Planeerimist ja arvestust nõuavad riik
like pühade tähistamine, muuseumides 
käimine, kooli kroonika koostamine, õpi
laste teaduslike konverentside korralda
mine, sõjalis-patriootilised üritused ja 
internatsionaalne kasvatustöö. Hoolitsus 
ajalooliste mälestusmärkide ja vennas-
haudade eest, sõbralikud suhted teiste 
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liiduvabariikide ja vennalike sotsialismi
maade koolide õpilastega kasvatavad 
õpilaskonda nõukogude patriotismi ja in
ternatsionalismi vaimus. Kõike seda hästi 
tehes täidab õpetaja temale esitatud par
teilise ülesande noorte kasvatamisel. 

TUNNI ÜLESEHITUSE PLAAN 
Tänapäeval vaadeldakse kogu õppe
protsessi kui didaktiliste ülesannete süs
teemi, mille sisu ja järjepidevus peegel
davad õppematerjali omandamise loogi
kat ja seaduspärasusi. On muutunud me
toodikute seisukohad tunni struktuuri 
kohta. Arvatakse õigustatult, et uue ma
terjali käsitlemise võib jaotada järgmis
teks etappideks: orienteerumine, tee
masse süvenemine; ettevalmistus teema 
omandamiseks; materjali esitamine; es
mane kontroll; esmane süvendamine, vii
mistlus; kinnistamine; põhivara tund
mise .kontroll; lõplik kokkuvõte, hinnang, 
viimistlemine. 

Alustades tunni ettevalmistamist, kasu
tab õpetaja temaatilist perspektiivplaani, 
mõtleb läbi ja fikseerib lühidalt tunni 
struktuuri ehk käigu, määrab tunni tüübi 
olenevalt valitud õppematerjali omanda
mise etapist. Olenevalt teemast võivad 
ühes tunnis olla kas mõned või ikõik 
eelnimetatud etapid. 

Tähtis on jälgida õppematerjali oman
damise loogikat ja seaduspärasusi. 

Sõltuvalt eelnevast määrab õpetaja 
õpilaste küsitlemise meetodid, vormid, 
formuleerib ja määrab koduste ülesan
nete ulatuse ja seda juba perspektiivis 
(trükitud blanketid võimaldavad seda). 
Koostatud plaan on jaotatud järgmi
selt: aeg, õpetaja, õpilased (vt. lisa 2). 

Tunni käiku läbi mõeldes, on vaja 
õpetajal pidada silmas, mida teeb ta ise, 
mida teevad kõik õpilased kogu 45-minu-
tilise õppetunni vältel. See plaan võimal
dab planeerida diferentseeritud õppe
tööd tunnis, analüüsida iga õpilase töö
koormust, muuta see efektiivsemaks. 

Tunni ülesehituse plaan on peamiselt 
töö käigu plaan, sellepärast ei pea ega 
tohi seda üle koormata liigse informat
siooniga. Kooliloengute tekstid, jutustu
sed, vestlused, tsitaadid, tahvliskeemid, 
tabelid jne., s. o. peamine hoolikalt välja

töötatud teaduslik informatsioon, on ots
tarbekas põhjalikult kanda eraldi kaar
tidele, et järgmisel korral ei peaiks teksti 
uuesti kirjutama, aga oleks võimalus 
seda igal ajal taas kasutada. 

Töö teadusliku organiseerimise spetsia
listid soovitavad kirjutada ainult 'kaardi 
ühele küljele, jättes teise vabaks hilise
mate märkmete tarvis. Kirjutada tunni-
konspektid vihikusse (kaustikusse) tähen
dab neid üks kord kasutada ja jätta oma 
arhiivi. See on iganenud võte ja ei lähtu 
TTO printsiipidest. 

Paljudes koolides kasutavad õpetajad 
tekstide säilitamiseks perfo- ja reiter-
kaarte. Neid võib hoida samuti temaati
listes kaustades või kastides. 

On väga tähtis, et pidevalt analüüsl-
taks oma tööd. Näiteks tuleks pidevalt 
võrrelda töö vastavust kalenderplaanile 
(eriti kontrolltöid, ekskursioone jne.). 
Kui on lahkuminekuid, on tarvis välja 
selgitada põhjused. On vaja jälgida, mis
suguseks on kujunenud süsteem (või 
vastupidi — süsteemitus) tunni tüüpide 
määramisel; kas meetodid ei ole ühe
külgsed, üksluised. Õpilaste koormuse 
reguleerimiseks on kodused ülesanded 
vaja märikida täpselt, selgelt, ligiläheda
selt arvestada nende täitmise aeg. Kodu
sed ülesanded võib ja ongi otstarbekas 
diferentseerida. 

Sitandardblanikettide järgi on ikerge 
määrata õpilaste koormust koduülesan
nete täitmisel kas ühe päeva või ühe 
nädala ulatuses kõikides ainetes ja leida 
võimalus koormuse ratsionaalseks arves
tuseks ja reguleerimiseks. 

Nagu nähtub eeltoodust, esitab stan-
dardblanketil plaan õpetajale kindlad 
nõudmised ja tingimused, ühtaegu dist
siplineerib teda. 

Kui tunni plaan on hästi koosta
tud, võib seda vajalike täiendustega 
kasutada ka järgmisel õppeaastal.. 

JUHTIMINE JA KONTROLL 
Kompleksse planeerimise süsteem aitab 
kooli juhtkonnal operatiivselt ja väikse
ma ajakuluga juhtida ja kontrollida. 

Kui on olemas standardsetel blanketti
del kalenderplaanid, võib väga kiiresti 
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saada ülevaate riiklike programmide 
täitmisest. Nii nagu plaanides, nii on 
ka tunniplaanis sünkroonselt fikseeritud, 
kus, millal ja missugused tunnid on an
tud või pole seda tehtud õigeaegselt. Vee
randi lõpus märgib iga õpetaja tundide 
ärajäämise põhjused. Kooli juhtkond 
saab hinnatava materjali õppetöö organi
seerimise, tunniplaani sobivuse, kooli 
päevarežiimi jne. analüüsiks. 

Kontrolltööde graafik eespool toodud 
ikujul annab kooli juhtkonnale võimaluse 
reguleerida õpilaste koormust, 'kasvatada 
neis vastutustunnet, korrektsust, distsip
lineeritust. Õpilaste teadmisi näitavad 
kontrolllehed aitavad plaanikindlalt ja 
süstemaatiliselt jälgida õppeedukuse ta
set, saada andmeid õpilaste edasijõudmi
sest, programmide sisulisest täitmisest. 

Tallinna 4. keskkoolis säilitatakse õppe
edukuse kontmll-letied ainete 'kaupa 
eraldi mappides õppealajuhataja juures. 
Neid võivad uurida kõik aineõpetajad ja 
(klassijuhatajad. 

On tavaks, et õpilased, kellel temaati
line .kontrolltöö ebaõnnestus, teevad selle 
uuesti, ja ika kordustöö tulemuste kohta 
täidetakse kontroll-leht. Sai viisil saab 
ikooli juhtkond jälgida tööd mahajääja
tega, osutada abi nii õpetajaile kui õpi
lastele. 

Temaatilise perspektiivplaneerimise 
korral on võimalus õpetajaid abistada 
ühe või teise teema ettevalmistamisel. 
See aga annab võimaluse ennetada nn. 
halbu tunde. 

Analüüsides temaatilisi perspektiiv
plaane veergude järgi ülalt alla, ühe aine 
ja mitme aine järgi, on võimalik juhtida 
süsteemi loomist, õppe- ja kasvatustöö 
protsessi pedagoogilist integreerimist. 

Praktika on näidanud, et seesugune 
vigade ennetamine parandab loomingu
list kontakti juhtkonna ja õpetajate va
hel. Niisugused suhted mõjustavad vil
jakalt pedagoogilise kollektiivi psühho
loogiat, kahtlemata peegelduvad õpilas
tes ja muidugi kogu (kollektiivi töös. 

Ühtsed nõuded tunni ülesehituse plaa
nide koostamisel standardsetel blanket
tidel võimaldavad juhtkonnal saada 
kiiresti materjali õppeprotsessi kulge
misest, standardsuseta oleks see peaaegu 

võimatu. See annab võimaluse ühes aines 
või ainete grupis jälgida tunni loogikat, 
analüüsida ja muuta vajaduse korral 
koduste ülesannete mahtu, levitada õpe
tajate eesrindlikke kogemusi õpetamise 
diferentseerimisel jne. 

Kalenderplaanid, temaatilised perspek
tiivplaanid, ülekooliline õppe- ja kasva
tustöö plaan, informatsioon hetkel valit
sevast olukorrast moodustavad peamise 
•osa koolisisesest, juhtimis- ja kontrolli-
misplaanist. Väga mugav on seda teha 
standardsele kalenderplaani blanketile, 
aga arvestust pidada eraldi lehtedel. 
Meie kasutame selleks õppe- ja kasva
tustöö arvestuslehte, millele märgime 
daatumi: mida kontrolliti, külastati; kelle 
tööga tutvuti (klass ja õpetaja nimi); 
plussid ja miinused kontrollitu kohta; 
ettepanekud. Täiendavad märkmed saab 
teha arvestuslehe pöördele. Kontrollides 
kalenderplaane, temaatilisi perspektiiv
plaane jt. võib eespool nimetatud blan
ketile märkida kontrollimise plaani 
aegsasti ette (näiteks õpetajate pere
konnanimed, klassid, tunni teemad, ees
märgid, õpetamise vormid). Kui kaardid 
on varakult täidetud, on kerge jaotada ja 
teha korrektiive töö mahus, mis cn seo
tud kooli sisekontrolliga kas päeva, nä
dala või isegi kuu ulatuses. Samuti on 
hõlbus enesekontrolli teha, võetud üles
annete täitmist jälgida. Kui kõike ei 
õnnestunud täita, tuleb otsida põhjusi, 
mis takistasid sisekontrolli, informatsioo
ni kogumist kooli õppe- ja kasvatustöö 
kohta. 

Niisugune võte säästab aega, moodus
tab süsteemi, annab hulgaliselt informat
siooni ja järelikult ka võimaluse teadli
kumalt juhtida koolikollektiivi. 

Temaatilised perspektiivplaanid anna
vad hädavajalikku temaatilist informat
siooni õppekabinettide varustatusest õp
pevahenditega. Nüüdisajal, mil koolid 
lähevad üle kabinetisüsteemile, on vaja 
mitte ligilähedaselt, vaid täpselt teada, 
missuguseid õppevahendeid peab kooli 
juhtkond ilmtingimata muretsema ja mil
liste vahendite valmistamist ühiskondli
kel alustel organiseerima. Temaatiline 
perspektiivplaan on nimetatud probleemi 
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k a v a n d a m i s e l j a l ahendamise l t ä h t s a i m 

d o k u m e n t . 

See süs teem a i t ab k i n d l u s t a d a koo l i 

des , k u s on kab ine t i süs t eem, üh t suse k a 

ka ta loogimises , mis on koolitöös T T O 

t ä h t s a m a i d pr in ts i ipe . 

Töö t e adus l i k o rgan i see r imine ei ole 
lüh ia ja l ine k a m p a a n i a , ei ole moodne 
h a r r a s t u s , vaid on töö, mi l lega on va j a 
tege lda süs temaat i l i se l t ja p ideval t , t õ 
siselt ja p laan ik ind la l t , i lma efekt i le r a 
j a n e v a tu l evä rg i t a . 

L Õ P E T U S E K S 

Õppemate r j a l i kompleksne p l anee r imine 
p a r e m u s t a b oluliselt õppe - j a k a s v a t u s 
tööd. Õpetajad, kes k a s u t a v a d seda s ü s 
teemi , s a a v u t a v a d enamas t i kõ rgema 
õppeedukuse , s i sus tavad s ih ik indla l t ja 
t ead l iku l t oma kab ine t t i õ p p e v a h e n d i t e 
ga, va lmis t avad d idakt i l i s t mater ja l i , 
ka su t avad sagedamin i õppe tund ides t e h 
nilisi vahendeid . 

Kompleksne p l anee r imine tõs tab t öö 
k u l t u u r i ja õpe ta ja te huv i t ä n a p ä e v a 
t e aduse saavu tus t e vas tu . Õpeta jad säi l i 
t a v a d pa remin i õppemater ja l i , a ja a r v e s 
t a m i n e on t äpsem, õpilaste õppekoormus t 
on võimal ik p a r e m i n i regu lee r ida ja ne id 
t ead l iku l t õppetööks e r g u t a d a . Õigeaeg-
semal t t o imuvad ekskurs ioonid , l abo ra 
toorsed tööd. K u j u n e v a d väl ja põh iva ra 
küs imused, mille a luseks on õpilaste 
t eadmis te t emaa t i l i ne kon t ro l l ja a r v e s 
tus . 

Kompleksne p l anee r imine sääs t ab õpe
ta ja te aega, a i t ab leida pedagoogil ise töö 
koopereer imise ja in tegreer imise võ ima
lusi . 

P l aan ide vo rmi s t amine s t anda rdse l e 
b lanket i le a n n a b tehni l i sed võ imalused 
pal ju opera t i ivsemaks õpetamise ja k a s 
va tamise juh t imiseks , a n n a b t ä i endava 
hu lga informats iooni koolitöö a n a l ü ü s i 
miseks, võ ima ldab õpe ta ja te töö too t 
l ikkuse suurenemis t , s t anda rd i see r i t ud 
p laan ide ki i re t igakülgset ana lüüs i ja 
võrdlust , kont ro l l tööde g raa f iku ki i re t 
koord ineer imis t vee rand i a lguseks , r i ik 
like p laan ide ja p r o g r a m m i d e t ä i tmise 
operat i ivset ana lüüs i . See võ ima ldab s ise
mis te reserv ide le idmist õppeprotsessi 
organiseerimisel , ma te r i aa l se baas i t u g e v 
damisel . 

Raske on a lus tada , r a j ada süsteemi, 
k u i d kui p lanee r ing selliselt on t e h t u d 
ja kui seda on t e inud kõik õpeta jad, siis 
see — läh tudes T T O pr in ts i ip ides t — 
ongi kompleksne p lanee r imine . 
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ET PEDAGOOG OLEKS 

KÕIGE UNIVERSAALSEM 

JA KAUNIM 

INIMENE RIIGIS... 

HELG! ROOTS 

V iimastel aastatel räägitakse ja 
kirjutatakse üha sagedamini õpe

taja kutse-eetikast. Miks? Ja mida see 
õpetaja kutsetöö eripära arvestades 
endast kujutab? Missugused on sel
lega seotud probleemid? Alljärgnevalt 
annaksin nendele küsimustele põgusa 
ülevaatevastuse. 

Pedagoogiline eetika on peaaegu et 
kõige noorem (kui pidada silmas tema 
suhteliselt iseseisvat eksisteerimist ja 
arenemist) pedagoogikateaduse vald
kond. 

Pedagoogile esitatavate mitmete kõl
beliste nõuete päritolu ulatub tagasi 
niisama kaugetesse aegadesse kui õpe
taja ja kasvataja kutsegi päritolu. Sel
lises rahvapedagoogikas on eetilised 
nõuded antud edasi vanasõnades, kõne
käändudes ja tavades. Kõigi aegade 
mõttetargad, teadlased ja pedagoogika-
teoreetikud on rääkinud pedagoogi osa
tähtsuse suurusest ja tema moraalsest 
vastutusest. Ent kuni käesoleva ajani 
ei ole õpetaja kutsetegevuse kõlbelised 
normid ja temale esitatavad moraali-
nõuded veel süsteemi viidud, neid on 
sõnastatud ja vaadeldud enamasti seo-
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ses kasvatuse, õpetuse, pedagoogi kut
sealase iseloomustuse jt. küsimustega. 

Nii ongi, et pedagoogilisest eetikast 
räägitakse ja kirjutatakse küll palju, 
kuid ainult empiiriliselt, retseptlikuit. 
Vahest vajab meenutamist, et pedagoo
giline eetika ikui termin halkkas võsu-
ma alles 60-ndate aastate lõpul. Esime
sed sellekohased monograafiad ilmusid 
70-ndatel aastatel.. Muide, pedagoogilise 
eetika probleemide ulatusliku arutelu 
korraldas «Utšitelslkaja gazeta» 1968. 
aastal. Nimetatud diskussiooni tulemuste 
põhjal võttis NSV Liidu Pedagoogika 
Akadeemia presiidium vastu otsuse, mil
les viidati arutatud probleemide elulisu
sele, nende printsipiaalsele ja praktilisele 
tähtsusele, määrati kindlaks teoreetilise 
ja metoodilise töö suunad, soovitati 
õpetaja kutse-eetikat tundma õppida 
pedagoogilise hariduse süsteemis. Otsu
ses on öeldud: «Õpetaja nagu ka arsti, 
kohtuniku jt. sotsiaalne roll nõuab kut
se-eetikat, mis tugineb kommunistliku 
kõlbluse normidele ja ühtaegu kajastab 
selle elukutse spetsiifikat ja sotsiaalset 
rolli.» (Vt. «Utšitelslkaja gazeta», 21. 
september 1968.) 

Pedagoogilise kutse-eetika kui mark-
sistlik-leninliku moraaliteooria suhteliselt 
iseseisva valdkonna kujunemise tingisid 
järgmised asjaolud. Hariduse objektiiv
ne kasvuprotsess meie maal avardab 
pedagoogiliste mõjutuste määra kogu 
ühiskonnale. (See kutsus esile ka toot-
mispedagoogika väljakujunemise.) Seo
ses teaduse- ja tehnikarevolutsiooniga 
haaratakse hariduse sfääri peaaegu 
kogu ühiskond, üleminekuga üldisele 
keskharidusele suureneb sirguva põlv
konna viibimise aeg õpetajate vahetu 
mõju all. See aga tähendab, et isiksuse 
kõlbelise teadvuse kujunemine on endi
sest pikemat aega õpetaja mõjutada. 
Siit on arusaadav teadlaste püüd muuta 
ka õpetaja kõlbelise palge kujunemise 
protsess juhitavaks. 

Pedagoogiline protsess kujutab endast 
inimtegevuse liiki, ilma milleta on või
matu põlvkondade järjekestvus ja järe
likult ka ühiskonna eksisteerimine ja 
arenemine. On teada, et ühtede või 

teiste kutseülesannete täitmine nõuab 
inimestelt mitte ükskõik missuguseid, 
vaid üksnes kindlaid kõlbelis-psüühilisi 
omadusi, tegusid ja tema lülitumist 
kindlatesse kõlbelistesse suhetesse. 

Igal elukutsel on oma kordumatud 
situatsioonid, raskused ja vasturääkivu
sed, mis tulevad lahendada tegevuses 
endas. See sünnitabki spetsiifilise mo
raali. Ja see spetsiifiline moraal nõuab 
tähelepanu ja tundmaõppimist, olgu see 
siis arsti või näitleja, majandusjuhi või 
õpetaja oma. Pedagoogilises tegevuses 
on kõlbelisuse roll eriti suur, sest seal 
täidab moraal ise pedagoogilist funkt
siooni: õpetaja kujundab suurel mää
ral noorsoo vaimset maailma ja järeli
kult ka moraalset palet. Õpetaja kätest 
ja pilgu alt käib läbi kogu meie maa 
sirguv põlvkond. Selles mõttes ei ole 
õpetaja otsustav figuur ainult õppe- ja 
kasvatustöö protsessis, vaid ka meie 
tuleviku kujunemise oluline tegur. Tu
leviku, mis suuresti sõltub täna kujun
datavast isiksusest. 

Paljudes õpetaja kutse-eetika alastes 
töödes rõhutataksegi õpetajakutse eri
pära just selle «suunitlusega tulevikku». 
Just see joon eristabki pedagoogilist 
tööd kõigist teistest tegevusliikidest, 
kus samuti olulist osa etendavad ini
mestevahelised suhted (tegevus näit. 
tervishoiu, teenindamise ja kunsti vald
konnas). Õpetaja tegevus kujundab ini
mesi, kes kahe-kolmekümne aasta pä
rast saavad ühiskonna põhiliseks aktiiv
seks jõuks, tema ehitajaiks ja juhti
deks. Pedagoog peab juba oma töö ise
loomu tõttu tooma tänapäeva need kõl
belised normid, mis kajastavad moraali-
progressi tendentse. Seega nõuab kas
vatusprotsess pedagoogilt isiksuse prog
noosimist ja projekteerimist, kusjuures 
raskus seisneb selles, et kasvatada on 
tarvis inimest, kes oleks sinust endast 
parem, kujundada isiksust mitte juba 
olemasolevate eeskujude varal, vaid 
vastavalt praegusaja epohhi kõige prog
ressiivsematele ideaalidele. 

Õpetaja tegevus allub vähem kui 
ükski teine eelnevale reglementeerimi-
sele ega mahu teenistuseeskirjade ja 
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šabloonide raamesse. Õpetaja töökulu 
ja tema tegevuse materiaalne resultaat 
ei leia vahetut kehastamist. See ilm
neb otseselt kasvandike nii igapäevases 
kui ka alles tulevases tegevuses ning ei 
allu seetõttu täpsele arvestusele ja 
administratiivsele kontrollile. See suu
rendab usalduse määra õpetaja vastu, 
tingides ühtlasi vajaduse tema tööd 
moraalselt hinnata. Nii võib liialdamata 
väita, et pedagoogilises töös muutub olu
liselt moraalse vastutuse tüüp ja ühis
konna usalduse määr töötaja vastu. See 
omakorda suurendab pedagoogilise 
eetika osatähtsust, mis ei sea oma ees
märgiks normide määratlemist ja ko
deerimist vihjetega sellele, mida tohib 
ja mida ei tohi, vaid pedagoogil või
mete väljakujunemist iseseisvaks mo-
raaliorientatsiooniks oma kutsetegevu
ses. Siit tulenebki, et pedagoogiline 
eetika on esteetiliste teadmiste iseseisev 
valdkond, mis õpib tundma moraali 
kohta käiva marksistlik-leninliku tea
duse printsiipide ja kategooriate spet
siaalset rakendamist pedagoogilises kut
setegevuses. 

N. Jušmanova väitekirjas «Mõningad 
pedaoogilise eetika probleemid» (Sverd
lovsk, 1968), mida peetakse esimeseks 
filosoofiliseks tööks pedagoogilise eetika 
olemuse kohta, on antud pedagoogilisele 
eetikale järgmine määratlus: see on 
teadus, mille- uurimisobjektiks on õpe
taja kutsetegevuse moraalne külg, tema 
praktika kõlbeline hinnang ja selle tun
netamine eetika spetsiifilistes normides, 
printsiipides ja kategooriates. 

Pedagoogilises eetikas õpitakse tund
ma ainult ühe elukutsegrupi moraali, 
mistõttu pedagoogilise eetika põhikate
gooriatel ja -printsiipidel, mis on üle 
võetud marksistlik-leninlikult moraali-
teoorialt, on oma spetsiifiline sisu. Nii 
näiteks reguleerib humanismi printsiip 
pedagoogilises moraalis suhteid laste ja 
täiskasvanute vahel. Kui näiteks lukk
sepa või treiali humanism ei saa kan
duda tema poolt töödeldavale esemele-
detailile, siis õpetajakutses on humaan
ne suhtumine lastesse õpetaja eduka 
töö põhitingimus. 

Sellega seoses oleks kõigil õpetajail 
vajalik ja õpetlik lugeda V. Suhhom
linski teoseid, mille eetilise südamiku 
moodustavad pedagoogilise moraali 
nõuete ja normide praktilise rakenda
mise teede otsingud. Suhhomlinski lähe
nes uut moodi meie ajastu koolile oma
se pedagoogilise humanismi mitmete pii
ride ja joonte hindamisele. Erilist rõhku 
pani ta õpetaja suhtumisele lastesse, 
direktori suhtumisele õpetajatesse. Rää
kides Suhhomlinski osast meie aja eeti-
lis-pedagoogiliste ideede arendamisel, ei 
saa mööda minna sellest kõlbelisest 
mõjust, mida avaldas tema enda isiksus 
(tema veendumuskindlus, ideelisus, pii
ritu armastus laste vastu). Oma raama
tus «Kodaniku sünd» on ta öelnud: «Ma 
olen pigem valmis laskma endal pea 
maha raiuda, kui lahti ütlema sellest, 
mida ma räägin, mida õpetan oma kas
vandikele. Ma näen õpetaja missiooni 
selles, et iga minu kasvandik saaks 
kodanikuks, oma kodumaa ustavaks 
pojaks, et ta oleks valmis surema oma 
kodumaa vabaduse, sõltumatuse ja üle
vuse eest, et sotsialistlik kodumaa oleks 
ta südamele püha . . . Kuid iga mu kas
vandik on seni veel laps. Pedagoogi 
üllas missioon on minu jaoks selles, et 
olla lapse õnne looja, et inimsüdamesse 
ei asuks mure ja kanna tus . . . Sellele 
olen ma andnud oma elu.» 

Üldiselt peab ütlema, et mitmed auto
rid on püüdnud õpetaja kutse-eetikas 
fikseerida nii progressiivse ja üldinim
liku iseloomuga nõuded kui ka need, 
mis tulenevad nõukogude kooli ees seis
vatest uutest ülesannetest. Ent paraku 
on see valik eri autoritel küllaltki su
valine ja juhuslik. Seda enam, et «õpe
taja isiksuse» dialektilises tervikmõis-
tes peavad ideelis-poliitilised, kõlbeli
sed ja pedagoogilised omadused olema 
vastastikuselt ühendatud. Neid ükstei
sest lahus vaadelda pole küllap et õige. 

Koik autorid on aga üksmeelsed sel
les, et pedagoogi elukutse tähtsaim ise
ärasus on pedagoogimeisterlikkuse, suu
re kõlbelise väärikuse, kohuse- ja mo
raalse vastutustunde lahutamatu ühtsus, 
monoliitsus. 
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K l üüd mõnedest õpetaja kutse-eeti-
• * ka probleemidest. 
Kesksel kohal on .pedagoogilises eeti

kas õpetaja ja õpilaste suhete vastasti
kune olemus. See on ka arusaadav, sest 
eks ole see koolitöö praktika juurprob-
leem. Nimetatu kohta on meiegi välja
annetes hulgaliselt materjali avaldatud, 
mistõttu ei räägita sellest siinkohal 
üksikasjalikult. Lubatagu teha ainult 
mõned vihjed vaidlusprobleemidele. 

Väga palju kirjutatakse armastusest 
laste vastu, kuid seda mõtestatakse eri
nevalt. Ühed õpetajad kinnitavad, et 
pedagoogimeisterlikikuse 'kõrge taseme 
võib saavutada ainult suure armastuse 
korral laste vastu, sellest, kes on laste 
vastu ükskõikne, ei saa isegi keskpä
rast pedagoogi. Teised samastavad 
armastuse laste vastu suhtumisega õpe
tajakutsesse — õpetaja, kes ei armasta 
oma elukutset, ei armasta ka lapsi. 
Koolielu tegelikkus ei paku sellisteks 
arutlusteks piisavalt kinnitust. Lenin
gradi psühholoogi N. Kuzmina tööde 
materjalid näitavad, et peaaegu iga 
seitsmes õpetaja ei ole rahul oma kut
sega. Neid esmapilgul kahtlase väärtu
sega andmeid kinnitavad ka teiste auto
rite uuringud: bulgaarlaste andmeil 
tahtis elukutset vahetada iga kolmas 
algkooliõpetaja. Ent süngeid järeldusi, 
mida need arvud sisendavad, muudab 
oluliselt näitajate analüüs. 

Selgub, et enamik tööga rahulolema
tuid on noorte õpetajate, eriti esimest 
aastat töötavate hulgas. Iga järgmise 
aastaga, vastavalt sellele, kuivõrd saa
dakse üle raskustest ja omandatakse 
kogemusi, väheneb koolist lahkuda 
tahtjate arv. Teha rutakaid järeldusi, 
et need, kes pole rahul oma kutsega, ei 
armasta lapsi, oleks põhjendamatu ja 
kahjulik. Uuringud on näidanud sedagi, 
et armastus laste ja oma elukutse vastu 
võib õpetajal välja kujuneda alles esi
mestel tööaastatel. Seda enam, et 
armastus laste vastu on dünaamiline 
tunne, mis kujuneb lastega suhtlemise 
ja nendega kujunenud suhete mõjul. 

Ma ei hakka siin ära tooma, mida 
paljud autorid on öelnud õpetaja 
armastusest laste vastu. Rõhutaksin va

hest aga siiski: seda tunnet iseloomus
tatakse üksmeelselt kui kõigist õpetaja 
kõlbelistest tunnetest tähtsaimat. Õpe
taja tõeline pedagoogiline kasvatus eel
dab kõigi tema tegude teadliku eesmär-
gistatuse ja laste vastu ilmutatava targa 
armastuse ühtsust. 

Mitmed autorid juhivad tähelepanu 
sellele, et vastastikuste suhete üldkõl-
behsi norme rikutakse ka koolis. Põh
justeks on sageli vastuolud, mis on 
seesmiselt seotud töötingimustega koo
lis: õpetaja ja õpilaste vahel eksisteeri
vad ja jäävad alatiseks eksisteerima 
erinevused teadmistes, kogemustes ja 
sotsiaalses küpsuses — psüühiline dis
tants, mis on tingitud asendist ja east, 
tunnete, maitse ja mitmete nähtuste 
hinnangute erinevusest. Osa konflikte 
on seotud töötingimustega klassis. Õpe
taja püüab, et õpilased teaksid pare
mini õppematerjali, ilmutaksid õppimise 
vastu suuremat huvi, töötaksid rohkem. 
Õpilased aga tahavad, et ülesantut 
oleks vähem, et pandaks paremaid hin
deid, et ei esitataks rangeid nõudmisi. 
Harvad pole juhud, kus õpetaja õige 
tegutsemine viib selle tõttu, et milleski 
oli rikutud takti ja eetika nõudeid, 
täiesti ootamatute ja soovimata taga
järgedeni. 

Kui näiteiks õpetaja püüab õppemater
jali parema omandamise nimel suuren
dada koduülesannete mahtu ja küsib 
endisest rangemalt, hakkavad õpilased 
ilmutama rahulolematust. Õpetaja ärr i 
tub ja karjub õpilaste peale. Viimased 
ei mõista teda ja näevad temas pea
aegu et vaenlast. Teadmata õpetaja tõe
lisi tegevusmotiive, näevad õpilased 
neis ainult subjektivismi, oma huvide 
kallale kippumist, ehkki tegelikult on 
kõik ette võetud just nende huvides. 
Eeltoodust peaks järelduma, et õpetajal 
tuleb orienteeruda mitte lihtsalt objek
tiivselt õigele käitumisele, vaid sellisele, 
millesse ka õpilased suhtuksid kui 
õigesse. 

Pedagoogiline eetika ei rajane konflik-
titu kasvatamise ideele, küll aga kin
nitab, et moraalikonflikte ei saa lahen
dada administratiivsete abinõude või 
tahtesurvega. Seejuures rõhutatakse veel 
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ja veel kord, et õpetaja on ühtlasi ko
hustatud nägema ja mõistma noorte ja 
laste vigu ja möödalaskmisi ning suh
tuma neisse kannatlikult, sest keeva
lise, otsiva ja alles õppiva noorsoo vead 
on — erilised, nagu sellele omal ajal 
viitas ka V. I. Lenin, õpetaja ei tohi 
asuda solvatud inimese positsioonile, 
kui noored ei ole tema vaadetega nõus 
nii kiiresti, kui ta seda oleks tahtnud 
Ta peab meeles pidama Lenini sõnu, 
et noorsugu on möödapääsmatult sunni
tud sotsialismile lähenema teisiti, mitte 
seda teed ega selles vormis, mitte selles 
olukorras, nagu tuli minna tema isa
del. 

Samuti juhitakse tähelepanu sellele, 
et küllaltki madal on pedagoogiliste 
tavade üldistatuse tase. Nad kujutavad 
endast käitumise valmis etalone, regu
leerides õpetaja käitumist kindlates 
situatsioonides, midagi soovitades või 
keelates. Näiteks tava vanemate klas
side õpilasi teietada. Tava ei käi ena
masti õpetaja käitumise sisu, vaid vor
mi kohta. Ja kuigi tava aluseks on 
alati mingi otstarbekus, siis võib see 
aja jooksul kaduda või ununeda, tava 
aga kestab käitumise traditsioonilise 
vormina edasi. Just tavade valdkonnas 
'kohtame sagedamini kui näiteiks normi- ' 
des ja reeglites oma aja äraelanud nõu
deid, mis mõnikord on vastukäivad 
kogu pedagoogilise moraali süsteemile, 
kuid evides eelarvamuse püsikindlust, 
cn osale õpetajaist ikutsemoraali nõue
te rollis. Näiteks — hoiduda kolleegi 
poole tema konflikti korral õpilastega, 
sõltumata sellest, kas tollel on õigus 
või mitte, mitte tunnistada oma vigu —̂ 
õpetaja ei eksi, jne. Järelikult: selles 
valdkonnas on, mida revideerida. 

Kogemused kõnelevad sellestki, et 
olemasolevate pedagoogilise moraali 
normide omandamine õpetaja poolt ei 
taga veel tema kõlbelis-pedagoogilist 
käitumist. Pedagoogiline kollektiiv ja 
tema juht, samuti iga õpetaja võib 
leida kõlbelise seletuse ja isegi õigus
tuse oma pedagoogiliselt ebakõlbelisele 
teguviisile. Näiteks: õpetaja kirjutab õpi
lase päevikusse märkuse ja nõuab va

nematelt «abinõude rakendamist», ehkki 
teab hästi, et selleks on füüsiline karis
tus. Oma käitumist õigustab ta sellega, 
et peab töötama kontaktis lastevane
matega, et see on tema õpetajakohus. 
Või: kolleegid soovitavad õpetajal õpi
lasele täiesti ärateenitud «kahe» ase
mel välja panna «kolm». Seejuures aval
datakse talle moraalset survet: ««Kahed» 
jätavad meie kooli viimaste hulka! Kol
lektiivil on häb i . . .» Eeltoodust nähtub, 
et üksi iseendast ei saa moraalinõue 
veel kõlbelisuse kriteerium olla, s. t. 
moraalinõuded ei Ikujuta endast midagi 
absoluutset — need on muutuvad ja 
vastavalt ühiskonna ja haridussüsteemi 
arengule vajavad samuti uuesti hinda
mist, oma õiguse kindlaksmääramist.-
Siingi pakub pedagoogilise eetika vald
kond meile rohket arutlusainet. 

Ülevaate võtaksin kokku nõnda: õpe-
' tajakutse erineb teistest mitte vähem 
tähtsatest selle poolest, et nõukogude 
kooli ette seatud ülesannete lahendami
ne sõltub suurel määral õpetaja isik
suse subjektiivsetest omadustest. See 
omakorda ongi seadnud filosoofiale, 
psühholoogiale ja pedagoogikale üles
ande sügavalt ja kõigekülgselt tundma 
õppida mitte ainult õpilaste, vaid ka 
õpetajate kõlbelise teadvuse kujunemise 
protsessi. Lõpetaksin esimese hariduse 
rahvakomissari A. Lunatšarski sõnade
ga: meile on tähtis, et pedagoog oleks 
kõige universaalsem ja kaunim inimene 
r i ig is . . . 

K i r j a n d u s 

1. H. В. К у з ь м и н а . Очерки пси
хологии труда учителя. Л., 1967. 

2. Э. Л е б е д е в а . О педагогической 
этике. «Народное образование», 1975, 
№ 6. 

3. В. А. С у х о м л и н с к и й . Рожде
ние гражданина. М., «Молодая 
гвардия», 1971. 

4. В. И. П и с а р e н к о, И. Я. П и с а-
р e н к о. Педагогическая этика. 
Минск, «Народная асвета», 1973. 

5. В. Н. Ч e р н о к о з о в а, И. И. Ч e р -
н о к о з о в. Этика учителя. Киев, 
«Радяньска школа», 1973. 

в ш 
820 



EFEKTIIVSE 

SUHTLEMISE 

RESSURSID 

(ÕPETAJA MITTEVERBAALSE 

KÄITUMISE MÕNINGATEST 

AVALDUSTEST) 

MILLI-IREKE PEDAJAS 

Õpetaja on oma kutse tõttu väga kon
taktne isiksus. Ta seisab päev päeva 
kõrval silmitsi erinevate suhtlemispart
neritega: õpilaste, kolleegide, koolijuhti
de, lastevanemate ja üldsuse esindaja
tega. Missuguseks kujunevad õpetaja sot
siaalsed kontaktid, oleneb paljuski tema 
suhtlemisoskusest. 

Suhtlemises õpilastega on õpetajale 
üsna ühemõtteliselt ette heidetud tema 
paljusõnalisust (8; 4; 10; 18; 17). Kui
gi õpetaja verbaalne käitumine on kõige 
valdavam ja olulisem aspekt tema kom
munikatsioonis õpilastega, on vaheteva
hel vaja reguleerida õpilaste vastuseid, 
nende pertseptsiooni ja emotsionaalseid 
seisundeid ka teisiti, nimelt mittever
baalsete signaalidega. Et seda teha, tuleb 
tunda mitteverbaalsete suhtlemisvahen
dite (silmad, näoilme, poos, žestid jne.*) 

* Täieliku loetelu leiate Henn Mikkini 
artiklist «Lühike ülevaade mitteverbaal
setest suhtlemisvahenditest». Vt. «Nõu
kogude Kaol» 1975, nr. 2, lk. 109 ja 110. 

mõju mehhanisme. Kas oskame suunata 
oma käitumist, kui seda ei saada sõnad? 
Kuivõrd suudame mõista vaikivat part
nerit? 

On teada, et esimesed otsustused ini
mese kohta on tehtud tema näoilme (mii
mika, silmad) põhjal. Selles arvatakse 
pioneeriks juba Aristotelest ja Platonit. 
Seejärel hakati huvi tundma inimese 
keha (poos, lähedus), eriti käte (žestid) 
vastu. Alles siis tuleb välimus: riietus, 
make-up, soeng (14). Nagu näeme, on 
inimest alati õigustatult rohkem huvita
nud teise inimese ehtne sisemus kui pet
lik välimus. Ka sõnadel, mille sisu on 
kõnelejale endale võõras (paljad sõnad!), 
on partnerile hoopis väiksem mõju kui 
verbaalsel käitumisel, mis on seesmiselt 
põhjendatud. See nn. seesmine põhjen
datus ilmneb ka inimese mitteverbaalse 
käitumise sugestiivsetes avaldustes: näo
ilmes, silmavaates, žestides, hääletoonis 
jne. 

Teaduslikes uurimustes loetakse mitte
verbaalse käitumise avaldustest kõige 
efektiivsemateks füüsilist lähedust, roh
ket pilkkontakti ja naeratust kui igal 
pool mõistetavat tõendit sõbralikkusest 
ja nõustumisest. Käesolevalt peatumegi 
pikemalt kahel verbaalse käitumise aval
dusel, mille teadlik suunamine võib 
õpetajale kasvatustöös mõningat kergen
dust tuua. 

LÄHEDUS JA DISTANTS 

V. Suhhomlinslki (20) on öelnud, et kõi
ge paremini mõjustab õpetaja oma kas
vandikke siis, kui nende vahal puudub 
õpetaja laud. Arvestamata tunniväli-
seid võimalusi, on ka traditsioonilises 
klassisituatsioonis õpetajal võimalik va
lida sellist suhtlemise tsooni, mis on kas
vatuslikult mõjusam. Tavaliste töösuhete 
puhul on õpetajal õpilastega peamiselt 
sotsiaalne distants, mille lähim faas on 
120—210 cm, kaugeim 210—360 cm. Lähi
mat distantsi iseloomustab koostöö, kau
geimas faasis õpetaja lähedus enam 
soovitud mõju ei avalda. Mõjusam on 

821 



personaalne distants (lähim faas 45—• 
75 cm, kaugeim 75—120 cm). See distants 
võimaldab tunnetada vastastikuseid suh
teid ja suhtumisi hoopis selgemalt. Per
sonaalne distants läheb rnõjustarnisprot-
sessis kergesti üle intiimseks distantsiks 
(vahetust konta tes t ikuni 15—45 cm), 
millega kaasnevad taktiilsed * kontaktid, 
rohke pilkkontalkt jne. Intiimne kontakt 
võimaldab õpetajal jälgida õpilase ilme 
detailseid muutusi ja ta võib hoobilt 
korrigeerida interaktsiooni edasist ikulgu. 
Sotsiaalse distantsi puhul, eriti selle kau
geimas faasis, võib õpetaja tahtmatult 
teha vale järelduse, millest johtub teine
kord palju kahju. 

Uurimustest on teada, et lähedus, mille 
ülks või teine inimene tavaliselt suhtle
miseks valib, on üsna (konstantne. See 
sõltub paljudest asjaoludest. W. D. Lei-
pold ja J. L. Williams on tõestanud, et 
ekstravertne isiksus valib enamikus in
tiimse distantsi, introverdid seevastu 
väldivad lähedust (3, lk. 32). Ekstraver-
did kalduvad ka suurema talktiilse kon
takti poole. W. D. Leipoldi andmetel 
tantsivad 85% ekstravertsetest partneri
test põsk põse vastu introvertide 50% 
vastu. J. A. Meštšer j aikova andmetel 
(19) varieerub personaalne distants soo 
ja vanuse järgi. Personaalne distants ko
duseks vestluseks on keskmiselt 120 cm, 
kusjuures distantsid on suuremad istu
vate suhtlemispartnerite vahel, välja 
arvatud mehed, kes kaugenevad 'just 
seistes (istudes 70—156 cm, seistes 120— 
175 cm). Kõige lühem distants on noorte 
seisvate naispartnerite vahel (30—100 cm. 
istudes 55—100 cm), kõige kaugemal 
teineteisest asuvad noor ja elatanud nai
ne (istudes 125—230 cm, seistes 120— 
125 cm). Naise ja mehe vaheline perso
naalne distants on J. Meštšerjakova and
metel 30—120 cm. 

Ameeriklaste S. Heshka ja Y. Nelsoni 
andmed (9) on eeltoodule lähedased. 
Nimetatud uurijad väidavad, et mees
partneritega võrreldes on naiste ja vas
tassoost suhtlejate puhul distantsi valik 
suurema tähtsusega. Noored ja vanad 

* Ladina tactilis kombitav, kompimise 
abil tajutav, s. o. puutekontakt. 

seisavad omavahelises suhtlemises lähe
mal kui segapaarid (noor ja vana) või 
keskealised inimesed (kõige kaugemal 
seisavad teineteisest inimesed neljaküm
nendates aastates!). Öeldut täiendab M. 
Argyle (3, lk. 329), väites, et samaealistel 
on kergem ka üksteist mõista, samuti 
sisse elada omaealiste gruppi. 

Toodud andmed annavad kinnitust ole
tusele, et noortel õpetajatel toimub oma 
kasvandike mõjustamine ruumilise lähe
duse ja füüsilise kontakti kaudu loomu
likumalt kui näiteks elatanud naispeda
googil, kellel on iseeneslik kalduvus va
lida kaugdistantse. Teades profcseemika * 
mõju mehhanisme on võimalik ja kasu
likki distantsi teadlikult reguleerida. On 
teada, et distantsi lühendamine suuren
dab usalduse efekti, viib suhtlemises sil
mapaistvale avatusele ja vallandab po
sitiivseid emotsioone. Lähedus soodustab 
taktiilseid kontakte (11), mis omakorda 
parandavad partneri suhtlemisvalmidust.. 
K. B. Little (12) ütleb, et väiksem part
neritevaheline distants assotsieerub posi
tiivsete hoiakutega. Sama kinnitab Ika 
A. Mehrabian (13). 

Kasvatusliku mõjustamise seisukohalt 
on oluline ka see, millise asendi valib 

'õpetaja, kui ta vestleb laua juures. Asen
dist kasvab välja vestluse orientatsioon, 
s. o. mida vestlusest loodetakse (kui par t 
ner valib koha ise) või sellest loota võib 
(kui koha näitab kätte teine partneri
test). Peamised võimalused: kõrvuti laua 
taga, täisnurga all (ümber laua nurga), 
näotsi lähima distantsiga (üle laua) või 
näotsi suurima distantsiga (teine teises 
laua otsas). 

R. Sommer (16) näitab, et suhtlemis
partnerite asend määrab suhtlemise sisu. 
Kui koos on võistlevad või konkureeri
vad partnerid, asuvad nad peamiselt 
vastakuti, teine teisel pool lauda kas 
suurema või väiksema distantsiga. Domi
neeriv isiksus valib kaugeima distantsi. 
Seega, kui õpetaja tahab eriti rõhutada 
oma üleolekut, asetab ta Õpilase laua 

* Termini prokseemika (ruumi kasuta-
tamine) tõi teaduslikku kirjandusse 
ameerika etnograaf E. Hall. Tuletatud 
ladinakeelsest sõnast proximus (lähim). 
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teise õtsa, väiksema domineerimise puhul 
seab ta vestluskaaslase lihtsalt teisele 
poole lauda. Kui suhtlemise sisulks on 
koostöö, istuvad partnerid kõrvuti 'ühel 
pool lauda, mis soodustab personaalse 
distantsi ülekasvamist intiimseks. Tava
line vestlus, mis on orienteeritud sisule 
või algab juhuslikult, toimub peamiselt 
asendis ümber laua nurga, täisnurga all. 
Vestlus, mis on seotud tegevusega, kul
geb vastassuunaliselt, kerges diagonaa
lis, mitte näotsi. 

VAADE JA PILKKONTAKT 

Suhtlemisprotsessis kohtuvad inimeste 
pilgud pidevalt. G. Simmel (15) märgib, 
et inimesed vaatavad rohkem kui kuu
lavad. Vaade cn sotsiaalse käitumise sig
naal. Kui näiteks õpetaja otsib kellegagi 
klassist kontakti, vaatab ta kõigepealt 
tema suunas. Vastuvaade tähendab val
misolekut või nõustumist astuda suhtle
misse. Nii tekib pilkkontalkt. Pilkkontakt 
on G. Simmeli arvates nii oluline, et ilma 
selleta ei tunne inimene end kommuni
katsiooniprotsessis täisväärtuslikuna. Ta
hab vaid õpetaja kedagi hetkeks tõrjuda, 
väldib ta esmajoones tema pilku, n.-ö. 
suleb ennast tema ees. Pilkkontakti pidev 
vältimine näitab tõrjumist, otsest lahti
ütlemist partnerist. 

M. Argyle ja J. Dean (1) on oma uuri
muses selgitanud,, et pilkkontafctil on 
suhtlemises mitmeid funktsioone. Vaate 
suunamine ja pilkkontakti loomine on 
eelkõige informatsiooni otsimine. On tea
da, et kuulaja pilgud on kestvamad kui 
kõneleja omad, suhe 3:1. Tavaliselt suu
nab kõneleja oma pilgu objektile siis, 
kui ta lauset lõpetab, et teada saada, kui
võrd tema verbaalse käitumise signaalid 
pärale jõudsid. 

Õpetajale on sellise tagasiside loomine 
eriti oluline. Kõigi eelduste kohaselt 
peaks kuulava õpilase vaade olema suu
natud õpetajale. Kui õpetaja oma pilgu 
kuulajatele suunab, tekib pilkkontakt, 
ja õpetaja võib õpilase (õpilaste) vaatest 
välja lugeda kas positiivset või negatiiv
set kinnitust, nõustumist või mittenõus
tumist vms. Pilkkontakt osutab sellele, et 
tähelepanu on suunatud temale, suhtle
mise kanal on avatud. 

Võib aga ka juhtuda, et mõni õpilane 
vaatab õpetajast mööda. Pilkkontakt on 
katkenud. Nüüd peab õpetaja taipama, 
et enam ei kuulata, mis tal on öelda, s. t. 
see kanal on suletud. Õpilane saab infor
matsiooni teise kanali kaudu. 

Õpilane väldib pilkkontakti Ika siis, 
kui ta ei taha, et teda nähakse, ja otsib 
sellist kontakti, kui soovib olla nähtud. 
Seda tuleb kasvatusprotsessis eriti tähele 
panina, kui me tahame uurida ja mõista 
õpilaste käitumise motiive. 

Pilkkontaktil on keskne koht sotsiaal
sete suhete loomisel. Inimeste pilgus on 
emotsioonid: nii sõbralikkus kui vaenu
likkus, armastus ja viha. Suunatud vaa
de tähendab juba hoiakut või teadlikus-
tatud emotsiooni. Kui partneri hoiakud 
ei ole lausa isikut tõrjuvad ja on soov 
pilguga vastata, tekib pilkkontakt, mis 
võib emotsioonidest olenevalt soodustada 
või tõkestada edaspidiste suhete kujune
mist. On täheldatud, et külluslik pilk
kontalkt näitab soojust ja tähendab nõus
olekut edasiseks suhtlemiseks. 

Pilgu suund ja selle pikkus sõltuvad 
oluliselt veel suhtlemise sisust, indivi
duaalsetest erinevustest ja vastastikuste 
suhete iseloomust. R. V. Exline (6) on 
sedastanud, et pilgud on püsivamad, kui 
arutatakse erapooletuid küsimusi ega 
puudutata isiklikke teemasid. Ka kooli
töös võime märgata, et õpilased on suht
lemisele rohkem avatud, kui ei ole tege
mist isiklike asjadega. Õpilase sisemusse, 
isiklikuni, ulatub õpetaja pilk väga 
harva. Kes selleni jõuab, teeb suuri avas
tusi. 

Väga suured on individuaalsed erine
vused. R. V. Exline'i andmetel (5) kasu
tavad naised mitmesugustes situatsioo
nides rohkem pilkkontakte kui mehed, 
nende pilgud on pikemad. N. A. Mobbsi 
uurimus (3, lk. 322) näitab, et ekstraver-
did kalduvad rohketele pilkkontaktidele. 
Võrreldes introvertidega on nende pil
gud kaks korda pikemad (3,1 sek. 1,7 sek. 
vastu). M. Argyle kirjutab, et domineeriv 
isik vaatab teistele ülalt alla, katkestab 
pilkkontakti esimesena. Ta võtab endale 
vaatleja rolli: uurib teist külmalt ja krii
tiliselt (3, lk. 324). 
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Pilkkontaikti sagedane katkemine on 
iseloomulik domineerimise—allumise su
hetele. Heade suhete nimel on domi
neerimisele kalduval õpetajal tarvis end 
teadlikult ülalt alla tuua. R. V. Exline ja 
L. C. Winters (7) märgivad, et vaade on 
partnerile kauem suunatud ika siis, ikui 
too meeldib. Asjaolu on seletatav emot
sioonidega. Kui õpetaja tunnistab, et ei 
t aha ' sellele või teisele õpilasele vaada
tagi, teist aga pidevalt imetleb, on selge, 
et ta pole nende suhtes üheselt häälesta
tud. Vaade on püsivam ka koostöö puhul, 
võistlevad partnerid vahetavad lühikesi 
pilke (6). 

Kui partnerite suhetes on pinge, tõr
jutakse pilkkohtäkti sagedamini. "Väga 
tuttav on olukord, kus kurjustava õpe
taja ees seisev poiss «ei tõsta silmi üles». 
See aga tähendab, et kanal on suletud ja 
suur osa sõnadest poisini ei jõua. Ta liht
salt seisab õpetaja ees ära. 

DOMINEERIDA VÕI ALLUDA? 

Nii verbaalse kui mitteverbaalse käitu
mise avaldused on aluseks sotsiaalse käi
tumise stiili kujunemisele. M. Argyle (2) 
nimetab kaht vastandlikku stiili: afiliee
riv (liitev, ühendav, kuuluvaiks tegev) ja 
domineeriv (valitsev, üleolev) stiil. 

Afilieeriv stiil sisaldab paljusid mitte
verbaalse käitumise avaldusi, nagu füü
siline lähedus, taktiilse kontakti teatud 
vormid (käe õlale asetamine, peasilitus), 
pilkkontakt, naeratus, sõbralik hääletoon 
ja poos, nõustumist või heakskiitu väl
jendav peanoogutus. Afilieeriv isiksus on 

abistav, enamikus teistest huvitunud, tä
helepanelik partnerite suhtes. Kõneleb 
palju isiklikel teemadel, kuid laseb tei
sel vabalt rääkida, ei sega vahele. Oma
poolsed laused põimuvad vestlusesse su
juvalt ja ladusalt. Kõne sisuks on peami
selt partneri tunnustamine, tema mina
pildi toetamine. On tõenäoline, et kõigi 
nende käitumisavalduste kooskasutamise 
puhul võivad nad alternatiividena üks
teist kompenseerida. 

Domineerivat stiili iseloomustavad lõõ-
gastatud poos, enesekindel tõsine ilme, 
hästireguleeritud liigutused. Domineeriv 
isiksus räägib valjusti, kindla, otsustava 
hääletooniga. Hoiab kogu aeg juttu enda 
käes, katkestab teisi, et suunata vestlust 
oma soovi kohaselt. Annab korraldusi või 
kasutab teisi mõjustamise vahendeid, et 
teised esiplaanile kerkida ei saaks. Sel
leks hoiab kogu aeg tähelepanu pingsalt 
valvel. Domineeriv isiksus ei ole eriti 
huvitatud harmoonia loomisest partne
rite emotsionaalsete seisundite vahel, 
tema käitumine orienteerub ülesannetele. 

Ei saa nõustuda sellega, kui neid kaht 
nimetatud stiili esitatakse polaarsetena. 
Tegelikult on domineerimise vastandiks 
allumine. Nii domineerimist kui allumist 
võib omakorda kanda kõrge või imadal 
afiliatsioon (vt. skeem 1). On erinevus 
soovis teisi valitseda, kamandada ja 
kontrollida või olla võimeline seda tõe
poolest tegema. See, kes on võimeline, 
soovitab, veenab, koordineerib, selgitab 
ja sugereerib (kõrge afiliatsioon) käski
mise ja kritiseerimise (madal afiliatsioon) 
asemel. 

S k e e m 1. 

Madal 
afiliatsioon 

DOMINEERIMINE 

analüüsib 
kritiseerib 
laidab 
arvustab 
vastutab 

hiilib kõrvale 
möönab 
loovutab 
taandub 
eemaldub 

soovitab 
koordineerib 
juhatab 
juhib 
algatab 

lepib 
nõustub 
võtab osa 
aitab kaasa 
kohustub 

ALLUMINE 

Kõrge 
afiliatsioon 
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Alluv isiksus eelistab otsuste tegemisel 
jääda nooremaks partneriks, peab väga 
lugu teistest inimestest, teeb seda, mis 
леей ütlevad. Sellest võib kujuneda ika 
sõltumine. Madala afiliatsiooni puhul 
saadab allumist teatav rahutus. Alluv 
isiksus tunneb end jälgitava rollis, see
pärast valib partneritega kaugdistantse. 
Ta näoilme on pingul, poos kohmetu, lii
gutused katkendlikud ja nurgelised, pilk-
kontakt sageli madal. Tema kõne muutub 
kiireks, laused lühikeseks, tekib palju 
ikõnevigu, hääletoon madaldub vaikseks, 
ebakindlaks sosinaks. Kõrge afiliatsiooni 
puhul võib alluv isik palju kasulikku 
korda saata: ta on hea käsutäitja, vastu
tustundeline ja täpne töötaja. 

Nimetatud sotsiaalse käitumise stiilid 
varieeruvad eri situatsioonides ja isikuti, 
sest käitumine on sama hästi isiksuse 
kui ka situatsiooni funktsioon. Täiesti 
stiilipuhast või ühesugust käitumist ei 
saagi olla. Inimest aitab kohanemisvõime: 
ta valib situatsioonile vastava reageerin
gu alternatiivide hulgast. Et õpetaja 
oleks efektiivne enamikus kasvatussi-
tuatsioonides, on tähtis osata kontrollida 
interaktsiooni protsessi. Ei pruugi olla 
domineeriv isiksus, kuid on tarvis hoida 
initsiatiivi ja pidevalt kontrollida oma 
mõju suhetele, partnerite emotsionaal
sele toonile ja interaktsiooni sisule. Iga
päevases käitumises läheb vaja palju 
sõbralikkust, loovat koostööd, mõjusat 
veenmist ja pidevat selgitamist. Õpetaja
töös on palju raskeid situatsioone, mis 
nõuavad takti. Peame arvestama, et ka 
õpilastel on välja arenenud pertseptuaal-
ne tundlikkus selliste vähemärgatavate 
mitteverbaalse käitumise võtmete suhtes, 
nagu näiteks hääletoon või poos, rääki
mata õpetaja ilmest, ja nad võivad neid 
üsna korralikult interpreteerida. «Ma ei 
ole midagi teile ütelnud!» ei tähenda 
õpilastele midagi, kui oleme end mitte
verbaalselt juba avanud. Teinekord võib 
kogemata lendu lastud sõna heaks teha 
kahetsev žest või süüdlaslik naeratus. 

Ei maksa karta eksimist, tuleb karta 
seda, kui me ei leia endas jõudu oma 
viga tunnistada. Meie eksimust nähakse 
nagunii. 
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EESMÄRGI PROBLEEM 

MUUSIKAÕPETAJATE 

ETTEVALMISTAMISEL 

JORI PLINK 

Kõrgema hariduse alases uurimistöös ore 
viimastel aastatel märgata kvalitatiivselt 
uue taseme tekkimist. Luuakse uurimis-
kollektiive ja asutusi, kes tegelevad kõr
gema hariduse olulisemate protsesside ja 
nähtuste süsteemse ja kompleksse uuri
misega. Erilise sihipärasuse on omanda
nud uurimistöö pärast NLKP Keskkomi
tee ja NSV Liidu Ministrite Nõukogu 
ühist otsust 18. juulist 1972. a. «Abinõu
dest kõrgema hariduse edasiseks täiusta
miseks meie maal». 

Säärase keerulise ja dünaamilise sot
siaalse süsteemi, nagu seda on kõrgem 
haridus, uurimises on teiste probleemide 
kõrval küllalt suur tähtsus kõrgkooli 
eesmärgi probleemil. See on tihedasti 
seotud kogu pedagoogilise protsessi efek
tiivsuse tõstmisega, kuid sellest seisuko
hast siiski vähe uuritud. Needki tööd, 
mis küsimust käsitlevad, on teatud puu
dustega. Üheks olulisemaks neist pee
takse hariduse erinevate etapieesmärkide 
ja õppeprotsessi tulemuste selgitusviiside-
vahelist nõrka seost (6, lk. 41). 



Salle seose tekkimise üks eeldusi on 
eesmärgi probleemi mõistmine kõigi te
gevõpetajate poolt. On vaja, et isiksuse 
igakülgne arendamine meie maa teaduse-
ja tehnikarevolutsiooni tingimustes oleks 
õpetaja kujutluses kinnistatud mingite 
ideaalsete struktuuridena. Nende struk
tuuride täiuslikkus määrab oluliselt iga
päevase õppetöö nõudeid ja tulemuste 
efektiivsuskriteeriume nii üldises kesk
hariduses kui ka kõrgemas hariduses. 
Eesmärgi probleemi selgitamist tingivad 
ühelt poolt ühiskonna uued nõuded kõr
gemale haridusele, teiselt poolt õpetä-
mispraktika, kus puuduvad eesmärkidele 
vastavad täpselt formuleeritud efektiiv-
suskriteeriumid. 

EESMÄRGI MÕISTE TÄPSUSTUS 

Eesmärk on mõiste või kujutlus, mis 
ennetab inimese või ühiskonna teadliku 
tegevuse tulemust (4, lk. 5). Et eesmärk 
kuulub teadvuse nähtuste hulka ja tead
vus peegeldab välismaailma, siis on ees
märgid objektiivse tegelikkuse peegeldu
sed. Kuid inimese eesmärk on tegelik
kuse keerukas ja sünteesiv peegeldus, 
mille sisuks on inimese sõltuvus loodus
likust ja sotsiaalsest keskkonnast. See 
sõltuvus avaldub põhiliselt vajaduste 
kaudu. Vajadus võib saada mõttetege
vuse motiiviks, mille tulemuseks on ees
märgi seadmine. Eesmärk kujutab sel 
puhul mõttekujundit, mis peegeldab an
tud vajaduse rahuldamist tegevuses. 
Eesmärgi seadmisel avaldub eredalt 
teadvuse aktiivne loomus, kuid eesmär
gil on alati ka teatud emotsionaalne vär
ving. Eesmärk on seotud huviga. Viimane 
kujutab endast inimese tunnetustegevuse 
teatud tendentsi, mille teostamine annab 
rahulolu. Inimese eesmärk sõltub suu
resti tema teadvuse ja emotsioonide sees
mistest teguritest, mille kaudu välistegu
rid tegelikult toimivadki. Välises, objek
tiivses plaanis kujutab eesmärk endast 
veel reaalselt eksisteeriva võimalikkuse 
peegeldust. Kui eesmärk töötatakse välja 
objektiivseid võimalikkusi arvestamata, 
võib ta osutuda mittesaavutatavaks. Se
dalaadi eesmärkides lähtutakse ainult 
subjekti vajadustest ja soovidest. Võib 

juhtuda, et eesmärgid ei arvesta küllalt 
täpselt reaalseid tingimusi ja võimalusi. 
Siis peegeldab eesmärk ainult abstrakt
set võimalikkust, mis on õigustatud tea
tud perspektiivide väljaarendamisel. 

Vahetuks tegevuseks seatud eesmärgid 
peavad tingimata peegeldama juba ku
junenud reaalset võimalikkust. Inimese 
eesmärkides põimuvad seesmised ja väli
sed tegurid omavahel väga tihedalt, mis
tõttu nad esinevad jagamatu tervikuna. 
Eesmärgi sõltuvus seesmistest teguritest 
on püsivam; objektiivsete tingimuste 
mittearvestamine viib nii mõnigi kord 
eesmärkide mitterealiseerumiseni, olles 
rahulolematuse põhjustajaks. 

MUUSIKAÕPETAJATE ETTEVALMIS
TAMISE ÕPPE- JA KASVATUSLIKUD 
EESMÄRGID 

Kommunistliku ühiskonna eesmärgid 
uue inimese kujundamisel on filosoofili
seks baasiks igale konkreetsele ja spet
siifilisele õppe- ja kasvatuseesmärkide 
tasandile. Paljud probleemid, mis teki
vad eesmärkide edutul realiseerimisel, 
algavad tihti eesmärkide tasandite mitte
mõistmisest igapäevases õpetamises. See 
väljendub igapäevaste õpetamise eesmär
kide ebamäärasuses ja abstraktsuses. 
Tulemuseks on selgusetu ja katkendlik 
seos eesmärkide ja neile vastavate tege
vuste vahel. 

Muusikalise kasvatuse eesmärkides 
eraldatakse 4 tasandit (5, lk. 11): 1) ühis
konna üldised hariduse eesmärgid, 2) ha
riduse konkreetsed ühiskondlikud ees
märgid, 3) programmi eesmärgid, 4) 
õppe-eesmärgid. 

Eesmärkide kooskõla ja selgus kõikidel 
tasanditel loob eeldused haridustegevuse 
juhtimisele ja organiseerimisele, õpeta
mise ning õppematerjali ja -meetodite 
piiritlemisele ning soovitud tulemuste" 
hindamise kriteeriumide väljatöötami
sele. 

Õppeplaani koostamisel tuleb silmas 
pidada kõiki nelja tasandit. Peale selle 
peab konservatooriumis mõistma üliõpi
laste eripära ja muusika osa inimisiksuse 
arengus, tema seost õppeplaani teiste 
ainetega kui ka muusikaelamuse spetsii
filist olemust. 
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Meie ühiskonnas on hariduse üldised 
eesmärgid kindlaks määratud kõrgeimal 
üldistuse astmel ja välja töötatud mark-
sismi-leninismi klassikute poolt. Luues 
teadusliku kommunismi teooriat, tööta
sid K. Marx ja F. Engels välja ka kom
munistliku kasvatuse teooria alused. 
Kritiseerides XVIII—XIX saj. I poole 
pedagoogilisi kontseptsioone, hindasid 
nad kõrgelt Komensky, Locke'i, Rous
seau, Pestalozzi progressiivseid pedagoo
gilisi ideid. Näidates XVIII saj. prant
suse materialistide ja sotsialistide-uto-
pistide pedagoogiliste süsteemide ratsio
naalseid aspekte, lahendasid K. Marx ja 
F. Engels pedagoogikale tähtsa küsimuse: 
inimolemuse ja looduse vahekorra. Töö, 
tootmine ja ühiskondlikud suhted osutu
vad määravateks teguriteks inimese 
arengus ja isiksuse kujunemine on sõl
tuv kindlatest ühiskondlikest tingimus
test ja suhetest. Sellest tulenevalt oman
dasid kasvatuse, õpetamise ja hariduse 
eesmärgid uue sisu ja suunad. 

Arendades hariduses, kasvatuses ja 
õpetuses marksistlikke ideid, rikastas 
V. I. Lenin nõukogude pedagoogikat uute 
faktidega proletaarse revolutsiooni prak
tikast ja sotsialistlikust ühiskonnast. See 
võimaldas tal teaduslikult põhjendada 
kommunistliku kasvatuse eesmärke pro
letaarse diktatuuri ja kultuurirevolut
siooni tingimustes. Et hariduse funkt
sioon uues ühiskonnas oluliselt muutus, 
siis allusid ka ühiskonna üldised hari
duse eesmärgid nendele kvalitatiivsetele 
muutustele ja ühilduvad orgaaniliselt 
kommunistliku ühiskonna üldeesmärki-
dega, mis on fikseeritud NSV Liidu 
konstitutsioonis, NLKP programmis ja 
NLKP XXIV kongressi otsustes. Meie 
ühiskond lähtub põhimõttest kasvatada 
uut inimest, kelles harmooniliselt ühine
vad vaimne rikkus, moraalne puhtus ja 
kehaline täiuslikkus (2, lk. 108). 

«Kogu noorsoo õpetamine ja kasvata
mine peab teenima eesmärki kujundada 
uutes põlvkondades kommunistlikke 
tõekspidamisi ja kommunistlikku moraali 
ning piiritut ustavust sotsialistlikule ko
dumaale.» (3, lk. 226.) 

Vastavalt ühiskonna üldistele hari
duse eesmärkidele töötatakse välja hari

duse konkreetsed eesmärgid. Need ees
märgid on tavaliselt kindlaks määratud 
haritud isiksuse soovitud käitumise 
kaudu. Isiksuse kujunemise lõppetapp 
langeb põhiliselt kõrgkoolis õppimise 
aega, mistõttu antud eesmärgid külgne
vad ka kõrgema hariduse eesmärkide ja 
kõrgema hariduse sisu probleemidega. 
Kõrgkoolile on selle tasandi eesmärgid 
kokkuvõtlikult formuleeritud L. I. E-rež-
nevi kõnes, mille ta pidas üleliidulisel 
üliõpilaste kokkutulekul 19. oktoobril 
1971. a.: «Nõukogude spetsialist tänapäe
val _ see on inimene, kes on hästi oman
danud marksismi-leninismi õpetuse alu
sed, näeb selgesti partei ja meie maa po
liitilisi eesmärke, on saanud laialdase 
teadusliku ja praktilise ettevalmistuse, 
valdab täiuslikult oma eriala. 

Nõukogude spetsialist tänapäeval — see 
on oskuslik organisaator, suuteline prak
tikas rakendama töö teadusliku organi
seerimise printsiipe. Ta oskab töötada 
inimestega, peab väärtuslikuks kollek
tiivseid kogemusi, võtab kuulda seltsi
meeste arvamust, hindab saavutatut 
kriitiliselt. Ja muidugi on tänapäeva 
spetsialist kõrge kultuuriga ja laia eru
ditsiooniga inimene, ühesõnaga, ta on 
uue, sotsialistliku ühiskonna tõeline 
haritlane.» (1, lk. 439.) 

Hariduse konkreetsete eesmärkide for
muleerimine spetsialistile esitatavate 
ühiskonna nõudmiste kaudu võimaldab 
muuta eesmärgid otseselt rakendatavaks 
tegelikes õpetamisolukordades. Suurte 
teaduslike teadmistega, loova mõtlemi
sega ja marksistliku maailmavaatega — 
selline on sotsialistliku ühiskonna spet
sialist. Kuid maailmavaate kujundamine 
toimub ka väljasüool auditoorset tööd. 
Kommunistlik kasvatus on mõeldamatu 
ilma noorte ühiskondliku aktiivsuse kas
vuta, milles küpsebki marksistlik maa
ilmavaade. Meie ühiskond on huvitatud, 
et «üliõpilane kasvaks inimeseks, kel on 
kindlalt välja arenenud ühiskondlik 
erksus, kes ei suudaks end kujutleda 
seismas väljaspool kollektiivi. See aga 
saavutatakse, nagu teada, hästi ja asjali
kult korraldatud ühiskondliku tööga.» 
(1, lk. 442.) Selle tasandi eesmärkide pa
nus seisneb selles, et nad konkretiseeri-
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vad ühiskonna üldisi hariduse eesmärke 
ja likvideerivad senise lõhe ühiskonna 
üldiste hariduse eesmärkide ja tegutse-
mistasanditel (programmi- ja õpetamis-
eesmärkide tasanditel) olevate eesmär
kide vahel. Samal ajal aitavad hariduse 
konkreetsed eesmärgid üle saada «tra
ditsioonilise hariduse» piiratusest, rõhu
tada tegutsemistasanditel ainult tead
miste andmist. 

Niisiis, hariduse konkreetsed eesmär
gid kujutavad endast ühiskonna poolt 
esitatud nõudmiste konkretisatsiooni 
vastavates ühiskonna tegevussfäärides. 
Kõrgema hariduse eesmärgiks sellel ta
sandil on ette valmistada spetsialiste, 
kelles teoreetiliste teadmiste ja profes
sionaalsete oskustega ühinevad iseseisva 
loomingulise töö võime ning oskus ini
mestega suhelda, neid juhtida. Hariduse 
konkreetsed ühiskondlikud eesmärgid on 
lähtepunktideks programmi eesmärki
dele. 

Programmi eesmärgid esinevad juba te-
gutsemistasandil ja annavad üksikasja
liku suuna teatud aine programmile. 
Siin võime märgata ülekaalukat tähele
panu teadmiste omandamisele. Teadmiste 
mõistmist, oskuste, vilumuste omanda
mist, hinnanguid, hoiakuid ja aktiivsust 
tagavate eesmärkide läbimõeldust ja 
realiseerumist kohtame vähem. Seda see
tõttu, et teadmiste testimine, hindamine 
on palju otsesem, lihtsam ja kergem kui 
õppurite mõistmiste, hinnangute, hoia
kute, aktiivsuse fikseerimine. Programmi 
eesmärkide formuleerimisel tuleb aluseks 
võtta spetsialisti soovitava käitumise 
analüüsimisel saadud andmed (soovitava 
käitumise nõuded on aga fikseeritud ha
riduse konkreetsetes eesmärkides). Nende 
andmete põhjal ja olemasolevate tea- • 
duste saavutuste valgusel tuleb seada 
programmi eesmärgid, mis tagavad vas
tavad teadmised, arusaamad, hinnangud, 
hoiakud ja oskused, vilumused, harjumu
sed selle programmi ulatuses. 

Programmide üks suuremaid puudusi 
on, et nende eesmärgid ei taga keskkoo
list kõrgkooli ülemineku pidevust. Veel 
enam, TRK-s on eri ainete programmid 
üldsõnalised, sageli ilma konkreetsete 
eesmärkideta ega soodusta süsteemsete 

teadmiste, arusaamade, hinnangute, 
hoiakute tekkimist. Sellise olukorra 
ainus lahendus on programmi eesmär
kide terviklik läbimõeldus ja seostatus 
kõikides ainetes ja kõigi Eesti NSV muu
sikaõppeasutuste (lastemuusikakoolid, 
muusikakoolid, muusikakeskkool, Tal- , 
linna Riiklik Konservatoorium) program
mide omavaheline kooskõlastamine. 

Programmide teiseks puuduseks on, et 
nad ei ole küllaldaselt mobiilsed taga
maks teaduse- ja tehnikarevolutsiooni 
tingimustes tekkinud nõudmisi kõrgha
riduse spetsialistidele. 

Esinedes üliõpilaste üleliidulisel kok
kutulekul, märkis L. I. Brežnev: «Süga
valt, täies ulatuses omandada kõrgema 
õppeasutuse programm-materjal on täh
tis, tingimata tarvilik. Kuid sellest üksi 
ei piisa. On vaja õppida pidevalt täius
tama oma teadmisi, arendada endas välja 
uurija vilumus, omandada lai teoreetiline 
silmaring. Selleta on raske orienteeruda 
teadmiste üha suurenevas hulgas, tea
dusliku informatsiooni kasvavas tulvas.» 
(1, lk. 439.) 

Tänapäeva kõrgkooli eesmärgiks on 
varustada kõrgema haridusega spetsia
liste teadusliku mõtlemise oskuse ja 
loova suhtumisega. Programmi eesmärke 
tuleb sisemise põhimõtteühtsuse ja pide
vusega rakendada programmi kõikidel 
tasanditel (nii ühiskonna kogu muusika
lise kasvatuse programmi tasandil kui ka 
selle alajaotustes). Nende läbimõeldus ori 
tagatiseks, et nad realiseeruvad konk
reetsetes õppe-eesmärkides. 

Selleks et õppe-eesmärgid, põhinedes 
programmi eesmärkidel, täidaksid oma 
ülesannet, peavad nad olema esitatud 
väga täpselt ja konkreetselt. Nende for
muleerimisel peame silmas pidama õppe
protsessi 3 komponenti: õppematerjali — 
õppejõudu — üliõpilast. Sellest tulenevalt 
võime õppe-eesmärke vaadelda õpetamis-
eesmärkidena (õppejõu aspektist) kui ka 
õpieesmärkidena (üliõpilase aspektist). 
Nende adekvaatsus tagab õppe-eesmär-
kide realiseerumise. Oma eesmärkide 
formuleerimisel peab õppejõud teadma 
ja mõistma kõiki teisi eesmärkide ta 
sandeid ning silmas pidama põhimõtte-
ühtsust ja pidevust eesmärkide tasandite 
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vahel. Oluline on, et õppejõud mõistaks 
iga õpetamisfaasi osa kogu programmi 
eesmärkide saavutamisel. Iga eesmärkide 
tasand omakorda annab oma osa õppe
jõudude mõtte kristalliseerumisele, õpe-
tamissuuna määrangule ja praktilisele 
õpetamisele. Konkreetsed õpetamise ees
märgid peavad arvestama üliõpilaste õpi-
võimalusi (ka hinnanguid, hoiakuid, ees
märke). Kuigi õppejõu ja üliõpilaste 
eesmärgid kunagi täielikult ei kattu, 
peavad nad olema ühesuunalised ja oma
vahel sobivad. 

Õppe-eesmärkide läbimõeldus kõrg
kooli mitmetel tasanditel on eelduseks 
õigete õpetamis- ja õpimeetodite, -stii
lide valikule, samuti vastava õppemater
jali valikule. Siinjuures peab märkima, 
et kunstialases kõrgkoolis on õppemater
jali õige valik määrav kogu õppeprotses
sile. See omakorda rõhutab õppe-eesmär
kide läbimõeldust ja konkretiseerimise 
vajadust kuni õpitegevuseni. 

Eesmärkide läbimõeldus on hädavaja
lik kogu konservatooriumi ainesüstee
mid 2 korraldamisel, juhtimistegevuse 
rajamisel ja tulemuste hindamisel. Loo
mulikult ei eita me paljude teiste tegu
rite mõju õppejõu ja üliõpilase koos
tööle, kuid eesmärgipärasus nendes tege
vustes välistab teiste tegurite mõju 
juhuslikkuse ja võimaldab neid raken
dada vastavate eesmärkide realiseerimi
sel. Teades üliõpilaste hinnanguid, hoia
kuid ja rahulolu astet õppeprotsessis, 
võime suunata õpitegevusi selliselt, et 
toimub hinnangute, hoiakute muutumine 
uute väärtuste omandamise teel. Paljud 
üliõpilased, näiteks, on nüüdisaegse 
muusika vastu, sest neil on negatiivne 
hoiak selle suhtes, mis erineb traditsio
naalsest muusikalisest väljendusest. See 
hoiak võib tuleneda traditsionaalse muu
sika pikaajalisest ainumängimisest; see 
võib olla ka õppejõu hoiakute peegeldus 
või hoopis muusikaliste väljendusvahen
dite või uue kontseptsiooni mittemõist
mise tagajärg. Igal juhul takistab selline 
hoiak üliõpilase õpitegevust. Seega tuleb 
õppe-eesmärke konkretiseerida vastavate 
õpetamise eesmärkidega hoiakute kujun
damiseks. Tundes hoiakute kujundamise 
mehhanisme, tuleb neid muuta soovita-
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vate esteetiliste väärtuste rikastamisel 
uute muusikaliste elamuste kogemustega. 

Niisiis, konkreetsete õppe-eesmärkide 
väljatöötamisel peab õppejõud silmas 
pidama üliõpilase õpivõimalusi (tead
misi, oskusi, vilumusi, arusaamasid, hoia
kuid, hinnanguid, võimeid jms.). 

Kõrgkooli õppe- ja kasvatustöö pla
neerimine peab algama ühiskonna ül
diste hariduse eesmärkide loogilis-filo-
soofilisest läbimõtlemisest ja konkreti-
seeruma liikudes vastavate õppetöö vor
mideni. 

Põhiliseks kriteeriumiks nende püsti
tamisel on kõigi eesmärkide tasandite 
põhimõtteühtsus, pidevus ja nende adek
vaatsus üliõpilaste õpivõimalustega. 
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KOOL JA 

EETILIS ESTEETILINE 

KASVATUS 

UNDA NURMOJA 

ESTEETILISE KASVATUSE ALUS JA 
HAARE 

Esteetilise kasvatuse piirid ulatuvad 
kaugelt üle kunstilise kasvatuse piiride. 
Esteetilise hinnangu areng sõltub hul
uast tegureist, mida on raske loetleda 
ja ka koordineerida. Siin on loodus, 
inimkäte loodu — arhitektuur, tootmis-
ja elukondlik interjöör, masinad, iga
päevased tarbeesemed; siin on ka kõik
võimalikud kunstiliigid, ka inimesteva
helised suhted, nende ilu. Esteetilise 
kasvatuse sellist laia haaret taotledes 
tuleb laiendada 'ka õppeainete loetelu, 
anis võimaldavad esteetilist kasvatust. 
Seepärast peavad mõtisklused esteetili
sest kasvatusest algama nende mooduste, 
liikide ja vormide valikuga, mis on 
kõige mõjusamad, tähtsamad ja hõlma
vamad. Kuid tuleb Ika silmas pidada, et 
meie ühiskonnas ei ole esteetiline kas
vatus eesmärk omaette, ja teda ei saa 
lahutada kasvatuse teistest külgedest: 
poliitilistest, kõlbelistest, filosoofilistest 
j t . Kasvatuse ainsaks ja ühiseks ees
märgiks on ning jääb nõukogude ini
mese igakülgselt arenenud isiksuse ku

jundamine. Iga asja alustades peab 
olema veendunud selle ilmtingimatus 
vajalikkuses ja omama kindlalt tahet 
selle lõpuleviimiseks. 

Esteetilise tajumise üheks omapäraks 
on see, et me tajume midagi või kedagi 
kui ilusat, ülevat või inetut, koomilist, 
andmata endale aru, milks t a on niisu
gune. Me tajume siin vahetult. Ini
mese võime reageerida kasupüüdimatult 
helile, värvile ja vormiharmooniale ongi 
esteetiline elamus. See on emotsionaalne 
reaktsioon, võime saada esteetilisi mul
jeid ja neid läbi elada ning samal ajal 
elamusnauding ise. Marx nimetas estee
tilisi tundeid vaimseteks tunneteks. Nad 
on alati seotud elamustega, emotsioo
nidega (rõõm, imetlus, vaimustus, küt-
kestus). 

Objektiivse sisu kõrval on siin tege
mist ka inimese subjektiivse suhtumi
sega. Esteetiline meel ei ole inimesel 
sünnipärane, vaid on isiksuse kasvata-
tuse tunnus. Psühholoogia tõestab, et 
kõigis on võimalik kasvatada esteetilist 
tunnet. Eluprotsessis, ühiskondlikus prak
tikas kujuneb ja areneb kõigepealt e l e 
m e n t a a r n e e s t e e t i l i n e tunne: 
värvi- ja vormitunne, helide kooskõla, 
tonaalsuse taju. Elementaarne esteeti
line tunne on baas, mille alusel isiksuse 
esteetiline kultuur areneb ja kasvab. 

Nooruki esteetilise kasvatuse prakti
kas tuleb suuremat tähelepanu pöörata 
selle elementaarse esteetilise tunde si
hikindlale arendamisele. Pedagoogika 
õpetab, et ilutunde kasvatamisel tuleb 
kõigepealt arvestada laste vanust, tunde 
arengu taset. Algklassides peab esteeti
line kasvatus toimuma intuitiivsel taju
misel esteetiliselt mõjuvate esemete, 
kunstiteoste abil, mitte abstraktsete 
mõistete, vankumatute tõdede näol. Siit 
algab ka esteetilise suhtumise haarde 
laiendamine elunähtustele: korratunne 
kui rahuldus koordineeritusest, süm
meetriast, proportsionaalsusest. Elemen
taarne vormitunne peab orgaaniliselt 
ühte kasvama lapse psüühikaga. Peab • 
sellega kokku kasvama nõnda, et mitte 
väljastpoolt tulev korra ja ilu nõud
mine, vaid sisemine rahuldustunne korra 
ja harmoonia ilust juhiks noori nende 
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igapäevases tegevuses, olgu kodus, koo
lis või töökohal. Meie olustilkumiljöö 
kõneleb aga sellest, et siin on veel palju 
teha. 

Esteetilised tunded rikastuvad ja are
nevad seega inimeste ühiskondliku 
praktika, kasvatuse .protsessis. Kuid sel
les kasvatuses kuulub otsustav osa 
kunstile. Marxi tuntud ütlus, et inimese 
muusikalisi tundeid virgutab ainult 
muusika, on aktuaalne ka praegu. 

ESTEETILISE KASVATUSE SISU 
JA ÜLESANDED 

Kommunistliku Partei programmis rõ
hutatakse vajadust hoolitseda väsima
tult selle eest, et kõik saaksid esteeti
lise kasvatuse, et tagada kogu kasvava 
põlvkonna kõlbeline, esteetiline ja ke
haline kasvatus. Süt tuleneb kogu ühis
konna arengu üldhõlmav suunitlus. Sel
lest lähtudes peaksid selged olema kaks 
üldorienteeruvat põhimõtet: 

• esteetilisse kasvatusse peavad kuu
luma kõik pedagoogilises protsessis ra
kendatavad esteetilise mõjutamise va
hendid; 

| esteetilist kasvatust ei tohi käsitada 
suletud süsteemina, vaid õppe- ja kas
vatustöö koostisosana. 

On vaja meenutada, et N. Krupskaja 
pidas väga oluliseks esteetilise kasva
tuse kõige tihedamat seost töökasvatu
sega ning nägi selle kasvatuse elemente 
ühenduses kõigi ainete õpetamisega. 
Marxi järgi ei tohi inimene masina ri
patsiks jääda, ta peab tootmise juhti
jaks tõusma ja aina enam lähenema 
spetsiifilisele inimtööle — vaimutööle. 
Sotsialistliku ühiskonna kasvatusideaa
liks saab olla vaid loovisiksus. 

Õnneliku käega on õpetaja, kes suu
dab õpilased kunsti salakeele tundmi
seni viia. See on keerukas ja läbinisti 
loov pedagoogitöö — ainult seda teed 
mööda võidakse kunstiväärtuste fntiim-

* sesse lähedusse jõuda. Kunsti on tarvis 
õppida. Kunstniku ideede maailm jõuab 
ainult selle vastuvõtja teadvusse, kes 
tunneb kunsti salakeelt, valdab 'kunsti 
vormi. Kunst ei sisalda vahetult eetilisi 
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norme, ent esteetilise reaktsiooni kaudu 
tõstab ta kõlbelist toonust, annab toitu 
humanistlikele ja sotsiaalsetele ideaali
dele. Head omaks võttes suleme tee 
halvale. Põhjendatult on kasvanud huvi 
isiksuse humaansete joonte kasvatamise 
vastu õpilastes. Humanism tähendab 
õpetust inimese väärikusest ja väärtu
sest. 

Esteetiline elamus on alati positiivne 
ning inimese tõeline areng ei ole mõel
dav ilma esteetilise tunde kujunemiseta. 
Inimese inimliik olemus oleneb sellest, 
kuivõrd ta on rikas vaimselt, kuivõrd 
ta oskab näha, läbi elada ning luua üle
vat ja ilusat oma elus. Mõned võrdle
vad esteetilist elamust lihtsa meelela
hutusega, primitiivse naudinguga tööst 
vabal ajal. 

Esteetilise kasvatuse ülesanne ei ole 
ainult parandada inimeste elamis- ja kui -
tuuritingimusi, peamine on inimene 
ise, tema saatus, tema inimlik olemus. 
Midagi ei ole halba selles, kui nooruk 
armastab kerget muusikat. Kui aga tema 
vaimsed huvid piirduvadki vaid sellega, 
siis on see halb. Ta ei ole võimeline 
inimkonna loodud mitmekülgset kultuuri, 
iseseisvalt tajuma. 

Teadmised ja ilu on inimese lahuta
matud komponendid. Üks on redel, mille 
astmeid mööda inimene sammub tule
vikku, teine aga tema seesmine ideaali 
ja tunde väljendus. 

INIMESE TUNNETE JA SUHTLEMISE 
ILU 

Milles seisneb inimese ilu? 
Mitte igaüks ei suuda kirjutada luule
tusi, luua muusikat, kuid igaüks on või
meline õppima ja õigesti tajuma tõe
liselt ilusat igal elualal: igapäevases 
elus, ühiskondlikus tegevuses, suhtlemi
ses teiste inimestega. 

Ilus on inimene, kelle esimene eluline 
vajadus on töö. Ilus on inimene kollek
tiivist, kellele ühiskonna iga liige on 
sõber, seltsimees, kellele kollektiivi h u 
vid on lähemad isiklikest. 

Tõeliselt ilus ja õnnelik inimene on 
see, kes leiab aega tutvuda inimkonna 
kultuuri väär.ustega. Kahju on inimes-



test, kes on arenenud äärmiselt ühe
külgselt. Kõigil on meie maal avatud 
juurdepääs vaimsetele rikkustele. Peab 
ainult meeles pidama, et intellektuaalse 
pärandi saamine on palju suurem ja 
raskem töö kui igapäevane füüsiline 
töö. Vaimsed rikkused kogunevad järk
järgult, kuid see-eest ei saa millegagi 
võrrelda nende rikkuste omandamise 
rõõmu. 

Ilus inimene tänapäeva tähenduses — 
see on igakülgselt ja harmooniliselt 
arenenud inimene. On vaja võidelda 
igapäevases koolitöös pedagoogide, las
tevanemate ja koolinoorte silmaringi ja 
teadmiste sügavuse eest. 
. Üks vaieldamatult ilusamaid, suure

maid ja tugevamaid tundmusi on ar
mastus. Inimene elab armastuse tarvis. 
Armastus on ühtlasi inimese ideaalide 
mõistmine. Inimene, Ikellel puuduvad 
ideaalid, ei ole täisväärtuslik. Feuerbach 
on öelnud, et keegi meist pole loodud 
õnneks, kuid me kõik oleme loodud 
eluks. Aga elu on armastus. 

Armastav inimene näeb elus palju roh
kem ilu. Kuid paljusid kütkestavad ja 
veetlevad peamiselt inimese välised 
omadused. Seepärast hoolitsevadki mõ
ned tütarlapsed väga oma välimuse eest, 
püüavad igati oma kaunidust lihvida, 
unustades, et noorus ei vaja lisavärve. 
Nooruse loomulikud värvid on niigi ere
dad ja kui neile veel toone juurde anda, 
on see kunstilise mõõdutunde rikku
mine ja ilu labastamine. Tütarlaps on 
palju meeldivam, kui nendele väärtus
tele lisandub s i s e m i n e ikultuur, kui 
ta on haritud ja hästi kasvatatud. Ise
enda teha on mõistuse ja tunnete ilu, 
mis annavad inimesele püsiva väärtuse. 

Ilu mõju tunnetele on suur, kuid on 
olemas ka tagasimõju. Koik, keda ar
mastatakse, on kaunid. Selles on ar
mastuse suur esteetiline ja ühtlasi kõl
beline jõud. Armastus sageli kujundab 
inimese ümber: jõhker muutub õrnaks, 
inetu ilusaks, hoolimatu hoolitsevaks. 
Selle järgi, milline on inimene armas
tuses ja kuidas ta suhtub armastusesse, 
võib näha, milline ta üldse on inimesena. 
See on erakordselt tähtis, eluline kr i 

teerium, see räägib nii inimese kui ka 
ühiskonna arengutasemest. 

Nimetatud probleem pakub koolielus 
suuri võimalusi arutlusteks ja vaidlus
teks, sest perekond ja armastus on 
probleemid, mis pakuvad noortele suurt 
huvi. 

Me suhtleme iga päev paljude ini
mestega — kodus, koolis, perekonnas 
jm. Nende suhete ilust või mitteilust 
sõltub meie meeleolu, töövõime. Head 
suhted rõõmustavad meid, halvad kur
vastavad ja ärritavad. Me tunnetame 
ümbritsevate inimeste käitumise peeni
maid varjundeid ja need mõjuvad meie 
enesetundele. 

Koolitöös võiks meeles pidada: armas
tusväärne suhtumine ümbritsevatesse 
inimestesse (koolis kaaspedagoogidesse, 
õpilastesse, vanematesse) ei tekita min
geid täiendavaid kulutusi, ei riku ini
mese eelarvet, ei ole üle jõu käiv töö, 
vaid on väärtus, mida kusagilt osta ei 
saa, aga mis ometi pole limiteeritud. See 
on tasuta lisand elule, seejuures 'hiljem, 
kui ta muutub harjumuseks, toimib 
juba automaatselt, kaotamata seejuures 
oma õilistavat mõju. Sellist suhtlemisilu 
peaks iga pedagoog oma õpilastesse si
sendama ja neis kasvatama, sest viisa
kas ja korrektne käitumine kaunistavad 
inimest. 

Käitumise ilu ei ole midagi muud kui 
kommunistliku kõlbelisuse ja sügava 
vaimse kultuuri väljendus. 

Sisemise kultuuri all me mõtleme eel
kõige isiksuse kogu vaimset rikkust: e lu
liste huvide laiust, oskust iseseisvalt 
mõtelda, haridust, kõlbelist puhtust,, 
arenenud esteetilisi tundmusi ja mait
set. Sisemine kultuur avaldub ka sellis
tes omadustes, nagu takt, tagasihoidlik
kus, austus vanemate inimeste, naiste, 
laste vastu. Vaimse kultuuri juurde 
kuulub viisakus, oskus käituda selts
konnas, oskus vestelda, maitsekalt riie
tuda, meeldivalt tantsida, inimese keha
line kultuur jm. 

Sisemise ja välise kultuuri vahel on nii 
otsene side kui ka tagasiside. Hoolitse
mine tundmuste väliste avalduste ilu 
eest võib anda tõuke inimese sisemisele 
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"muutumisele. Kultuursus on inimese 
arenguastme näitaja. Hea maitse, oskus 
riietuda, ilusad maneerid, viisakus — 
kõik need on kultuurse inimese normaal
sed omadused, mis täiendavad ta tervik
likku olemust. Kui kõikidest inimlikest 
väärtustest võetakse ainult väline ilu, on 
see haletsemisväärne. Viisakus peab ole
ma ehtne ja tagamõtteta. Siia juurde 
kuulub ka meeldiv, siiras naeratus. 

Viisakuse puudumist sageli ei märgata, 
-eriti ei märka seda noored. Kasvatama
tus väljendub teiste inimeste huvide 
.mittearvestamises. Nii toimib näiteks 
lärmakas noorpublik vagunis, abiks t ran
sistor, magnetofon, vahel isegi jämedu-

.sed. Mõnel inimesel tungib elurõõm välja 
sellise jõuga, et ta laulab täiest kõrist 
oma lemmiklaule ja seda 'ka öösel — 
.noorte vali laul kurdistab magava linna 
tühje tänavaid. On see huligaansus? Su
gugi mitte, nad on suurepärased noored 
inimesed. See tuleneb tõenäoliselt sellest, 
•et viisa/ka käitumise reeglid ei ole meil 
välja töötatud, aga neid küsimusi indi
viduaalselt lahendada ei ole nähtavasti 
igaühele jõukohane. Ja siis astub tege
vusse väikeste laste, metsinimeste ja hu
ligaanide lihtsaim seadus: «Aga mina 
tahan nii!». 

Viisakas inimene arvestab teiste ini
meste kalduvusi, maitseid ja harjumusi. 

Lähedane viisakusele ja viisakusreeg
lite täitmisele on takt. Takt on oskus 
teha või ütelda midagi omal kohal, leida 
•õige toon suhtlemisel inimestega. 

Takt on mõõdutunne käitumises, mis 
rajaneb peenetundelisel ja tähelepaneli
ku l suhtumisel inimestesse, oskus lähtuda 
mitte ainult oma, vaid Ika teiste inimeste 
mõõdust, võime end nende kohale ase
tada. 

Taktiline käitumine inimeste suhtes 
cn omamoodi kunst. See on oskus näha 
inimesi, mõista neid ja hinnata, läheneda 
individuaalselt. Seega on takt targa ini
mese käitumise anne. Neid ande algeid, 
mis inimesel on olemas, tuleb arendada 
esmajoones just koolis. Taktitunne seis
nebki selles, et saavutada vastastikustes 
suhetes kooskõla, harmoonia. 

Mõnest inimesest kiirgab erilist psüü
hilist võlu — ta kütkestab teisi. Võluv 

inimene võib olla ilus või hoopiski mitte 
ilus, kuid tema meeldivuse jõud ei vä
hene. Võlu — see on inimhinge iseärasus, 
inimese hingelaad, tema iseloom, tema 
suhtumine teistesse inimestesse. See pee
geldub tema käitumises. 

Meie ülesanne on kasvatada noortes 
mitte rningeid erilisi peeni maneere, vaid 
käitumist, mis on läbinisti inimlik, ven
nalik, sõbralik, teistest lugupidav ja soe. 
Inimene, kes on õppinud inimestesse 
suhtuma hästi, ei rõõmusta ainult neid, 
vaid saab ka ise oma inimväärikuse tun
netamise naudingu osaliseks. 

Esteetilise kultuuri kasvatamine on 
pikaajaline protsess. Rohkem oleks vaja 
propageerida kodukultuuri, olustiku ja 
käitumise norme ning printsiipe. Isiksuse 
ning ühiskonna esteetiline kultuur on 
lahutamatud, nad moodustavad dialekti
lise ühtsuse. Noortele, eriti koolinoortele, 
on vaja õpetada viisakusreegleid. 

Isiksuse esteetilise kultuuri määrab 
kunsti ja esteetiliste esemete ning näh
tuste mõistmise sügavus. Kunst on meie 
rahvale kättesaadav, on vaja vaid likvi
deerida esteetiline kirjaoskamatus. 

Inimese esteetiline kasvatus — see on 
tema esteetilise suhtumise kujundamine 
kogu tegelikkuse suhtes. Seega ei seisne 
küsimus mingi erilise õppematerjali kooli 
sissetoomises, vaid eelkõige suhtumise 
kasvatamises. 

Teadus, tehnika ja nendel tuginev toot
mine loob vajalikke võimalusi kul tuur
seks elamiseks, kultuuri tõelise palge 
aga kujundavad inimesed, kes teadust ja 
tehnikat suunavad ning rakendavad — 
meie tänane noorsugu. Seepärast kuju
neb meie kultuuri pale olenevalt noorsoo 
vaimsetest tarvetest, huvidest, ideaalidest 
ja maitsest, nende emotsionaalse sfääri 
sügavusest — nende seesmisest kultuurist 
üldse. Ja kunsti tuleb võtta kui tänast 
erilaadset, mitte millegagi asendatavat 
kasvatustegurit. Kunst on emotsionaalse
te kogemuste kool, inimese tundeelu 
arendamise spetsiifiline vahend ja selle
na ning selle tõttu asendamatu. Kunsti 
tajumise toimel muutub kvalitatiivselt 
inimese ühiskondliku käitumise struk
tuur, tema suhtumine tegelikkuse näh
tustesse. Kunsti tajumine aga toimub 
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.alati inimese enese kaudu, enese samas
tamise kaudu teose kangelase või tema 
autori isiksusega. Samastamine on seda 
hõlpsam ja tulemusrikkam, mida läheda
semad on need tingimused, milles kan
gelane viibib, tingimused, mis vaatajat 
ümbritsevad. Seepärast vajab iga uus 
põlvkond oma variatsioone, oma Romeod 
ja Juliat. 

Tundeharidus koosneb oma alg-, kesk
aja ülikoolist. Kõige enam aga vajavad 
noored kunstist saadavaid emotsionaal
seid eneseleidrniskogemusi just igapäe
vastes olukordades. 

MÕNINGAID NÄPUNÄITEID 

Kasvatustöö on loominguline protsess, 
milles juhindutakse Kommunistliku Par
tei ja Nõukogude valitsuse direktiividest, 
kommunistliku kasvatuse üldeesmärfci-
dest. Ühtaegu on kasvatusprotsess alati 
seotud konkreetsete tingimustega, mingi 
pedagoogilise ja õpilaskollektiiviga. Kas
vatustööd, nii ka esteetilist kasvatust 
väärtustavad didaktika üldpõhimõtted: 
•ea- ja jõukohasus, lähemalt kaugemale 
printsiip. Eelkõige on oluline konkreetse 
materjali, kasvatustöö ülesannete, sisu, 
vormi ja meetodite valik. Kõigiti on ar
vestatavad igas koolis väljakujunenud ja 
positiivselt väärtustatud kommunistliku 
kasvatustöö vormid ja traditsioonid, na-
.gu tähtpäevade tähistamine, kirjandus
ea teatripäevad jt. Enne kui kooli eati-
Tlis-esteetilise kasvatuse programmplaan 
koostada, on vaja välja selgitada kooli
kollektiivi, õpetajate, õpilaste eelteadmi
sed ja puudujäägid selles ning ka õpi
laste kollektiivi kasvatatuse aste: selle-
.alane anketeerimine, vastavateemalised 
kirjandid,' tutvumine õpilaste taiestega, 
vestlused, suhtlemisoskuse jälgimine, va
jaliku kirjanduse valimine. 

Pedagoogikateaduse lühe tähtsama mee
todina käsitame mitmesuguse raskus
astmega eluliste situatsioonide loomist. 
Ülesannete, sisu, vormi ja meetodite 
"kindlaksmääramisel tuleb arvestada tä 
napäeva koolinoorte ühiskondlikku ja 
psüühilist loomust, arvestades iga va
nuseastme spetsiifilisi iseärasusi, klassi
kollektiivide iseärasusi ja ka individuaal

sust, mida esteetilise kasvatustöö prot
sessis ilmtingimata tuleb silmas pidada. 

Plaan peab ette nägema aineõpetajate, 
lastevanemate, õpilaste, kommunistlike 
noorte, lastevanemate aktiivi ja loomin
guliste asutuste jt. töötajate kaasatõm
bamist kavandatu elluviimisse. 

Tuleb anda konkreetseid ülesandeid 
klassijuhatajatele, aineringidele, peda
googilist abi komsomoligruppidele ning 
pioneerirühmadele nende tegevuse ka
vandamisel. 

Kasvatusprotsessile peab olema omane 
süsteemipärasus, kindel kord, järjestikku 
elluviidavate, seostuvate ja üksteisest 
tingitud ülesannete, vahendite, vormide 
ja meetodite terviklikkus. See väljendub 
kõigepealt orgaanilises seoses õppetunnis 
tehtava kasvatustöö ja klassi- ning kooli
välise kasvatustöö vahel. See väljendub 
õpilaste kasvatusliku mõjutamise jätkus 
väljaspool neid tegevusi, mida kool orga
niseerib. 

Tähtis on kasutatavate tegevusliikide, 
-vahendite, -vormide ja -meetodite pe
dagoogiline otstarbekus konkreetses kas-
vatuskollektiivis, nende diferentseerimine 
ja individualiseerimine vastavalt vaja
dustele, võimetele, soovidele ning jõu
kohasus. 

Kasvatusüritused paigutatakse ajaliselt 
nii, et lastekollektiivis oleks välistatud 
tegevusetus ning ka ettevõtmiste kuhju
mine, oleks tagatud jõudude (õpilaskol-
lektiiv, lastevanemate ja üldsuse aktiiv) 
maksimaalne rakandatus plaani realisee
rimisel. 

Eelnimetatule järgneb õpilaste kasva -
tustulemuste arvestamine. Arvestus eel
dab mitte niivõrd mingi lõplikult saavu
tatu momentvõtet, kuivõrd õpilaste peda-
googipoolses kasvatuslikus mõjustamises 
toimuvate muutuste dünaamika fikseeri
mist õpilaskollektiivis. 

Edukast tundehariduse, ilumeele, mait
se kasvatamisest võivad anda tunnistust 
õpilaste kirjatööd, almanahhid, seinale
hed, tehnika- ja kunstiloomingunäitused, 
lugejate, teatri- ja muuseumikülastajate 
konverentsid, huvitavad ja sisukad taid-
lusõhtud ning käitumiskultuur, vaidlus
õhtud, pressikonverentsid, agitbrigaadid 
jne. 
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Oluline ei ole ainult kasvatusülesanne-
te sisu ja õpilaste tegevuse liik, vaid ka 
nende organiseerimismeetod. On vaja 
igati kaasa aidata koolinoorte isetegevuse, 
aktiivsuse, kohusetunde ja initsiatiivi 
arendamisele, andes neile rohkem iseseis
vust, vältida liigset administreerimist ja 
hooldamist pisiasjades. 

Mida arvestada spetsiifiliselt eetilis-
esteetilise kasvatustöö organiseerimisel? 

Nõukogude esteetika vaatleb esteetilise 
kasvatuse eesmärke, s. t. esteetilise tunde 
arendamist ühelt poolt ja loomevõime 
kujundamist teiselt poolt dialektilises 
ühtsuses. 

Esteetiline kasvatus algab inimese es
teetilise tunde kujundamisest, mille alu
seks on inimese eriline esteetiline suh
tumine tegelikkusesse. 

Esteetilise kasvatuse olulisema eesmär
gi — väärtusorientatsiooni, mille üheks 
väljenduseks on esteetiline maitse, ku
jundamine toimubki esteetilise tunde 
arendamise kaudu. Kuid loomevõime pole 
mõeldav arenenud esteetilise maftseta. 

Esteetiline kasvatus moodustab konk
reetsete meetodite süsteemi, milles vpib 
eraldada eri valdkondi: 
Щ esteetiline suhtumine töösse (koolis 
õppimisesse eriti); 
Щ esteetiline suhtumine olustikku (rõi-
vastuskultuur, kodukultuur jne.), 
Щ inimestevahelised suhted (käitumis-
kultuur); 
| esteetiline kasvatus kunsti vahendu
sel (kunstiline kasvatus). 

Esteetiline kasvatus laiemas mõttes 
haarab kõiki tema valdkondi, kitsamas 
mõttes tähendab kunstilist kasvatust. 
Koik üldloetletud valdkonnad moodusta
vad lahutamatu terviku: ainult üheskoos 
aitavad nad inimisiksuse kujunemist es
teetiliselt suunata. 

Vahetult mõjutab inimese esteetilist 
maitset keskkond ehk olustik, mis moo
dustab esteetilise kasvatuse erakordselt 
laiaulatusliku valdkonna. Inimest ümb
ritsev keskkond jaguneb mikro- ja mak-
rokeskkonnaks. Mikrokeskkond on lähim 
ümbrus: see on kodu, lähedased inime
sed. Makrokeskkonna moodustab aga 
olustik laiemas mõttes, s. t. kõik see, mil
lega inimene puutub kokku kaudsemalt. 

Selleks on käitumiskultuur,- rõivastus- ja.. 
kodukultuur, heakorrastus, kujundus 
jne. 

Mis puutub koolides tehtavasse kasva
tustöösse, siis märkame, et pearõhk pan
nakse üllaste eetiliste tõekspidamiste ku
jundamisele, s. t. käitumise sisule. See on. 
muidugi väga oluline, kuid kasvatus
töös ei tohiks unustada ka käitumise 
vorme. Käitumise etiketi kasvatamine ei. 
tohiks ka puududa (lauakombed, kor
rektsus üldse ja kõikjal jne.). 

Erilise esteetilise kasvatuse valdkonda 
kuulub kunstiline kasvatus, mida pee
takse esteetiliseks kasvatuseks kitsamas 
mõttes. 

Niisiis ei saa esteetiline kasvatus piir
duda ainult kunstilise kasvatusega, ent 
kõik teised esteetilise kasvatuse vahen
did on mõjusamad tänu kunstile. Just. 
selles mõttes ongi kunstiline kasvatus 
hädavajalik ja teistest esteetilise kasva
tuse valdkondadest lahutamatu. 
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EMOTSIONAALSETE JA 

INTELLEKTUAALSETE 

ALGETE SEOS 

LASTE ARENGUS* 

KONSTANTIN MIHAILOV 

Üks tähtsamaid ülesandeid on nõukogude 
inimese harmooniline kasvatus. 

Kuid üldhariduskooli õppe- ja kasva
tussüsteemis on veel palju probleeme. 
Pole õigesti lahendatud järjestikune seos 
koolieelse kasvatuse ja kooli õppeprog
rammide vahel. 

Koolipraktikas võib täheldada intellek
ti arendamise pooldavat tendentsi, ja 
seda pahatihti lapse emotsionaalse aren
gu arvel. Teaduse ja tehnika tormilise 
arengu puhul see tendents koguni kas
vab. Selline olukord on teravas vastu
olus laste harmoonilise kasvatuse üles
andega. 

Nõukogude pedagoogika printsiipide 
alusel peab haridusprotsess sisaldama en
das nii õpetust kui ka kasvatust, mis 
ühtses protsessis teineteist täiendavad. 
Kasvatus aga hõlmab lapse (õpilase) 
tundmuste kujundamist ja arendamist. 
Sellega tegeleb ka esteetiline kasvatus. 
Selleta, nagu kehalise kasvatusetagi, pole 
mõeldav inimese harmooniline arene
mine. 

* Eesti NSV kujutava ja tarbekunsti 
õpetajate II (konverentsi ettekanne Tal
linnas 1975. a. 

Praktika andmed kõnelevad sellest, et 
kui alahinnata lapse tundmuste kujun
damist ja arendamist, võib rikkuda tasa
kaalu intellektuaalses ja emotsionaalses 
sfääris viimase kahjuks. Sellest tuleneb 
lapse (hiljem aga nooruki, noorinimese 
jne.) ebaDiisav vaimne areng või selle 
vaesestumine. 

Koolieelses kasvatuses moodustab lap
se tundemaailma kujundamine ja aren
damine väga olulise osa. Siin peab kas
vatuse metoodika olema sihipärane ja 
panema aluse lapse emotsionaalsele ja 
intellektuaalsele arengule. Siit ka prob
leem: leida selleks kohased kasvatus
meetodid. 

Sellelaadseid praktilisi katseid juba 
tehakse, ja nagu elu näitab, päris edu
kalt. Meenutagem siinjuures Mihhail 
Kravetsi erimuusikakooli Podolskis ja 
Aleksei Malkovi kooli Leningradis. Vas
tava metoodika rakendamine koolieeli
kute kasvatuses annab järjepidevalt 
häid tulemusi. Sedasama võib öelda 
meie 5., 9., 12. jt. lasteaedades tehtava 
töö kohta. 

Lapse emotsionaalses arenemises kõi
ge määravamaks on seni peetud muu
sikat ja kirjandust, vähe aga rõhutatud 
kujutavat tegevust. 

Ometi on visuaalne valdkond inimese 
tunnetuste ja emotsioonide põhiline al
likas. 

I. Setšenov pidas vajalikuks lapse ta 
just ja tundest mõtte tekkimise uuri
mist. Ta leidis, et tajude kogu komplek
sist, mida inimene saab viie meeleorgani 
abil, kuulub 4/5 nägemisele. See on väga 
tähtis. Täiel määral leiab see kinnitust 
koolieelsetes lastes, kes näevad kõike, 
panevad kõike tähele ja jäädvustavad 
oma mällu nähtust väga palju. See väl
jendub eredalt nende kujutavas tegevu
ses (joonistamises, voolimises jm.). 

Juba Aristoteles (384.—322. e. m. a.) ar
vas, et joonistusõpetus on väga vajalik 
kooli õppeaine, niisama nagu teised üld
ained, sest laps tunnetab selle kaudu 
ümbritsevat elu paremini ja elunähtuste 
kujutamise protsessis «elab üle äratund
mise suurt rõõmu.» 

Komensiky, Pestalozzi, Prang, Tšist
jakov ja paljud teised on näinud joonis-

837 



tusõpetuses koolilaste arendamise tõhu
sat vahendit. 

Lunatšarski koguni on öelnud: «Ini
mene, kes ei oska joonistada, on kirja
oskamatu.» 

Tähelepanu väärib asjaolu, et just 
koolieelsete laste kujutav loominguline 
tegevus annab hulgaliselt häid tulemusi. 

Kui me laseme 'koolieelsel lapsel õige 
aja mööda minna, siis hiljem algklassides 
me seda võimet enam taastada ei saa, 
välja arvatud üksikud andekad lapsed. 
Seepärast näiteks pannakse Jaapanis 
suurt rõhku laste koolieelsele kunstiõpe
tusele. Seal joonistavad koolieelikud 4—5 
korda nädalas. 

Kunstiõpetus peab toimuma emotsio
naalsuse printsiibi kasutamise alusel, sü
gavalt emotsionaalsel taustal, — ainult 
sel juhul saavutame häid tulemusi. 

Oletame, et meil on ülesanne lasteaia 
noorimas grupis (21/2- kuni 3-aastased 
lapsed) joonistada nääripuu. Lasteaeda
des tehakse harilikult nii: näidatakse las
tele nääripuu pilti, räägitakse neile nää
ripuust kõike, mis rääkida annab, siis 
näidatakse neile eraldi paberil, kuidas 
seda puud pintsliga värvides joonistada. 

Võib aga teha teisiti. Ilus väike kuuse
puu tuuakse lasteaeda, asetatakse kus
kile ruumi sel ajal, kui lapsed on jalu
tuskäigul või magavad. Kuusekese oks
tele ja põrandale ümber tüve paneme 
vatti ning riputame selle peale nafta
liini või mõnd särapulbrit ja valgusta
me prožeiktoriga läbi mitmevärvilise 
klaasi. Sellega saavutame illusiooni met
sas lumega kaetud kuusepuukesest. Kui 
kõik on valmis, toome lapsed tuppa. Esi
mesel silmapilgul tekib suur hämmastus, 
hetk hiljem tormiline vaimustus ja mee-
leoluavaldus. Lapsed vaatavad nagu võ-
lutult ilusat kuuske. Kasvataja jutustab 
lastele, kuidas väike kuusepuu metsas 
kasvas ja näärivana ta sealt leidis ning 
tõi lastele rõõmuks. Siis teeb ta ettepa
neku laulda kuusekesele laulu. Lapsed 
käivad ümber puu ja hoiavad üksteisel 
käest kinni. See on lastele meeltmööda, 
kogu oma olemusega elavad nad sellele 
kaasa. Kui tuju on tõusnud haripunkti, 
teeb kasvataja ettepaneku joonistada 

kuuseke mälestuseks või kingiks emale;, 
isale, vanaemale. Lapsed kiidavad selle-
heaks ja asuvad tööle, et joonistuses; 
väljendada kuusekese võlust saadud 
muljet. 

Kui me kõrvutame laste töid, mis on. 
tehtud sellises sügavas emotsionaalses 
seisundis, nendega, mis saadi lihtsalt 
kuuse pildi järgi joonistamisel, hakkab-
silma, et need tööd on täiuslikumad ja 
rikkamad just kujutatava objekti t u n 
netamise poolest. 

Kui kasvataja (õpetaja) kasutab seda 
meetodit järjekindlalt, tekib kasvandi
kel tagasiside emotsionaalse meeleolu 
järgneva ikujutav-loomingulise tegevuse 
ootamise puhul. 

Sellist psüühilist seisundit võiks n i 
metada emotsionaalseks eelhäälestu
seks. See pole väga tähtis didaktiline-
alus mitte üksnes kunstiõpetuses, vaid 
ka igas teises õppeaines, s. t. niisuguse 
õppeaine iga järgmist tundi oodatakse 
suure põnevusega. 

Seesugune tunnetamise akt ongi just 
sellepärast väärtuslik, et selles arene

vad kujutamisprotsessis rööbiti t undmus
tega ka lapse mõtlemine ning mäluapa-
raat, š. t. laps areneb ka intellektuaal
selt. 

Kujutava tegevuse puhul kujunevad' 
ja arenevad lapsel sellised tunnetusli
kud võimed, nagu oskus näha (mitte 
lihtsalt vaadata) objekti olemust, jälgida, 
tähelepanelikult uurida kujutavat ob
jekti, võime meelde jätta, võrrelda, ette 
kujutada, abstraheerida, analüüsida. Ja 
mis eriti tähtis, lapsel kujunevad loo

mingulised võimed: fantaseerimine, ma-
hulis-konstruktiivne mõtlemine ja kuju
tamisvõime. 

Koik need võimed mõjutavad loogi
list ja abstraktset mõtlemist. 

Võib kindlalt väita, et mingi teine-
meid ümbritseva elu tunnetamise mee
tod ei anna nii konkreetset tulemust 
tunnetatava objekti sööbimisel teadvusse-
ikui objekti tunnetamine !kuijutamisprot-
sessis (s. o. joonistamisel, maalimisel, 
voolimisel jne.). 

Siinjuures ei seata eesmärki, et lapsest 
saaks kunstnik (kuigi see pole andeka
mate laste puhul välistatud), vaid kõik. 
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need võimed on vajalikud tänapäeva 
paljudel tööaladel (insenerid, arhitektid, 
konstruktorid, geoloogid, arheoloogid, 
füüsikud, keemikud, matemaatikud, ki
rurgid jt.). Näiteks ütleb aviokonstruktor 
Ujusin enda kohta, et kui ta ei oskaks 
hästi joonistada, poleks ikunagi saanud 
luua nii ikeerükaid (konstruktsioone. Ka 
kosmoselaevade 'konstruktor Koroljov os
kas hiilgavalt joonistada. Joonistada peab 
oskama iga tootmisprotsessi ratsionali-
seeriv tööline ja neid on -meie maal mil
joneid. 

On teada, et õpilased jagavad õppetun
nid tavaliselt kergeteks ja rasketeks. 
Esimeste hulka kuuluvad kehakultuur, 
muusika, kunstiõpetus jt. Teiste hulka — 
matemaatika, füüsika, keemia, võõrkee
led jne., seda nimelt oma kuivuse, konk
reetsuse, täpsuse, tihti arusaadamatuse ja 
seetõttu raskesti omandatavuse pärast. 
Negatiivsed emotsioonid võivad tekkida 
õpilastel raskete õppeainete puhul, posi
tiivseid emotsioone kutsuvad esile kerged 
õppeained. 

Rasketes tundides suureneb õpilaste 
psühho-füsioloogiline väsimus ja see an
nab end tunda eriti tunni viimasel 10— 
—15 minutil. 

Nõukogude teadlane S. Galperin mär
gib sellega seoses järgmist: «Tingimustik, 
milles korduvalt on tekkinud väsimus, 
võib .muutuda tinglikuks kompleksärri-
tuseks, mis kutsub esile väsimuse tunde
märke ka ilma selle eelneva tööta. Näi
teks, kui laps on mitu korda viidud vä
simuse seisundisse õpperuumis või spor
disaalis, siis juba ainult tema sisenemine 
sinna kutsub temas esile väsimuse tun
demärke veel enne töö algust või kerge 
töö algul, mis kunagi varem väsimust 
esile ei kutsunud.» Ta ütleb veel, et t in-
gimustiku muutmine kaotab väsimuse 
tingrefleksi. See tõestab, et teatud tingi
mustes võib tekkida tingrefleks ja selle 
taustal positiivne emotsionaalne eelhää
lestus, kuid ka ümberpöördult. 

Siit võib teha järelduse: mida tõhusa
malt ja läbimõeldumalt on loodud õppe
protsessi tingimustik, kus raskete tun
dide negatiivsed emotsioonid on tasakaa
lustatud ja kahandatud vaheldumisi 
kergete tundide positiivsete emotsiooni

dega, seda edukamalt kulgeb kogu oppe
ja kasvatustöö protsess. 

See tähendab omakorda, et selles mõt
tes suurt osa võiks etendada kunstiõpe
tuse tundide arvu suurendamine kõiki
des klassides, ütleme 3—4 tundi nädalas.. 
Selle tulemusena võib kindlasti oodata: 

1) laste psühho-füsioloogilise koormuse 
väsitava mõju tunduvat vähenemist ja 
2) senisest suuremat laste intellektuaal
set arengut, mis soodustab ratsionaalsete 
õppeainete paremat omandamist. 

Et vabastada vajalikud 3—4 õppetundi,, 
teeme ettepaneku lühendada kõigi tundi
de kestust 5 minuti võrra, s. t. tunni pik
kuseks jääb vaid 40 minutit. 

Nagu eelmainitust järeldub, ei kahan
da selline tunni kärpimine sisuliselt mis 
tahes õppetunni edukust. Ka laste õppe
koormust me ajaliselt sellega ei suuren
da, kuid vabanenud tunde kasutame pro
duktiivsemalt. 

Kunstiõpetuse tundide arvu suurenda
mise positiivseid tulemusi võime tähel
dada juba praegu meie vabariigi mitmes 
lasteaias (5., 9. jt.) ning kunstikallakuga 
koolides (24., 46., 33. jm.). 

Selle põhimõtte täieliku rakendamise 
perspektiive võiks kontrollida eksperi
mentaalkoolide baasil. 
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LASTE NÄITEKUNSTIÄLANE 

TEGEVUS KÕLBELISTE JA 

ESTEETILISTE 

VEENDUMUSTE 

KUJUNDAMISEL* 

AIME KAHK, 
Reola 8-kl. kooli õpetaja 

Esteetiline kasvatus aitab kaasa noorte 
igakülgsele arenemisele ning nende isik
suse kujunemisele. Inimene, kes on vas
tuvõtlik ilu suhtes, püüab alati tuua omalt 
poolt midagi ilusat uue elu ehitamisse. 
Ta võitleb aktiivselt kõige vastu, mis on 
inetu ja näotu, ning takistab selle mõju
lepääsu ühiskondliku elu kõikidel aladel 
nii suurtes kui ka väikestes asjades. 

Võime emotsionaalselt reageerida ilu
sale, armastada ja hinnata ilusat ei ole 
inimesel kaasa sündinud. Seda võimet 
arendatakse eelkõige inimese sihikindla 
mõjutamise teel. Aluse sellele peame ra
jama juba varajases lapseeas, muidu saa
dame ellu tundetu, kiretu inimese. 

Soov lahti öelda argipäevasusest, tema 
piinavast tühjusest on edasiviiv jõud. 
Tänapäeva elu kiire' tempo annab vähe 
tundeid nii täiskasvanule kui ka lapsele. 

Ja kerkibki esile tundevaeguse prob
leem. 

Küsitlusest «Nimetagem olukordi või 
sündmusi, mis on mõjustanud teie tun-

* 1975. a. pedagoogilistele loengutele 
esitatud töö. 

deid», saadi huvitavaid andmeid, kus 
märgiti kirjanduse, muusika, filmide ja 
teatri emotsionaalset mõju. 

Kahjuks oli aga 17% neid õpilasi, keda 
ei huvitanud miski. 

Tänapäeva tehnika rakendamine annab 
määramatu hulga vaba aega, mida noored 
ei oska »kasutada. Eriti kannatavad tun
devaeguse all keskmise kooliea õpilased, 
13—15 a. vanused, eriti poisid, käivad 
küll kinos, kuid otsivad eeskätt seik
lusi ja eredaid muljeid. Veelgi halvem, 
kui nad neid muljeid hakkavad otsima 
halbadest tegudest. 

Just selles vanuses õpilasi peame os
kuslikult suunama parema ja ilusama 
poole, sest pole inimest, kes selle poole 
püüelda ei tahaks. 

Et 34% küsitletuist kõneles teatri ka
suks, järeldame siit teatrietenduste kaa
lukat osa emotsioonide kasvatamisel. 

Teatrisse minek loob erilise psüühi
lise seisundi, tekib uudsustunne, lahtiüt
lemine igapäevasest miljööst. Tekkivaid 
emotsioone ei pruugi häbeneda, sest teat-
risõber on tavaliselt hingeline inimene. 

LASTE NÄITEKUNSTIÄLANE 
TEGEVUS ERI VANUSEASTMETES 

Kuidas koondada näitekunstihuvilisi, et 
neist kasvaks aktiiv teatrialase loomingu 
propageerimisel? 

Parim näitekunstialase tegevuse vorm 
koolis on näitering. Oma töö iseloomult 
on näitering huvitavamaid, kuid ka ras
kemaid taidluse vorme. Raske on ta just 
organisatsioonilise ja tehnilise töö poo
lest. Ma mõtlen siin dekoratsioonide, 
kostüümide, rekvisiitide jms. valmista
mist, valgustust, need teistel ringidel 
puuduvad. 

Sellest hoolimata on koolis näiteringe 
vaja, sest see töö annab häid võimalusi 
noorte kommunistlikuks kasvatamiseks. 
Osavõtt näiteringist soodustab nooremate 
õpilaste huvialade mitmekesistumist ja 
teiselt poolt vanemate õpilaste tähele
panu koondamist nooremate elule ja te
gevusele. 

Koolides on kaht tüüpi näiteringe, mis 
koosnevad kas üheealistest või eri vanu
ses õpilastest. 
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Esimesel juhul haarab näitering õpilasi 
ühest või paralleelklassidest. Siin saab 
arvestada õpilaste huvisid ja vanuselisi 
iseärasusi. Ringijuhil või klassijuhatajal 
on klassivälist tööd kerge siduda oppe
ja kasvatustööga. Kuid raskusi valmistab 
näidendi otsimine, sest väga harva leia
me näidendi, kus tegelasteks on ainult 
ühevanused lapsed. Ka tegelasi on vä
heste õpilastega klassis raske valida. 

Kuid õpilaste vanuse ja võimete suur 
yahe tekitab ka raskusi. Proovide koor
mus ja metoodilised võtted, mis sobivad 
vanemale õpilasele, väsitavad nooremat. 
Samuti pole ühiseid probleeme, mis haa
raksid ühtviisi nii 8. kui ka 3.—4. klassi 
õpilasi. 

Eelnevast järeldub soovitus õpetajaile, 
kes alustavad tööd kooli näiteringiga: 
organiseerida koolis ring kõrvütiolevaist 
klassidest, näiteks 4. ja 5. kl. või 7. ja 8. 
klassi õpilastest. 

Ei tohi aga unustada ka algklasse, sest 
on ju mäng (ka näitemäng) kõige lähe
dasem just nooremale koolieale. , 

Alustasin oma õpilastega 1. klassis väi
keste dramatiseeringute ja instseneerin
gute nagu A. Rammo «Sitikas otsib öö
maja» õppimisega, millega saavutasime 
tunnustuse koolinoorte taidlusülevaatu-
sel. Jätkasime raskemate lavatükkidega 
nagu «Ühel äreval ööl», «Puuk», «Kris-
tallfanfaar» jt. 

Õpilastel tekkis huvi sõnakunsti vastu 
ning kui 7. ja 8. klassiga alustasime 
E. Švartsi «Lumekuninganna» õppimist, 
olid mu endised õpilased meelsasti nõus 
näiteringi tulema. Nimetatud lavastus 
vajas pikaajalist tööd, kuid selle tule
musena läks meil korda esinemine ra
jooni taidlusülevaatusel. Toredasti õn
nestus ringi iseseisev peoõhtu, s. o. näi
dendi esietendus, mis kasvatas õpilastes 
kohusetunnet ja tõstis ringi autoriteeti 
koolis. 

Näitering koolis on teatri algorgani
satsioon. 

Selle loomiseks on vaja umbes 20—25 
õpilast. Suurema liikmete arvuga ringis 
on raske leida ülesandeid kõigile liik
metele. Saamata otseseid ülesandeid, 
kaob õpilasel huvi ja ta lahkub. Kui la
vastuses pole kõiki osatäitjatena võima

lik rakendada, saab neid kasutada tehni
lises töös (kostüümide, valgustuse, deko
ratsioonide jm. valmistamine), samuti 
dublantidena. 

Ringi moodustamisel olen arvestanud 
õpilaste soovi, aga mõne sobiva õpilase 
meelitanud ringi, kus temast hiljem on 
saanud näiteringi entusiast. Rõõm on 
tõdeda, et koolis näitekunstiga tegelnud 
õpilased tulevad hiljem kultuurimaja 
näiteringi. 

TÖÖ LAVASTUSEGA 

gj Näitejuhist enesest. Teatritegemine 
koclis peaks olema suur rõõm: avasta
misrõõm, töö- ja loomisrõõm, esinemis-
ja andmisrõõm. 

Seda ei tohi rikkuda mehaaniliste ja 
tuimade proovidega, ei tohi suruda maha 
õpilaste õhinat ja huvi taktitute märkus
tega. Õpilane on elav isiksus ja ainult 
sellele avab ta oma hinge, kes teda mõis
tab. Muidugi võib ta kasu korras laval 
istuda ja astuda, oma teksti maha vu
ristada, kuid sisemist põlemist ja ak
tiivset tegutsejat enam pole. 

Suunamine olgu paindlik ja tiivustav, 
õpilast mõttetegevusele suunav. 

Äärmiselt taktitu on öelda selliseid 
märkusi: «Halvasti. Tee uuesti.», «Ei, 
kõlba kuskile.», «Kuidas sa küll seda ei 
saa?» Vaja on tegevuse konkreetsust. Ei 
aita suunamisel remarkidest «istub, rää
gib, tuleb», vaid vaja on täpsustada te
gevust, nagu «kavaldab, ärritub, praalib, 
püüab aega võita». 

Sellisest juhendamisest on kasu. Näite-
juht-lavastaja peab olema ise sügavalt 
veendunud, et viga õpetab, tähendab — 
sellest on kasu. Pole midagi ohtlikumat 
!kui nuhtlemine vigade ja möödalask
miste eest. Peab teadma, et vead on 
lihtsalt ette nähtud, ilma et nad kedagi 
haavaksid või tapaksid. Tuleb uskuda 
õpilasest näitleja võimetesse. 

Seega olgu meie töö eeltingimuseks 
hea tuju, mõistev ja seltsimehelik suh
tumine õpilastesse. 

В Repertuaari valik. Paraku pole ainult 
hea tujuga võimalik kõike ära teha. 
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Kohe põrkame kokku esimese raskusega 
— repertuaaripõuaga. Kahjuks pole meie 
näitekirjanikud helded koolile sobivaid 
näidendeid kirjutama, eriti vähe on neid 
keskmisele koolieale. Sealsamas aga kur
dame, et just see kooluga, eriti poisid, 
häbenevad käia teatris ega oska vaba 
ajaga midagi peäle hakata. Kes on tek
kinud olukorras süüdi? 

Õpetajast näitejuht püüab muidugi 
repertuaari leida. On vaja, et näidend 
kajastaks tüüpilisi elunähtusi, oleks ere
date tegelaskujudega ja, mis peaasi — 
kasvatav. Seejärel tuleb arvestada jõu
kohasust -nii lavastajale kui ka osatäit
jatele. Ei tule valida liiga lihtsaid näi
dendeid, kus probleemid peaaegu puu
duvad. Töö niisuguste lavateostega on 
raske ja lavastus pakub vaatajale vähe. 
Nii mõnigi raskena tunduv näidend 
eesti klassikast on koolilaval täiesti 
mängitav. 

Rohkem leiab repertuaari 4. ja 5. 
klassile. Neile sobivad näidendid, mis 
on avaldatud «Meie repertuaari» kahek
sandates numbrites. Üks selline on Mar
gus Tuulingu lustakas lugu «Sabad sõl
mes», mille lavastus mul tänu sobivatele 
osatäitjatele õnnestus. 

Hoopis suurem repertuaarimure on 7. 
ja 8. kl. näiteringiga. Selles eas vaja
takse juba tähtsamaid ja põnevamaid 
küsimusi, kuid meie kirjanikud pole sel
lele vanusetasemele (kirjutanud. 

Hädast aitavad välja head muinasjutu-
ainelised näidendid, näiteks «Kuri ku
ningatütar», «Kullaketrajad», «Lumeku
ninganna», «Tuhkatriinu» jt., kuid nende 
tekstide hankimine on omaette meistri
töö. Nende näidendite probleemid paku
vad huvi ka 7. ja 8. Massi õpilastele ning 
võimaldavad teha mõnesugust kasvatus
tööd. Usun, et minu parimad on just 
nende näidendite lavastused. 

Щ Esimene proov. Näidendi valikule 
järgneb lavastaja kodune töö, s. a ana
lüüs. Selleta ei oskaks me õpilasnäitle-
jal aidata mõista tema poolt kujutatavat 
tegelast ega teda ümbritsevat keskkonda. 

Lavastaja peab endale täpselt ja konk
reetselt selgeks tegema teose ainevalla, 
teema, ajastu. Järgnevalt tuleb selgitada 

faabula, s. o. sündmuste ahel sellises 
järgnevuses, nagu ta autoril on antud. 
Kui leiame sõlmkohad, ei tule lavastus 
hall. 

Karakterite uurimisel leiame nende-
elulood ja iseloomu kujundanud tegurid. 
Otsime iga tegelaskuju juures, mis on 
talle kõige omasem, s. o. avame karak-. 
teri tuuma. Näiteks Pipi Pikksukk on 
tugev, julge, heasüdamlik, helde, äkiline,, 
humoorikas. Aga kõige olulisem on ta 
fantaasiarikkus. See on Pipi karakteri 
tuum. 

Kogu see töö on hea lavastuse eeltingi
mus. Seepärast tuleb esimesteks proovi
deks valmistuda erilise hoolega. 

Kõige olulisem on aga esimene kohtu
mine, s. o. tulevase osatäitja esmane 
kokkupuude näidendiga, sest emotsio
naalne mulje näidendist mõjub suuresti 
õpilase õigele enesetundele laval. 

Vähemolulised pole ka tingimused,, 
milles see kokkupuude toimub, seepä
rast peaks esimesel proovil valitsema 
pidulikkus. Kui võimalik, teha proov 
mitte klassis, vaid pioneeritoas või ringi-
ruumis, kus seada üles näitekirjaniku, 
portree, kasutada lilli ruumi piduliku
maks muutmiseks jne. 

Näidendi ettelugemisel ei tohi karak
terid ette «ära mängida» ega anda m a 
terjalile mingit omapoolset värvingut. 
Kindlasti peab esimene tutvus näiden
diga toimuma jaotamata rollidega, vas
tasel korral kipub tulevane osatäitja esi
mesest lugemisest peäle kuulama ainult 
oma rolli, märkamata näidendit te rvi 
kuna. 

Otsekohe pärast lugemist, n.-ö. värs
keid jälgi mööda, on kasulik alustada 
kuuldu kohta arutlust sellest, mis neile 
meeldis, mis erutas, mis tekitas kaht
lust. Jutuajamise eesmärk on — kollek
tiivse mulje talletamine ja õpilastest 
näitlejate emotsionaalne häälestamine 

Nüüd järgneb osade jaotamine, mida 
on soovitav teha ringi aktiiviga, lavas
taja esitab omapoolsed ettepanekud, ak
tiiv omad. Vaidluste tulemusena osad 
jaotatakse. Kui aga esimestel proovidel 
selgub, et oleme eksinud, vahetame osa
täitjad, kuid seda võib teha ainult esi
mestel proovidel. 
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Щ Tegevusliku analüüsi meetod. Meie 
tänapäeva kiiresti arenevas elus otsi
takse uut ka teatritöös. Uute lavastuslike 
võtete otsingul ja iseseisvalt mõtleva 
näitleja kasvatamisel on leitud, et pika
ajaline «lauatagune töö» sisaldab ohtlikke 
tagajärgi. Pikkadel lauatagustel proovi
del lahkasid' näitejuht ja näitlejad tule
vase lavatüki üksipulgi läbi, kuid tule
mus: näitleja läks lavale ja alustas ikka 
kõike otsast peäle. 

Vaja on panna näitleja juba esimestest 
proovidest peale kohe tegutsema. 

Nii kujunes välja tegevusliku analüüsi 
meetod, s. o. tarastusproovidel hakkas 
näitleja mõtlema ja olukorda analüü
sima koos liikumisega. Et näitleja saaks 
hakata konkreetselt tegutsema, tuleb 
«mõtteluure» teel leida tegevuse eesmärk 
ja luua tingimused, milles tegutseda. 
Järgneb «tegutsemisluure». 

Praktiliselt käib töö nii: loetakse 
stseen või pilt läbi, tehakse selgeks, mis 
toimub, kuidas keegi sellesse suhtub, mil
lised on tegelaste omavahelised suhted, 
ja pannud raamatud kõrvale, mängi
takse see kõik improvisatsiooniliselt läbi. 
Näiteks «Tuhkatriinust» stseen 2. pildist, 
kus poolõed valmistuvad lossipeole mine
kuks ja seejuures tülitsevad. 

Щ Võtteid karakterite avamiseks. Etüü
did. Eelnimetatud meetodi rakendamine 
nõuab harjutamist, nõuab eelnevaid 
etüüde. Viimastega tuleb alustada iga 
ringitundi, iga proovi, et õpilased muu
tuksid füüsiliselt vabaks, lõdvestaksid 
ennast pingest. 

Ideaalse näitleja tegevus sarnaneb lap
semänguga liivakastis. Laps suhtub sel
lesse kui tõelisusesse. Etüüdide mõte 
ongi see. Tuleb õpilasnäitlejaid uskuma 
panna seda, mida nad teevad, ja suu
nata mõtlema, kuidas teha. Tuleb last 
õpetada nägema lampi või prožektorit 
ja suhtuma sellesse kui päikesesse. Tuleb 
meeles pidada vahendid, mille kaudu 
midagi teeme. Mõtlemise kaudu tekivad 
tunded endal ja teistel. 

Harjutavaid etüüde võib alata kujutel
davate esemetega: kirjutada kiri, avada 
uks mingil eesmärgil, juua haput mahla, 
süüa magusat saia, võtta tint sulepeasse, 

aga tindipott läheb ümber, korjata met
sas marju, näha seal ussi jne. 

Tähtsal kohal on .etüüdid rütmile 
(rütm — pulss, tempo — kiirus). Siia 
sobivad näiteks sellised etüüdid: istu
mine, ootamine rahulikus asendis, kaht
lane krõbin, praksatus, lõhe tekkimine 
lakke, ärevus, kiire lahkumine ruumist 
või rongi ootamine üha kasvava ärevu
sega, sest hilinetakse aktusele. Hiljem 
järgnevad etüüdid partneriga. 

Etüüdidega aitame õpilastel kesken
duda, s. o. saavutada avalikku üksioleku-
tunnet, unustada, kes ta tegelikult on. 
Vastasel korral nad närveerivad, mõtle
vad oma keha asendile ega suuda koon
dada tähelepanu. 

Näidendi läbimängimisel etüüdide 
kaupa välistame olukorra, et proovidel 
õpilane takerdub ja esitab küsimuse: 
«Mis ma nüüd pean tegema?» Kui aga 
juba etüüdide ajal on õpilase mõte ergu-
tatud otsima lahendust, oma • tõlgitsust, 
peaksid olukorrad selged olema. Osa
täitja teab, kuhu ta läheb, mida teeb, 
miks ta nii teeb ja milline on ta meele
olu. Kui see kõik pole autoripoolses teks
tis alati silmatorkav, tuleb endale «la
vatagune elu» välja mõelda. Fantaasiat 
osatäitjail jätkub. Proovidel sündinud 
tegevuse vormi tuleb hoida ja kasutada. 

Hiljem, kui algavad proovid tarastu-
ses, tuleb eelnenud töövõtteid süvendada 
ja katsuda tekst meelde jätta. Teksti 
tuupimine on kahjulik. Põhiline on mär
gusõna partnerile. 

g | Sõnaline ja mõtteline tegutsemine la
val. Suured näitlejad nagu Hugo Laur, 
Ants Eskola, Jüri Järvet jt. oskavad rol
lis olla. Jüri Järvet sünnib igal etendusel 
nagu uuesti. Hugo Laur on suurepärane 
nii komöödias, tragöödias kui ika luule
tuste esitamisel. Oskus olla avalikult üksi 
on meisterlikult käes Ants Eskolal. 

Et saavutada killukene nende näitle
jate meisterlikkusest, peame tegema õpi
lastega visa ja pingelist tööd, sest sinepi-
ivast võib kasvada hiigelpuu. 

Alljärgnevalt mõned tegevusjuhendid, 
kuidas sõnaline ja mõtteline tegutsemine 
ühendada. 

Näitleja on tegutseja. Ta ei tohi olla 

843 



ühtegi minutit passiivne, ka siis, kui ta 
ei räägi. Asjata kardetakse pause. Sta-
nislavski märkis, et laval jälgitakse tihti 
just seda, kes seisab ja vaatab. Vaja on 
kõnelda silmadega, sest silmad on, hinge 
peegel. Partnerile tuleb õtsa vaadata 
elavate silmadega. Kõne silmadega võib 
olla hellitav, igatsev, tappev. Silmade 
arendamiseks saab kasutada alljärgne
vaid võtteid: pigistada silmi kinni ja 
teha lahti (nägu kortsutamata) 10 korda; 
üks silm kinni, teine lahti ja nii vahel
dumisi avada; Kõndides vaadata küljele 
ja siis üles-alla veidi aega. 

Hinge peegel olgu selge, see annab 
meeldivust ja loob niite inimeste vahel. 

Kuju loomist alustadagi näo, just sil
made kaudu. Panna õpilased uskuma 
oma tegevusse. Koik tegelase mõtted 
peavad saama tema omadeks, püüda pu
geda oma nahast välja ja uue naha 
sisse, s. o. kehastuda ümber. Õpilastele 
anda kohanemisel nõu: teeme proovi al
gul oma sõnadega. Vältida «ette mängi
mist», anda ainult visand, kuidas teha. 

Füüsiline tegutsemine laval peab olema 
samuti konkreetne. Edasi-tagasi jaluta
mine, meeleheites käte ringutamine või 
murdmine, asjade tõstmine ühest kohast 
teise pole eesmärgiga tegutsemine, on 
stamp, mida peab kartma. Vaja on teada, 
et iga lavaletulek on kindlasti seotud 
kindla koha ja meeleoluga, niisamuti 
äraminek, mille rütm sõltub sellest, mil
leks minnakse. 

Mõtteline tegutsemine laval, s. o. olu
kord, kui tegelane otseselt tekstist osa ei 
võta, on kõige raskem. Siin on tegemist 
sisemonoloogiga, s. o. jutuajamisega ise
endaga. Mõttelise tegevuse ajal püütakse 
leida olukorrast väljapääsu. Vahel võib 
lasta seda vaikivat kõnet isegi sõnastada. 

Suhtlemisel partneriga ei tohi lubada 
tühje pause, mis lavastust venitavad. 
Üldreegel olgu: mõelda ja anda hin
nang partneri tekstile tema tegutsemise 
ajal, mitte alles lause lõpetamisel mõt
lema hakata. Muidugi on laval vaja ka 
mõttepause, kuid need olgu eesmärgis
tatud. Lihtne meeleolutsemine laval ei 
vii tegevust edasi. 

Kui me suudame panna õpilased laval 
õigesti tegutsema ning partneriga suht
lema, oleme pannud nende lavateele 
kindla ja õige aluse. 

Щ Kõnetehnikaga tuleks alustada iga 
proovi, et hääl hakkaks helisema vabalt. 
Alustagem hingamisest, sellele järgnevad 
hääleharjutused ja huulte treening. Igale 
eesti keele raskemale häälikule on spet
siaalsed harjutused, näiteks r-häälLku 
puhul — Ära naera narri, narr ajab turja 
turri, kerib vurrud kerra, ajab naeru 
nurja või huulte treeningus esitada jär
jest kiirenevas tempos — Rigoletto lib
reto on libretode libreto. 

Kõnetehnilisi harjutusi võib ka kirjan
dusest leida. 

JU Terviku, s. o. ansambli ühtsuse saavu
tamine. Kogu töö lavastusega jookseks 
tühja, kui unustaksime, et ühtne heata
semeline ansambel on näitekunsti üks 
kõrgemaid kriteeriume. Kui lubame laval 
«solistidel» tegutseda, ei saavuta me ter
vikut. Ei maksa hiilata juhuslike stsee
nidega, kuigi see õpilastele rohkem meel
diks. Tuleb osatäitjatele sisendada, et 
«vaja on mängida näidendit, mitte rolli», 
s. o. leida oma koht lavastuses kui ter
vikus, mitte ansamblist välja hüpata. 

Terviku saavutamine on lavastaja põ
hiline töö. 

KASVATUSTÖÖ NÄITERINGIS 

Esteetiline kasvatus on kommunistliku 
kasvatustöö lahutamatu osa. Õpilaste iga
külgset arendamist saab edukalt teos
tada taidluse mitmesugustes vormides. 

Näitering taotleb noorte vaatajate ja 
ringi liikmete kasvatamist. See on ter
viklik protsess, mille üksikud lõigud on 
omavahel seotud. Peatun kõige olulise
mate juures: kollektivismi kasvatamine 
ja kõlbeline kasvatus. 

Kogu näiteringi töö on sisuliselt juba 
kollektivismi kasvatamine. Lavastus õn
nestub alles siis, kui kõik kollektiivi liik
med selle eest võrdselt võitlevad. 

Ringi töö õige korraldamise puhul ei 
saa näiteringi liikmete hulgas tekkida 
«ässasid» ega «primadonnasid». Muidugi 
on «solistide» tekkimise oht alati olemas 
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ja ringijuhil tuleb mõnigi kord pidada 
võitlust kollektiivi ühtsuse eest. 

Kõige sagedamini esineb enese täht-
sakstegemist mõne osa õnnestumise ja 
kaaslaste kiituse tagajärjel. Kui õpilane 
ise ei mõista, et tema edu sõltus näidendi 
autorist, kogu kollektiivi mängust, siis 
tuleb temaga vestelda nelja silma all. 

Teiselt poolt on vaja rõhutada, et iga 
tegelase pingutuseta jääksid meie saavu
tused tulemata. Isegi kõige väiksema osa 
täitja annab tervikule oma kaalu. Tuleb 
ette juhtumeid, kus viimasel minutil 
haigestunud õpilast asendab ringi liige, 
kes õpib osa pähe poole päevaga ja pääs
tab nii kogu etenduse. Just sellisele kol
lektiivi liikmele kuulub suurim tänu, 
sest temata oleks teiste töö null. 

Näiteringi ühisüritused, nagu teatri-
päeva organiseerimine, teatrietenduste 
ühiskülastus, teatris proovide nägemine 
ja lavatagusega tutvumine — neil on kol
lektiivi liitmisel suur tähtsus. 

Kui näitering ei anna iseseisvat eten
dust, siis ta polegi omaette kollektiiv. 
Alles esietendusele eelnenud pinges "kas
vab kollektiiv. Segaeeskavaga ülekoolilis-
tel pidudel puudub see erutus. 

Näiteringi esinemine väljaspool kooli 
või õnnestunud osavõtt ülevaatustest sü
vendavad ringi monoliitsust. 

Olenevalt näidendi sisust saab edukalt 
korraldada vestlusi eetilistel teemadel, 
kasvatades ausust, sõprust, seltsimehe
likkust, töökust jm. 

PEREKONNA OSA 

Kui suure huviga jälgivad lapsed tele
viisoris lastesaateid! Veel suurem huvi 
on aga siis, kui päristeatrisse minna, sest 
minek ise ja uus miljöö on omaette ela
mus. 

Tee teatrisse ja huvi äratamine näite
kunsti vastu peavad algama varakult, vä
hemalt 3-aastaselt. Laps armastab ju 
mängida ja peab oma mängu tõeliseks. 
Tema liivakastiloomad ja -majad on 
nagu «päriselt», mitte «mängult». Kui 
pisipoiss või -tüdruk näeb nukuteatris 
või lasteetendusel hunti põrsakesi taga 
ajamas või Karabas-Barabasi Buratinot 
tulle heitmas, väriseb ta erutusest ja 

elab kogu hingest laval toimuvale kaasa. 
Kodus aga püüab ta ise «teatrit teha», 
olles ühtaegu lavastaja ja näitleja mit
mes osas. Kuulake last, kui ta vabas 
mänguhoos mängib läbi terved fantaa
siarikkad dramatiseeringud, moonuta
des toredasti häält. 

Hea ja kurja piirjooned on lapsel sel
ged juba enne 7. eluaastat ja kui vane
mad pole selle ajani oma last kordagi 
teatrisse viinud, on nad tema üldise 
arendamisega ja tundemaailma avarda
misega hiljaks jäänud. See annab tunda 
nende laste juures, kes pole kooliküp
sust saavutanud. 

Lapse mängulust ei vaibu kooliastumi
sega, vaid süveneb. Nüüd peavad selle 
ära kasutama algklassiõpetajad. Aga va
nemate osa pole ikkagi välistatud. Isa 
või ema peaksid leidma aega, et minna 
poja või tütrega lasteetendustele. Kui aga 
õpilane läheb teatrisse kooliga, tuleb va
nematel huvituda, mida laps seal nägi. 
Briti oluline on suunata murdeealist last 
teatri juurde, muidu sisustab ta tihti oma 
vaba aega valesti. 

* 

Näitemäng ja sõnakunstiharrastus on 
aastakümneid olnud meie koolielust la
hutamatud. 

Kaunite kunstide emotsionaalne jõud 
on aktiivne faktor õpilaste kõlbelisel ja 
esteetilisel kasvatamisel. 

Teatrialane looming muudab õpilased 
paremaks, rikkamaks, kõlbeliselt täiusli
kumaks. 

Kui suudame õpilastes arendada isete
gemise rõõmu, oleme kasvatanud aktiivse 
uue elu ehitaja, kes näeb ilu endas ja 
enda ümber. Kujunevad esteetilised vaa
ted ja käitumine kommunistliku ideaali 
vaimus. 
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1. Kommunistliku kasvatuse alused. Tal
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II. Tallinn, 1974. 
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EMAKEELEÕPETUSE OSA 

ÕPILASTE ESTEETILISEL 

ARENDAMISEL 

KAI VÕLLI 

Igasuguse kasvatuse tulemuslikkuse ot
sustavad mõjutamise intensiivsus, järje
pidevus ja vormiline ning sisuline mit
mekülgsus. Esteetiline kasvatus koolis 
toimub eelkõige mõnede ainete (kirjan-
dusõpetus, kunstiõpetus, muusikaõpetus, 
mõningal määral ka tööõpetus) vahen
dusel, kusjuures ainult kirjandusõpetus 
on esindatud märkimisväärse nädalatun
dide arvuga. Niisugune olukord seab 
emakeeleõpetusele ülesande laiendada 
oma mõjusfääri, tuginedes teiste kuns
tide ja kirjanduse sisulisele ning vor
milisele lähedusele. Seda aspekti silmas 
pidades on teatri- ja filmikunst viidud 
obligatoorse õpetamise tasemele (seoses 
kirjandusõpetusega); on lähendatud 
kunsti- ja tööõpetust. Mitmed õpetajad 
ja uurijad on püüdnud leida mooduseid 
ühe või teise esteetilise tsükli õppeaine 
mõju laiendamiseks sugulasdistsipliini-
dele (A. Ridali — muusika ja kujutava 
kunsti läheduslikud uurimused; H. Voo
re — muusika; L. Raudsepp — filmi
kunst; T. Lepiksaar, L. Tõnisson — ku

jutav kunst; M. Kadakas, H. Last, R. Si
nimaa — teatrikunst jt.). Esteetilise 
kasvatuse tsükli ainete positiivsest mõ
just kogu õppeprotsessile võime leida 
andmeid ka vennasvabariikide ja välis
maa pedagoogilises kirjanduses. 

Meie vabariigi õpilaste kunstihuvisid 
on mitmel puhul uuritud. Üldise tendent
sina võib märkida filmikunsti eelista
mist eriti keskastmes, aga ka vanemas 
astmes. Kunstieeiistused (olenemata õpi
laste soost ja vanusest) on järgmised: 
film, muusika, kirjandus, teater ja kuju
tav kunst, viimane tunduvalt väiksema 
osakaaluga. Milliseid järeldusi võib teha 
nende andmete ja praktiliste tähelepane
kute põhjal? 

I Filmikunsti eelistus on ilmselt pöörd
võrdeline arenenuma kunstimaitse ja 
avaramate kunstihuvidega, seega ka selle 
kunstiliigi sügavama mõistmisega. 

Щ Teatrihuvi võiks lugeda piisavaks, kui 
poleks nii suurt hulka õpilasi, kellel kon
taktid teatriga kas puuduvad või on ju
huslikud. 

Ш Kunstiõpetuse lõppemine 6. klassis 
toob kaasa kujutava kunsti kasvatusliku 
mõju vähenemise, mis tingib vajaduse 
•suurendada kujutava kunsti osakaalu 
•teistes kunstiõppeainetes. 

Щ Õpilaste kunstihuvid vajavad enam 
koolipoolset suunamist. 

Kunstihuvi suunamine on võimalik 
ainult positiivse hoiaku puhul, vastasel 
juhul võime saada taotletavale vastupi
dise tulemuse. Õpilaste suhtumisest mul
jete vahetamisesse annavad ülevaate kü-
sitlusandmed1, mis siinkohal esitame. 
Oma kunstimuljeid ja -elamusi on kesk
astme õpilased meelsasti nõus teistega 
jagama. Viiesajast küsitletust 80,4% 
vastas, et nad sooviksid raamatust, teat
rietendusest või filmist kellegagi rääki
da. 65.9% leidis, et koolis (tundides) rää
gitakse raamatutest, filmidest ja teatrist 
harva. Kõige enam räägitavat neil tee
madel vahetunnis (79,1% jaatavaid vali
kuid) ja väljaspool kooli (76,9%); tunnis 

1 Ankeet on korraldatud 1974/75. õ.-a. 
4., 6. ja 8. klassides. 
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peetud vestlusi märgiti tunduvalt vä
hem (31,2%). Vestluskaaslasena nimetati 
kõige enam eakaaslasi ja koduseid, õpe
tajate osakaal oli tühine (jaatavaid va
likuid raamatu puhul — eakaaslane 
.93,4%, kodused 62,7%, õpetajad 5,2%; 
film — eakaaslane 93,7%, kodused 73,5%, 
õpetajad 2,4%; teater — eakaaslane 
88,0%, kodused 78,4%, õpetajad 8,6%). 

Kunsti (de) avaram mõistmine viib 
•edasi ka õpilase enda esteetiliselt suuna
tud väljendusi: kunstikogemus mõjutab 
suurel määral õpilaste loomingulisust 
(oskust leida uusi võtteid probleemi la
hendamiseks, opereerides juba tuntud 
tegevuste ja võtetega) ja kirjanduslike 
võimete arengutaset, loovharrastused 
omakorda aitavad kaasa kunsti tajumi
sele ning eri kunstinähtuste mõistmisele. 

Loovisikute eripära esile tuues on mär
gitud järgmisi esteetilise retseptsiooni 
seisukohalt olulisi jooni: erakordne taju-
võime, suur vastuvõtlikkus muljetele, to
hutu fantaasia, intuitsiooni olemasolu, 
sagedane šabloonist kõrvalekaldumine, 
initsiatiiv jne. (1, lk. 899). Õpilased kir
jutavad loovtöid mingi tugeva emotsio
naalse mõju tulemusel, püüavad elamus
test või läbielatud sündmustest tuleneva 
pinge maandada kiiresti ja lõplikult. Kui 
neil pinget ja selle maandamise soovi ei 
teki, pakub kirjutatu kirjutajale endale 
ja ka õpetajale vähe. Sellest johtuvalt 
tuleb õpilasel ennekõike lahendada töö 
sisemise vajalikkuse küsimus (MIKS?). 
Sisemine kirjutamistarve üksi ei taga 
taseme tõusu. Arvatakse, et kirjalik ja 
suuline väljendusoskus oleneb palju in
diviidi kujutlusvõime rikkusest, esteeti
listest tundmustest, vaatlusvõimest, aga 
ka keelerikkuste kasutamise kogemus
test (2\ lk. 907). Nii tuleks võimalikult 
laiendada õpilaste kogemuste sfääri, neid 
üha enam teadlikustades oma loovtööde 
eesmärgist (MIDA?) ja selle saavutamise 
vahenditest (KUIDAS?). Esialgse varian
di viimistlemine nii sisuliselt kui ka vor
miliselt on vastuolus õpilaste loomisim-
pulsi iseloomuga, seetõttu tuleb leida 
teid, kuidas viimistlustöid motiveerida. 
Mitmeid võimalusi selleks pakub teiste 
kunstide väljendusvahendite kasutamine: 
esialgne elamuspinge maandatakse ku-

jutav-graafilises töös ja hiljem kirjuta
takse samal teemal kirjand, mis õnnes
tunult valitud teema puhul pakub 
loomisrõõmu, sunnib õpilast enne kirju
tama asumist oma kavatsusi läbi mõtle
ma, kirjutatut põhjalikumalt analüüsima, 
seejuures ergastab juba valmis töö tema. 
kujutlusi piisavalt; jutustava kirjandina 
vormistatud eeltöö võib pärast õpetaja 
sisulis-vormilisi märkusi ümber töötada 
stsenaariumiks jne. 

Esteetiline taju algab emotsioonidest. 
Uuringud kinnitavad, et emotsioonide 
aktiivne toime psüühikale soodustab ot
seselt ka intellektuaalset arengut ning 
positiivsete suhtumiste ja väärtushin
nangute kujunemist. Esteetiliste ainete 
tsükkel ei oma tähtsust ainult emotsioo
nide allikana. Loovisiksuste tähtsust maa 
arengus, teaduse ja tehnika progressis on 
raske alahinnata. Et kaasa aidata loov
võimete kasvatamisele, tuleks õpilast 
suunata võimalikult paljude kunstide ja 
loomingulise tegevuse juurde. 7. klassis ja 
hiljem jääb see ülesanne põhiliselt muu
sika- ja kirjandusõpetaja kanda. Filmi-
ja teatrikunsti lähendamiseks on meie 
vabariigis eeldused olemas: lisaks uue 
kirjandusprogrammi põhisätetele on pal
judel emakeeleõpetajatel positiivseid ko
gemusi nende kunstidega seotud loov
tööde viljelemisel (172-st 1970. a. küsit
letud emakeeleõpetajast 73% viljelesid 
teatriteemalist kirjandit, 53% dramati
seerimist, 30% teatriainelist referaati, 
57% filmiteemalist kirjandit, 36% filmi-
retsensiooni, 33% lühistsenaariumi — 
(3, lk. 204)). 

Kirjanduse ja keeleõpetuse seos estee
tilise tsükli ainetega ning väljendus
like, tööde suurem osakaal aitavad ema
keeleõpetust efektiivistada. Eraldi tahaks 
rõhutada suulise kõne suuremat osa
tähtsust. Seejuures tuleks tähelepanu 
pöörata kidasema väljendusega õpilastele, 
leida võimalusi nende esiletõstmiseks ja 
positiivse kirjutamishoiaku kujundami
seks. G. Kotšarjan märgib, et 5.—8. klas
sis tuleks loovtöid (suulisi ja kirjalikke) 
teha vähemalt kord nädalas (6, lk. 8). 

Loovtööde organiseerimisel, juhenda
misel ja hindamisel tuleks arvestada 
järgmisi asjaolusid: 
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1) kõik õpilased pole võimelised oma 
emotsioone verbaalselt väljendama, 
ratsionaalsema lahenduse tunnustamine, 
positiivsete joonte märkamine ja märki
mine omavad rohkem arendavat mõju 
kui emotsionaalse laadi pealesurumine; 

2) loovtööde puhul on õpilased huvitatud 
eelkõige hinnangust, hinne selle väljen
dajana on liiga üldine; 

3) loovuse arendamise vältimatu tingi
mus on positiivne suhtumine eneseväl-
jenduslikesse töödesse üldse ja iga 
konkreetse töö puhul, eraldi; 

4) õpilaste positiivsele hoiakule võib hal
vavalt mõjuda loovülesannete ühenäoli
ne sisu ja vorm; 

5) sisu- ja vormielementide ülerõhuta-
mine tasalülitab õpilase isikupära; 

6) teiste kunstide elementide kasutamine 
emakeeleõpetuses peab olema järjepi
dev, õpetatava ainega orgaaniliselt seo
tud ning ikka uutes nüanssides. 

Keeleõpetus seostub esteetilise kvali
teediga eelkõige kui õpetus mitmesuguste 
sisude (ka kunstidega seotud) edasiand
mise 'keelelisest koodist. Koodi sea

duspärasuste omandamise ja selle 
vahendusel edasiantava informatsiooni 

vahel on seos. Nii õpilaste kui 
ka õpetaja loodud grammatilise ees
märgiga terviktekstides tuleb silmas pi
dada stiili heakõla ning teksti mitte üle 
koormata ühenäoliste keelekonstruktsioo-
nidega, mille omandamiseks ülesanne 
täidetakse. Keelekasutussituatsioonide 
mitmekesisus elus tõstatab vajaduse 
laiendada selliseid ülesandeid ka žanri-
liselt (lühijutu kõrval dialoog, kirjeldus, 
peokõne, kuulutus, sõnum jne.). 

Kirjandiõpetus kuulub keeleõpetusse 
suhteliselt iseseisva osana, kunstidega 
seob teda orienteeritus loovusele. Paral
leelid professionaalse loominguga aita
vad õpilastel valida kujutatavat objekti 
ning kujutamisvahendeid. Ilmekalt ja 
reljeefselt aitavad kompositsioonivõtteid 
selgitada kujutava kunsti meistrite tööd, 
motiivi kordamise funktsiooni ja mõju 
muusikapalad, detaili osatähtsust näited 
filmidest jne. 

Alljärgnevas püüame kokku võtta kir
janduse ja teiste kunstide seostamise 

põhiprintsiibid eelkõige keskastmes ning 
esitada õpilastööde näiteid. 

KIRJANDUS JA TEATRIKUNST 
1. Teatrikunsti aluste õppimine tõhustab, 
ja arendab edasi teatri ajaloo ja draama-
žanri käsitlemist; soodustab dramaatika 
kui žanri mõistmist tema kunstilises 
lõppfunktsioonis. 
2. Teatriõpetus ja kontaktid teatritega 
annavad head ja emotsionaalset mater
jali mitmesugusteks väljenduslikeks 
töödeks. 
3. Draama käsitlemine koos teatrikunsti, 
algetega rikastab kirjandusõpetuse sisu 
ja mitmekesistab selle vorme (ositi luge-

Jocnis 1.. 

• ' • * • - * • - • - ' : " ' • ' 
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mine, režiiplaan ja -märkused, teatri -
kirjand-retsensioon-repliik, dialoogi- ja 
dramatiseerimisharjutused jne.). 
4. Sünteetilise kunstiliigina kätkeb teat
rikunst häid kontaktivõimalusi teiste 
kunstiliikide ja -harrastustega (5, lk. 
13—39). 

Nimetatud printsiipidest lähtudes on 
draamateose käsitlemise võimalusi 
7. klassi kirjanduskursuses katsetanud 
Viljandi 4. 8-klassilise kooli õpetaja 
R. Sinimaa. Tema eeskujul viljelevad 
paljud meie vabariigi 7. klasside õpetajad 
dramaatika tsükli käsitlemisel (6 t.) järg
misi loovtöö vorme: ositi lugemine, 
kunstniku töö lavastuse ettevalmistami-

Joonis 2. 

sel, dramatiseering, retsensiooniläheda-
ne kirjand, lavastus. 

Näitena esitame 7. (klassi õpilaste töid. 
(Õpetaja R. Sinimaa): 

a) kunstniku töö lavastuse ettevalmis
tamisel O. Lutsu «Kapsapea» järgi 
(Krõõt, Roosi) (vt. joonis 1 ja 2); 
b) õpilaste dramatiseeringud. 
ROHUTIRTS JA SIPELGAS 
Tegevuskoht: Sügisene mets. Metsas 
sipelgapesa. Seal räägivad Tirts ja Sipel
gas. 
Tegevusaeg: Sügis. Hallad on maas. 
Põld on kolletanud. Lehti pole puudel. 
Tegelased: TIRTS — roheline, viiul 
kaenlas, veidi kössi vajunud. 
SIPELGAS — elurõõmus, lööb laulu;kae-
las kirju rätik, jalas sussid. 
ROHUTIRTS (kurvalt, kuid siiski üle
olevalt): Nüüd pead sa mind kevadeni 
soojendama ja toitma. 
SIPELGAS (imestunud, hämmastunud 
näoga, küsivalt): Suvi oli ju küllalt pikk 
selleks, et varuda toitu, mida sa talvel 
sööd. 
ROHUTIRTS (kurvaks muutudes): Kus 
siis suvel aega on, vaja laulu ja kepsu 
lüüa. 
SIPELGAS (vihaseks muutudes): Niimoo
di võisid sa tõesti teha, aga õiged loomad 
varuvad endale ka talvevarusid. 
ROHUTIRTS (nutumaik suus, paluva 
häälega): Suvel ma muudkui laulsin ja 
toit läks meelest. Palun aita, naabrimees! 
SIPELGAS (vihaseks saades ja okkaga 
Tirtsu lüües): Käi siit siis minema. Kui 
sa suvel muudkui laulu lõid, eks löö siis 
talvel oma suurte varude juures tantsu. 
(muigab ja lööb pesaukse kinni). 
KIRJANDUS JA FILMIKUNST 
1. Filmikunsti ajaloo tutvustamine avar
dab õpilaste kultuuriloolist silmaringi, 
mis on ikirjandusõpetuse olulisi üles
andeid. 
2. Kirjandusõpetuse metoodika rikastub 
uute vormidega (filmiretsensioon, -rep
liik, kirjanduslik ja režiistsenaarium, 
montaaž jne.), kirjanduslikust stsenaa
riumist lähtuv filmikunsti ligidus 'kirjan
dusele annab ainet loovtöödeks. 
3. Filmilike l&ijutusvahendite vaatlus, 
aitab mõista mitmete vormivõtete osa
tähtsust. 
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4. Filmiõpetuse 'kaudu on võimalik ergas-
tada ja intensiivistada kujutlusi, niis 
kirjanduspala lugedes kas ei teki üldse 
või ikipuvad nõrgaks jääma (5, lk. 15—41). 

Nende põhimõtete rakendusi leiame 
mitmetest keskastme kirjandusõpiku töö
ülesannetest (Millisena kujutled kino
linal jutustuse esimest lauset? Kuidas 

KIRJANDUS JA KUJUTAV KUNST 

1. Eri kunstilis-tehniliste vahendite vali
mise ja kasutamise oSkus toetab vormi -
vahendite mõistmist sisu edasiandmisel 
nii kirjandusteoste lugemisel ja analüü
simisel kui ka õpilaste verbaalsetes loov
töödes. 

näitaksid tegelase ruttamist, tema väli
must? Milliseid plaane kasutaksid? Mil
line võiks olla helitaust? Koosta luule
tusel alusel režiistsenaariuni. Jne.). Tal
linna 22. keskkooli õpetaja L. Raudsepp 
on filmikunsti põhimõisteid ja õnnestu
nud töövõtteid regulaarselt tutvustanud. 

2. Kui kujutava tehnika võimalused ei 
rahulda enam lapse nõudmisi, tekib tead
miste ja oskuste vahel konflikt, mida osa 
lapsi ületada ei oska, kuigi loominguline 
mõte ja fantaasia pole kadunud, nagu 
ilmneb nende verbaalsetest töödest. Seal
juures suudab osa õpilasi end kujutavais 
töis paremini väljendada, jäädes sõnali-

OPILASE REŽIISTSENAARIUM (õpetaja L. Raudsepp) 

Fanaatikud 

OI 
ee 
M 

1 

2 

3 

4 

5 

'6 

7 

8 

9 

^ 5 а О 

Tuba 

Tuba 

Tuba 

U k s 

Tuba 

Tuba 

Tänav 

Tuba 

Tuba 

Рн 

Suur 
ARS 
(ära
sõit) 
üld 
kesk 
kesik 
PNR 
(pano
raam) 
PLS.D 
(peale-
sõit, 
detail) 
kesk 

üld 
kesk 

üld 
kesk 
suur 
PNR 
(pano
raam) 
PLS 
(peale-
sõit) 

Kaadri sisu Märkused 

Ratsudel kihutavad, kukuvad, tulistavad 
kauboid. Laua ümber istub täiskasva
nuid, lapsi, kes pingutatult vaatavad te
leekraanile. 
Ema asetab joostes toidunõusid lauale, 
ise vaatab ekraani poole. 
Toit laual seisab puutumata. Esinevad 
pikajuukselised lauljad-tantsijad. 

Ukselink liigub aeglaselt alla. 

Sisenevad mehed mustades ülikondades, 
maskides. 

Mehed alustavad mööbli väljatassimist. 
Põrandalamp kukub. Kärsitult ja viha
selt viipavad televaatajad segajate suu
nas. Vargad vabandavad kummardades. 
Mööblit täis auto. Vargad panevad hoo
lega välisukse kinni, istuvad autosse. 
Põlglik irooniline muie nende nägudel. 
Toas ainult laud, mille taga televaatajad 
ja televiisor. 

Käib hokimäng ekraanil. 

Õhtupoolik. 
Kapjade pla
gin, püstoli 
paugud. 

Metsik muu
sika. 

Metsik muu
sika. 

Näidatakse 
alumise 
rakursiga. 
Kukkumise 
heli kostab 
üle muusika. 

Reporteri kii
re ja arusaa
matu mulin, 
öö. 
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.-ses eneseväljenduses kidakeelseks. (Vaid 
:mõned õpilased väljendavad end mõle
mas vormis hästi.) Mõlema eneseväljen-
dusvormi kasutuselevõtt ühe ja sama 
teema avamisel häälestab õpilasi posi
tiivselt, sest nad tunnetavad eduvõima-
lust. 

'3. Värvide ja värvustega seostuvad tege
vused arendavad emotsionaalsust ja mõ
jutavad esteetilist ja eetilist suhtumist 
ümbritsevasse tegelikkusesse, loodusesse 
ja ühiskondlikusse töösse. Värvustel on 

.suur isiksust kujundav toime. Värvitööde 
vaatlus ja nende isetegemine 'häälesta-
vad õpilasi emotsionaalselt, ergastavad 
nende taju kirjanduse vastuvõtuks. 
4; Tutvumine kunstiteostega rikastab õpi
laste silmaringi ja annab ainet loovtöö
deks. 

5. Kirjandites ja joonistus-graafilistes 
tekstides ilmnevad õpilaste hinnangud, 
hoiakud, suhtumised, tõekspidamised 
elunähtuste ja ümbritseva ikeskkonna 

.suhtes. Sümboolika variantsus ja teksti 
sisu struktuur olenevad lapse vaimsest 
.arengutasemest ja emotsionaalsest ergas-

tusest. Võrdleva analüüsi (kasutamine 
õpilaste tundeelu tasandi määramisel ja 
'kujunenud tõekspidamiste jälgimisel on 
andnud arvestatavat materjali õpilaste 
isiksuse tundmaõppimiseks (4). Näitena 
esitame õpilastöö teemal «Töö kiidab te
gijat» (õpetaja L. Tõnisson). 

«Suvel Ikäisin kolhoosis tööl. Seal oli 
väga tore. 

Hommikul tõusime kell üheksa. Kõigil 
oli tarvis lõunaks üks vagu peete ära 
rohida. Lõunale läksime kolhoosi söök
lasse. Kui sealt tagasi tulime, jooksime 
kartulipõllule kartulimardikaid otsima. 
Nad tulevad just õhtupoolikul lehtede alt 
välja end päikese kätte soojendama. Nad 
on väga väikesed ja triibulised. 

Õhtul, kui lõpetasime töö, läksime appi 
kas karjatalitajatele või hobusetalli. 
Mina, Raili, Reet ja Sirje .käisime alati 
tallimehe juures. Meile meeldis seal vä
ga. Valisime igaüks endale hoolealuse ja 
viisime neile suhkrutüki. Mina sain en
dale ilusa kasvandiku, ta oli kaheaastane. 
(Vt. joonis 3. — Toim.). 

Joonis 3. 

/ 
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Tallimees lubas meil alati sõitma min
na, kui tahtsime. Ainult metsa ei tohti
nud minna, sest seal oli palju hunte. 
Tallimees rääkis, kuidas ta mullu oli ho
bused metsalagendikule viinud. Seal, 
vana küüni juures, on hea rohi ja hobu
sed muutusid rammusaks. Tä tegi küüni 
korda ja kavatses sinna jääda kogu su
veks. Esimesel ööl ei juhtunud midagi, 
aga siis said hundid haisu ninna, nagu 
hobuste hooldaja ütles. Järgmisel hom
mikul nägi ta, et küüni ühte nurka oli 
auk näritud ja kaks hobust maha mur
tud. Ta tuli tagasi kolhoosi karjamaa
dele. Minagi hoidusin metsast eemale, 
kuigi oli kange tahtmine näha küüni. 

Kui 'kolhoosist ära tulin, ostsin oma 
raha eest jalgratta. Alati, «kui sõidan sel
lega, tuletan meelde oma kõrbi. 

Järgmisel suvel kavatsen jälle kol
hoosi tööle minna. Oma raha eest saadud 
ratast hoian väga.» 

KIRJANDUS JA MUUSIKA 

1. Õpilastel on kalduvus ikompleksseks ja 
terviklikuks kunstitajumiseks ning ene
seväljenduseks (reageerimine mingile 
elamusele sõnaga, pildiga, lauluga, män
guga), mistõttu tuleb leida ika võimalus 
muusikalise reaktsiooni ergutamiseks. 
2. Muusika aitab õpilasi 'kiiresti hääles
tada vajalikule emotsionaalsele laadile, 
vastu võtma rohkem, kui kirjanduspala 
esmasel lugemisel pakub. 
3. Muusika kuulamine annab ainet loov-
löödeks, avardab õpilaste silmaringi 
kunstiliste vormi võte te funktsiooni, mõju 
ja universaalsuse tajumisel. 
4. Teiste kunstidega võrreldes on õpila
sed muusika suhtes eriolukorras: väga 
vähesed on suutelised midagi uut looma, 
loovvõimete rakendusalaks on olemas
oleva interpreteerimine. Sealjuures on 
muusikale omane tihe kontakt kõigi teis
te kunstidega (erandiks kujutav (kunst), 
mistõttu kirjandusõpetajad on seda 
kunsti kõige enam kasustanud. 

Õ p i l a s t ö ö d e n ä i t e d 
a i m a n a-h h i d e s : 

Ü. Aju, Ballaad pillimehest. — «Lapse-
maa». Väimela 8-klassilise kooli alma
nahh. 1974. 

A. Parts, Sõna, heli, pilt. — «Tipa-tapa» 
nr. 11. Tartu 8. keskkooli almanahh. 1969, 

KOKKUVÕTE 

Kuigi emakeeleõpetuse metoodikas on. 
õpilaste esteetiliseks arendamiseks palju 
võimalusi, kasutatakse neid ühekülgselt 
ja napilt. Kunstide osa õpilaste arengus 
on piisavalt tõestust leidnud, õpetajate 
ja uurijate ees seisab nüüd ülesanne 
leida võimalikult palju seostamisvõima
lusi, rakendada neid, mitmekesistades 
õpetamise metoodikat, sealjuures silmas 
pidades aine õpetavaid, kasvatavaid ja. 
harivaid eesmärke. 

K i r j a n d u s 

1. U. K a l a , Looming ja loov isiksus.. 
«Nõukogude Kool» 1973, nr. 11 lk 
895—900. 

2. U. K a l a , Õpilaste kirjandusliku loo
vuse probleemist nõukogude psühho
loogias. «Nõukogude Kool» 1972 nr 
11, lk. 905—909. 

3. K. L e h t , Soodumuslikku teatriõpe
tuse rakendamiseks. «Nõukogude Kool» 
1973, nr. 3, lk. 199—205. 

4. Eesti NSV kujutava ja tarbekunsti 
õpetajate III konverents teemal 
«Kunstika=vatus maailmavaate kujun
dajana». Ettekannete teesid. Tallinn 
1975. 116 lk. (Eesti NSV Haridusmi
nisteerium. Vabariiklik Õpetajate 
Täiendusinstituut. Pedagoogika Tea-
dusliku Uurimise Instituut.) 

5. Teatri- ja filmiõpetuse teaduslik-me-
toodilise konverentsi materjalid. Tar
tus 30. nov.—2. dets. 1972. a. Toime
tanud K. Leht. Tallinn, 1972. 56 lk. 
(Eesti NSV Haridusministeerium. Eesti 
NSV Pedagoogika Teadusliku Uuri
mise Instituut. NSV Liidu Pedagoogi
ka Akadeemia Üldpedagoogika Insti
tuudi maailmavaate kujundamise la
boratooriumi Eesti filiaal. Vabariiklik 
Õpetajate Täiendusinstituut. Eesti 
NSV Teatriühing. Eesti NSV Kinema
tografistide Liit.) 

6. Г. К о ч а р я н. Методика сочинения 
(V—VIII классы). Автореферат дис... 
на соиск. учен, степени канд. пед. 
наук. Ереван, 1963, 16 стр. 
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OMANDAMISE 

INDIVIDUAALNE 

ISELOOM JA 

ÕPPETÖÖ 

INDIVIDUALISEERIMINE 

(USA MATERJALIDE 

PÕHJAL)* 

Professor MIHHAIL BERNSTEIN 

ELEKTIIVNE SÜSTEEM 

Ameerika hariduselu teoreetikud ja ju
hid esitasid tookord küsimuse.täiesti ko-
lumbusliku lahenduse: nad loobusid kõi
kide õpilaste jaoks kohustuslikust õppe
plaanist ja teadmiste täisväärtuslikust 
mahust kõikide üldhariduskooli lõpeta
jate jaoks ning viisid sisse niinimeta
tud elektiivse süsteemi, jättes enamiku 
õppeainete valimise õpilastele enestele. 

* Algus «Nõukogude Koolis» 1975, 
nr. 9. Tõlge ajakirjast «Вопросы психоло-
_гии» 1975, № 2. 

Kõikidele on kohustuslikud ainult ingli
se keel ja kirjandus, Ameerika' ajalugu 
ja kehaline kasvatus. Kuid isegi nendes 
kohustuslikes ainetes ei ole täpseid prog
ramme ega ühtseid nõudeid. 

Ameerika pedagoogilise ajakirjanduse 
andmete kohaselt pakuvad koolid õpi
lastele ühtekokku umbkaudu 100 õppe
ainet, nende seas on ka sellised, nagu 
«moodsad tantsud», «sõbra valik», 
«autojuhtimine», «olmestruktuur», «pe-
lekonnaeelarve», «kindlustamine«, «tar
bi j akultuur» jms. 

Elektiivse süsteemi puhul tunnistatak
se kõik õppeained, sõltumata nende ha
riduslikust ja kultuurilisest väärtusest, 
võrdväärseteks ja võrdõiguslikeks. 
Omandamise ulatust ja sügavust arvesse 
ei võeta. Piisab, kui õpilane võtab osa 
selle või teise õppeaine tundidest ette
nähtud ulatuses, saamaks selles aines ar
vestuseks vajaliku «punkti». Kui õpilane 
on kogunud keskkoolis õppimise nelja 
viimase aasta jooksul 16 punkti, saab ta 
keskkooli lõputunnistuse. Elektiivsed 
süsteemid on Ameerika üldhariduskooli 
õppeplaanist välja tõrjunud põhilised 
teaduslikud distsipliinid või vähemalt 
piiranud aega nende läbivõtmiseks. 

Suur protsent õpilasi ei õpi üldse näi
teks füüsikat, keemiat või trigonomeet
riat või õpib neid ainult ühe-kahe õppe
aasta jooksul. 

Elektiivne süsteem on teatud mõttes 
«lahendanud» õpilaste individuaalsete 
vajaduste ja võimaluste arvestamise ja 
lahendamise probleemi. 

Kuid see lahendus on Ameerika üld
hariduskoolidele ja kogu maale kalliks 
maksma läinud. Võrdleva pedagoogika 
tuntud spetsialisti J. Kandeli tabava 
väljenduse kohaselt on «tänu elektiiv-
sele süsteemile Ameerika keskkoolid 
muutunud odava kauba universaalkaup-
lusteks» ja haridustase, mille nad anna
vad, jääb tunduvalt maha Inglismaa, 
Prantsusmaa ja Saksa FV keskkoolide 
haridustasemest, NSV Liidu keskkoolist 
rääkimata. Seda näidati teravmeelselt ja 
veenvalt kõmutekitanud brošüüris 

«Mida John ei tea, aga Ivan teab». 
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GRADUEERIMATA KLASSID 

Erinevalt elektiivsest süsteemist, mis 
püüab omandamise alal esinevate indi
viduaalsete erinevuste probleemi lahen
dada hariduse sisu ja kvaliteedi arvel, 
tehakse USA-s mitmesuguseid katseid 
lahendada seda probleemi organisatoor
sete vahenditega. 

Eeskätt kuulub siia gradueerimata 
klasside sisseviimine algkooli ning klas
si-, ja individuaalse töö seostamine kesk
koolis üha kasvava individuaalse tööga 
kooli viimases lülis (9. kuni 12. klassini). 

Gradueerimata klassides omandavad 
õpilased ühes või teises aines õppema
terjali individuaalselt detailselt välja
töötatud töövihikute abil, milles materjal 
on jagatud «õppeühikuteks» või astme-
teks. Iga ülesanne tehakse individuaalses 
tempos, ülesandega kaasneb kontroll-
tekst, millega õpilane kontrollib ennast 
ise ja võib alles siis, kui ta on kontroll-
tekstile õigesti vastanud, edasi minna 
järgmise ülesande juurde. 

Õppetöö niisuguse süsteemi puhul või
vad ühed õpilased omandada esimese 
kolme klassi kursuse kahe aastaga, teis
tel võib aga selleks kuluda kuni neli aas
tat. Iga õpilane võib ühes õppeaines edasi 
liikuda kiiremini, teises aeglasemalt. 
Kuid sõltumata sellest, missuguse taseme 
on see või teine õpilane saavutanud ük
sikutes õppeainetes, viiakse kogu klass 
aasta lõpul üle järgmisse klassi, >kus 
igaüks jätkab tööd sellelt tasemelt, mille 
ta eelmisel õppeaastal saavutas. 

Seega on gradueerimata klassides tei
seks aastaks jäämine, samuti nagu ka 
mõiste «mahajäämus», formaalselt likvi
deeritud. Kuid kuueaastase õppeaja lõ
puks on eri õpilaste teadmiste maht üs
nagi erinev, see pole igal õpilasel ühe
sugune ka üksikutes õppeainetes. 

Klassi- ja individuaalse töö seostamise 
probleemi teise organisatoorse lahendu
se esitas 60. aastate algul keskkoolide 
direktorite rahvusliku assotsiatsiooni ko

misjon, 'kes töötas L. Trumpi juhtimisel 
(siit ka nimetus «Trumpi plaan»). See 
projekt jaotab keskkooli vanema osa (9. 
kuni 12. õppeaasta) õppeplaani kohustus
likuks ja mittekohustuslikuks tööks.. 
Tundide arv mittekohustuslikuks indivi
duaalseks tööks on 9. klassis Vs nädala-
tundidest ning see kasvab 12. klassis 
peaaegu 2/з-ги. 

Täiesti uuelaadselt organiseeritakse 
kohustuslik töö. «Trumpi plaan» välistab 
täielikult tavalised klassitunnid. Nende 
asemel on ette nähtud töö suurtes rüh
mades (kuni 150 õpilast), väikestes rüh
mades (10—15 õpilast) ja eraldi iga õpi
lase iseseisev töö. 

Tunde annab õpetajate brigaad. Suur
tes rühmades töötab kõige suuremate 
kogemustega õpetaja, brigadir. Mõnikord 
kutsutakse suurtesse rühmadesse esine
ma kõrgema kooli õppejõude. Kogenud 
pedagoogi õpetamine, laialdaselt kasuta
tavad rikkalikud tehnilised vahendid — • 
kõik see ikutsub suurte rühmade õpi
lastes esile elava huvi õppetöö vastu ja. 
stimuleerib nende õppimissoovi. 

Suurte rühmade tööga kaasnevad väi
keste rühmade tunnid, mida juhivad bri
gaadide teised liikmed ja mis pühenda
takse brigadiri loengus esitatud küsi
muste läbitöötamisele, kursuse üksikute 
osade süvendatud tundmaõppimisele ja 
omandatu kinnistamisele antud õppeai
nes. 

Kohustuslikud õppeained näevad lõp
peks ette iga õpilase indviduaalse töö, 
et kujundada iseseisva omandamise vilu
musi. Iseseisva töö ajal töötavad õpilased 
raamatukogudes, laboratooriumides, õp
pekeskustes, mis on varustatud tehniliste 
vahenditega individuaalse töö tarbeks, 
muuhulgas ka programmeeritud mater
jalidega. 

«Trumpi plaani» kohaselt kulutavad, 
üheksandate klasside õpilased iseseisvaks 
tööks poole õppeajast, 12. klassi õpilased 
töötavad aga ilma õpetajata 2/з õppe
ajast. 

«Trumpi plaani» on rakendatud Amee
rika kooli praktikas kogu ulatuses senini 
vähe. Selle järgi töötavad vaid mõned 
eksperimentaalkoolid. Selle plaani real i-
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seerimiseks on vaja täiesti uusi koolihoo
neid suurte avarate auditooriumidega, 
mis on ette nähtud sadadele õpilastele, 
aga ka paljude väikeste ruumidega tööks 
väikeste rühmade ja üksikute õpilastega. 
Seni on vähe avaldatud uurimusi selle 
plaani efektiivsuse kohta. Valdav ena
mik Ameerika õpilasi jätkab õppimist 
tavalistes klassiruumides ja tingimustes, 
mis pakuvad õppetöö individualiseeri
miseks vähe võimalusi. 

— 1 ш ш ш ш ш — и ^ ш и д — д — м и 

PROGRAMMÕPE 
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Õpetavate masinate ilmumine USA-s 
60-ndate aastate algul kutsus ellu prog
rammõppe, mis on iseõpetamise efektiiv
ne vorm. 

Peatselt jõudis programmõpe välja 
teda sünnitanud õpetavate masinate 
raamidest ja jättis nad olulisel määral 
kõrvale, toetudes mitmesugustele t rüki
tud ' vormidele. Samal ajal (haaras ta 
mitmesuguseid õppeaineid ja haridus
süsteemi kõiki lülisid, alates algkoolist 
kuni kõrgemate õppeasutusteni. Kuigi 
programmõppel on tema entusiastidest 
pooldajate kõrval ika palju ägedaid vas
taseid, võib julgelt öelda, et ta on kind
lalt juurdunud koolipraktikasse ja jääb 
sinna kauaks ajaks. 

Programmõpe sai paljude uurimis
tööde objektiks. Need aitasid vabaneda 
tema ilmsetest puudustest, välja selgi
tada tugevad ja nõrgad küljed, võimalu
sed ja piirid. Ta muutus nn. raalide -abil 
õpetamise lahutamatuks osaks. Seesugu
ne õpetamine avab uusi perspektiive 
mitmesuguste õppeasutuste töö efektiiv
suse tõstmisel. 

On arusaadav, et programmõpe, hooli
mata oma äärmuslike pooldajate aval
dustest, ei plaanitse õpetajate täielikku 
väljatõrjumist, vaid muutub nende otse
seks abiliseks — vabastab neid suures 
osas rutiinsest tööst ning jätab neile roh
kem aega ja võimalusi erialase kvalifi
katsiooni tõstmiseks ja loominguliseks 
tööks. 

Majandusliku arengu komitee avaldas 

1968. a. spetsiaalse deklaratsiooni «Uuen
dused hariduses», mis formuleerib rah
vusliku hariduspoliitika olemuse. 

Deklaratsioon muide rõhutab, et prog
rammõpe võimaldab õpilastel edasi lii
kuda «varasematelt teadmistelt uutele 
samm-sammult, igaühe jaoks optimaalse 
tempoga». 

Edasi on deklaratsioonis öeldud: «Ko
gemused on näidanud, et programmõpe: 
võib olla efektiivne loogika, (matemaati
ka ja võõrkeelte õpetamisel.» 

«Programmõppe abil lühendas üks 
kommertskool raamatupidamise kursuse 
omandamise aega üheksateistkümnelt 
päevalt kahe päevani» (7, lk. 42). 

Kuid palju on ka programmõppe kr i i 
tikuid. 

Märgitakse, et programmõppe efektiiv
sus sõltub otsustaval määral kasutatava 
programmi kvaliteedist (6). Hea prog
rammi koostamine nõuab palju tööd j a 
oskusi, ka teatud kunsti. 

Läbitöötatud materjali omandamist 
õpilastel kontrollitakse üldiselt valikvas-
tustega testide meetodiga, mille puhul 
õpilane peab valima mitme temale esi
tatud vastuse seast ühe ja õige. Kuid 
see komtrollimisviis ei selgita veel välja 
õpilaste tegelikke teadmisi, rääikimata 
nende kindlusest. 

Programmõppe puhul kasutatavad 
kontrollküsimused kontrollivad vaid õpi
laste lühimälu. Need ei võimalda välja 
selgitada õpilaste võimet omandatud 
teadmisi üle kanda ja ka võimet raken
dada meid teadmisi praktikas. 

Programmõpe eraldab õpilasi ükstei
sest ja suurel määral vähendab nende 
koostööd. 
1 Programmõpet käsitlevad uuringud om 
senini enamasti suunatud tema suhtes; 
immanentsetele küsimustele, nagu sam
mu ulatus, vastuste vorm, õppemater
jali esitamise järjekord, ergutuste ja t a 
gasiside osatähtsus jne. Õpilaste eneste,, 
nende individuaalsete iseärasuste mõju 
programmõppe efektiivsusele pole senini, 
uurimustes vajalikku tähelepanu leid
nud. Vaid viimastel aastatel on hakatud 
avaldama uurimistulemusi õpilaste ka -
rakteroloogiliste, intellektuaalsete ja kul
tuuriliste iseärasuste mõjust program -
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meeritud õppematerjali omandamise 
efektiivsusele. 

Kogemused on näidanud, et isegi nii
sugust kardinaalset programmõppe küsi
must nagu töö tempo ei saa jätta õpi
laste eneste otsustada. Kaugeltki kõik 
õpilased ei vali optimaalset tempot — 
ühed on liiga impulsiivsed ja võtavad 
liiga kiire tempo, mis viib vigade arvu 
suurenemisele ja ebakindlale omandami
sele. Teised on, vastupidi, liiga ettevaat
likud ja ebakindlad ning valivad aeglase 
tempo, mis loomulikult takistab mater
jali omandamist. 

Campeau tegi kindlaks, et 5. klassi õpi
lased, kes kardavad teksti, töötavad pa
remini programmi järgi, mis on varusta
tud tagasisidega; need õpilased aga, kes 
teksti ei karda, töötavad paremini ilma 
tagasisideta programmi järgi. 

Lublin leidis, et need üliõpilased, kes 
•eelistavad omaette iseseisvat tööd, and
eid paremaid tulemusi sotsioloogia sisse
juhatava kursuse programmeeritud õpe
tamisel kui need üliõpilased, kes eelista
j a d töötada õppejõu juhendamisel. 

Kight ja Sassenrath selgitasid välja, et 
õpilased, kes püüavad hästi õppida, läbi
vad kiiremini programmi ja teevad vä
hem vigu kui need, kes on oma õppe
edukuse suhtes ükskõiksed. 

B. Doty ja L. Doty andmed näitavad 
võrdlemisi kõrget korrelatsiooni prog
rammeeritud materjali omandamise ja 
õpilaste suhtumise vahel sellesse õppetöö 
vormisse. 

Avaldatud on ka materjale intellekti 
taseme mõjust programmõppe tulemus
tele. 27 päeva pärast toimunud program
mi omandamise kontrollkatsetel selgus, 
et kõrge intellektiga õpilaste näitajad 
olid vähevõimekate omadest paremad, 
kuigi nii ühed kui teised omandasid esi
algu programmi. 

J. Williams uuris võimete taseme mõju 
õppeedukusele programmõppes, kasuta-

' -des mitmesuguseid vastamisvorme: ise
seisvat, valikvastust ja allakriipsutamist. 
Kõige suuremad erinevused võimekate 
ja vähevõimekate vahel ilmnesid kõige 
väiksema aktiivsusega vastamisvormide 
puhul. 

S56 

Uurides 9. klassi õpilasi, leidsid Wood
ruff, Faltz ja Wagner märkimisväärseid 
korrelatsioone vaimse arengu näitajate 
(IQ, (keskmine õppeedukus 7. ja 8. klassi 
loodusteaduses) ja õigete vastuste vahel 
elektrikursuse programmeeritud õpeta
misel. 

Samad autorid toovad esile samuti 
kõrgeid korrelatsioone 4. ja 5. klassi õpi
laste lugemistesti näitajate ja õigete vas
tuste vahel õigekirja programmeeritud 
õpetamisel. 

G. Nobel (Inglismaa) võrdles prog
rammõppe efektiivsust tingimustes, kus 
programmi omandab iga õpilane eraldi, 
nende tingimustega, kui programmi 
omandamisel töötavad õpilased paari
kaupa. Nobeli andmete kohaselt andis 
paariviisiline töö paremaid tulemusi. 
(Tema arvamuse kohaselt on sellel kõige 
muu kõrval teatud majanduslik tähtsus, 
mis on oluline programmõppe materjali
de üldise kalliduse juures.) Kuid oluli
sem on muidugi selle õppeviisi puhtpe
dagoogiline tähtsus. Paariviisiline töö 
likvideerib mingil määral individuaalselt 
programmi omandava õpilase isoleeritu
se, võimaldab diskussiooni ja ideedega 
vastastikust rikastamist. 

Üheks kaalukaks argumendiks prog
rammõppe vastu on see, et ta orienteerib 
täielikult konvergentsele mõtlemisele. 
Brandwein märgib, et «programmõpe ei 
jäta aega mõtisklemiseks, rääkimata loo
mingust» (2). Kuid Crutchfield ja Coving
ton otsustasid kummutada selle väite. 
Nad püüdsid kohandada programmõpet 
loova mõtlemise kasvatamiseks. Sel ees
märgil kavandasid nad olulisi muutusi 
programmi ülesehituses. 
Щ Vähendada õpilaste iseseisvuse määra 
töö tempo valimisel. 

I Näha ette võimalus materjali ja käi
tumisteede valimiseks. 
Щ Näha ette diagnostilised ja hindamise 
vahendid, et muuta vajaduse korral õpi
lase käitumisteed. 
Щ Kasutada tagasiside täpsemaid vorme. 
Щ Kutsuda esile ebatavalisi ideid. 
Щ Stimuleerida õpilasi nende eneste 
ideede hindamisele. 
• Ergutada divergentseid vastuseid. 
| Anda vajalikul hulgal materjali küsi-



muse mitmekülgseks tundmaõppimiseks 
ja kriitiliseks analüüsimiseks. 
Щ Lasta lahendada aktuaalseid prob
leeme. 

Щ Anda mitmesugust materjali prog
rammi iga osa kohta. 

В Esitada ulatuslikke samme, kutsudes 
esile pinget nende läbimisel (7, lk. 
45—59). 

Kahjuks ei too autorid andmeid prog-
rarmmõppe sellise variandi efektiivsuse 
kohta. 

Andmed, mida esitas Briggs, näitavad 
ilmekalt, et individuaalsete iseärasuste 
osa uurimine programmõppe rakendami
sel on alles algamas ja kannab esialgu 
sporaadilist iseloomu. Kuid tähtis on see, 
et ülesanne on seatud ja niisuguste uuri
muste tähtsusest on aru saadud. See näi
tab veel kord, et programmõpet, nagu 
ka kõiki teisi õppematerjali individuaalse 
omandamise organiseerimise vorme, ei 
tohi lasta isevoolu teed, ta peab olema 
õpetaja pideva jälgimise ja juhendamise 
all. 

Aktiivne pidev ja aastaid kestev suht
lemine õpilastega võimaldab õpetajal 
tundma õppida iga õpilase individuaal
seid iseärasusi ja individualiseerida nen
de õppetööd, olgu see siis klassi-, rühma-
või individuaalse töö tingimustes. Kuid 
niisuguse osa täitmiseks peab õpetaja 
saama selle mitmekülgse psühholoogilise 
ettevalmistuse, millest rääkis eespool 
mainitud Southsworth. Ta peab valdama 
mitte ainult süstemaatilise vaatluse mee
todit, vaid ka teisi psühholoogilis-peda-
googilisi uurimismeetodeid, või vähemalt 
asjatundlikult orienteeruma selliste uuri
muste tulemustes, kuivõrd need puudu
tavad tema õpilasi. 

Õpetajat abistab selles tema jaoks uues 
rollis niinimetatud õpilase akumuleeri
tud isiklik toimik, kuhu kantakse sisse 
kõik andmed õpilase kohta tema kooli 
astumise hetkest kuni selle lõpetami
seni — õppeedukus, võimed, huvid, kal
duvused, samuti isiksuse põhilised joo
ned. Ameerika õpetajat abistavad koolis 
töötavad konsultant-psühholoogid, kes 
enam ei piirdu kutsesuunitluse ja kutse-
konsultatsiooniga, vaid abistavad iga 

õpilast tema õppetöös, fakultatiivsete 
õppeainete valimisel, õppematerjali 
omandamise raskustest jagusaamisel, osu
tavad abi eriti nendele õpilastele, kes 
õpivad alla oma võimete. Konsultatsioo
nid toimuvad koostöös õpetajatega, sest 
õpetaja vastutab ju lõppkokkuvõttes 
õpilaste õppetöö eest, sealhulgas ka kon
sultandi nõuannete täitmise eest. 

RAALÕPE 

Elektronarvutusmasinad (raalid) on näi
danud oma kõrget efektiivsust juhtimi
ses, tootmises ja kaubanduses, sõja
asjanduses ja kosmoses. Nende jaoks lei
takse üha uusi rakenduspürkondi. 

Mitmed ülikoolid, nende hulgas selli
sed juhtivad nagu Harvardi, Stanfordi, 
Kalifornia ja Illinoisi ning New Yorgi 
tehnoloogiainstituut ja paljud teised, 
teevad alates 60-ndatest aastatest raalide 
kasutamise eksperimente mitmesugustes 
haridusalastes projektides. Siia kuulub 
esmajärjekorras projekt «Õpetamine raa
lide abil» (Computer assisted instruction, 
CAI) ja projektid «Raalidel baseeruv õp
pimine» (Computer based learning, CBL). 
Raale hakati kasutama nii õpilaste indi
viduaalsete iseärasuste diagnoosimisel 
kui ka nende konsulteerimisel. Kuid ena
mikul projektidel, nagu nende autorid 
ise tunnistavad, on otsinguline iseloom. 

J. Bruner rõhutab oma raamatus «Õpe
tamise teooria poole» (1), et esialgu tu
leb raalõpet (CAI) käsitada vaid kui teed 
omandamise uurimiseks (learning about 
learning). Ta kirjutab: «Raalid pakuvad 
tohutuid võimalusi omandamise para
meetrite uurimiseks ja kontrollimiseks, 
mis aga omakorda viib täiesti kontrolli
tud ja valiidsete õppematerjalide ja õpe
tamise strateegia väljatöötamisele ja 
lõppkokkuvõttes õpetamise teooria välja
töötamisele». 

Erilist tähelepanu väärib Ameerika 
haridussüsteemi ametkonna subsideeri
misel loodud Stanford-Brentwoodi labo
ratooriumi töö raalõppe alal. Subsiidiumid 
eraldati Stanfordi ühiskonnateaduste ma-
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temaatiliste uurimuste instituudile alg
kooli raalõppe laboratooriumi organisee
rimiseks. 

Laboratooriumis on ligikaudu viiskünn 
mend töötajat — õpetajaid, psühholooge, 
lingviste, matemaatikuid, õppeplaanide' 
koostamise eksperte, kirjanikke, näitle
jaid ja programmeerijaid. 

Laboratooriumi töötamise aastate jook
sul (alates 1966. a.) selgusid nii raalõppe 
tähelepanuväärsed ja mitmekülgsed või
malused kui ka olulised raskused ja 
puudused ning kavandati edasise töö 
perspektiivid selles valdkonnas. Oma ar
tiklis «Raaltehnika ja tuleviku haridus» 
kirjutas laboratooriumi juhataja P. 
Supps: «Võimalikult tähtsaimaks raalõp
pe aspektiks on see, et individualiseeri
tud õpetamine, mis kunagi oli võimalik 
ainult aristokraatia laste jaoks, võib 
saada kättesaadavaks kõikidele, iga
suguste võimalustega õpilastele» (5). 

Supps kirjeldab kolme võimalikku õpi
lase ja raali koostöö taset: «Järgides meil 
omaksvõetud kõnepruuki, nimetan ma 
raali asetatud õpetamisprogramme erilis
teks tasemeteks elik õpetamise süsteemi
deks. Kõige lihtsamaks tasemeks on indi
vidualiseeritud harjutuste ja praktika 
süsteemid, mis on täienduseks regulaar
sele programmile, mida õpetab õpetaja. 
Mõisteid ja uusi ideid esitab õpetaja ta
valisel viisil. Raali osa seisneb selles, et 
ta võimaldab õpilasel saada ülevaadet 
materjalist ja teha praktilisi harjutusi 
õpetaja poolt kättenäidatud põhiliste 
mõistete ja vilumuste valdkonnas. 

Matemaatika algkursuse tundides saab 
näiteks iga õpilane iga päev teatud hul
ga harjutusi, mille esitab ja ka hindab 
raal ilma õpetaja igasuguse vahelesega
miseta. Veelgi enam: neid harjutusi võib 
esitada individualiseerituna — raskemad 
harjutused võimekamatele õpilastele ja 
kergemad aeglasemalt omandavatele õpi
lastele». On oluline, rõhutab Supps, et 
raali kasutamisel pole vaja juba õppe
aasta alguses klassifitseerida õpilasi või
mete järgi ja ette ära määrata, missu
gust teed mööda neil tuleb liikuda kogu 
aasta jooksul — nende võimed avaldu
vad harjutuste sooritamisel ja võivad aja 
jooksul muutuda. 

Tänu suurele tegevuskiirusele võib 
raal üheaegselt teenindada kuni 200 õpi
last, kellest igaüks võib tegelda õppe
programmi erinevate alaosadega*. Brent-
woodi laboratooriumis on esialgu 16 raa
liga ühendatud töökohta, kus õpilased 
sooritavad individuaalseid ülesandeid. 
Kõige lihtsamal kujul kujutab selline 
töökoht endast elektrikirjutusmasinat ja 
kõrvaklappe, ülesanded õpilastele trükib 
raal masinal. Raal võib õpilasele anda 
ka kuuldavaid ülesandeid. On soovitav, 
et raal saaks esitada õpilasele graafikuid 
ja jooniseid kas või värviliste diapositii
videna või kujutistena ekraanil. Raali 
ülesannetele annab õpilane vastused kir
jutusmasina klahvistiku abil. Raal oma
korda võtab tema vastused vastu, ana
lüüsib neid ja talletab mälus, mis on alu
seks uutele ülesannetele. 

Raali ja õpilase koostöö teiseks, kõrge
maks tasemeks, mida rakendatakse 
Brentwoodi laboratooriumis, on niinime
tatud tjuutorsüsteem. Selle süsteemi ko
haselt võtab raal enda peale ka õpilasele 
mõistete ja ideede esitamise ning vilu
muste kujundamise nende mõistete ja 
ideede kasutamiseks. Tjuutorsüsteemi 
põhiliseks ülesandeks on vältida nega
tiivsete emotsioonide tekkimist nõrkadel 
õpilastel esimeste ebaõnnestumiste puhul 
ja igavuse tekkimist võimekamatel lõpu
tult korduvate harjutuste tõttu. Esimes
tele annab raal abi mõistete omandami
sel, võimekaid aga juhib uute mõistete ja 
harjutuste juurde, niipea kui nad on 
piisavalt omandanud eelnenud mõisted. 

Lõpuks kolmas raali ja õpilase koostöö 
tase, mida Supps nimetab dialoogisüs
teemiks, on selline, kus õpilane võib raa
lile esitada küsimusi ja saada nendele 
vastuseid. See tase eksisteerib esialgu 
mõistete omandamise tasemel, mitte aga 
harjutuste tasemel. Selle süsteemi põhi
line raskus seisneb raali esialgu veel 
piiratud võimes vastu võtta hääldatud 
kõnet ja mõista küsimuse sisu, mis on 

* Supps arvab, et suurel raalõppe 
keskusel, mis teenindab tervet piirkonda, 
võib olla kuni 1000 harujuhet ning see 
võib individuaalselt teenindada kuni 30 
tuhat õpilast. See õigustab mingil mää
ral raalõppe väga suurt maksumust. 
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eriti tähtis töö puhul nooremate õpilas
tega. 

Supps arvab, et lähematel aastatel 
hakkavad paljud õpilased kasutama raal-
õppe esimest astet, 'kuid !kui nad jõua
vad keskkooli, siis saab kättesaadavaks 
ka tjuutorsüsteem. Raaliga dialoogi süs
teem aga saab kättesaadavaks vaid prae
guste õpilaste lastele. 

Raalõpe on sisuliselt programmõppe 
kõige uuem süsteem ja tal on mitmeid 
eeliseid, sest võimaldab üheaegselt õpe
tada paljusid õpilasi, kes asuvad raali-
keskusest eri kaugusega paikades. Veelgi 
olulisem on see, et raalisse võib sisse 
panna palju programmeeritud materjali
de variante, õpetamaks omandamises 
individuaalsete erinevustega õpilasi. Vas
tavalt sellele, kuidas õpilased töötavad 
raalilt saadud õppematerjaliga, akumu-
leerub raal järk-järgult kõige erineva
maid andmeid õpilaste kchta. Raal ei re
gistreeri üksnes seda, mida õpilane teeb, 
vaid ka seda, kuidas ta seda teeb. Raal 
talletab oma «mälus» iga õpilase kogu 
töökäigu ja suunab seda. Teiste sõna
dega — erinevalt programmõppe teistest 
vormidest raal ainult ei esita õpilastele 
tingimusi individuaalse töö tarvis, vaid 
ka individualiseerib õpilaste tööd vasta
valt nende individuaalsetele iseärasus
tele. 

Viimase aastakümne jooksul on Amee
rika »pedagoogilises ajakirjanduses ja 
spetsiaalsetes aruannetes avaldatud pal
ju teateid raalõppe mitmesuguste või
maluste uurimise tulemuste kohta. 

Artiklis «Õpetamine raalide abil (CAI) 
— kus me asume?» annab R. Bundy 
kokkuvõtva ülevaate nendest tulemus
test (7, lk. 360—370). 

Esitame tema peamised järeldused: 
1. Raali abil omandab õpilane õppema
terjali vähemalt sama eduka l t . . . kui ta
valise klassiõppe puhul. Paljudes uuri
mustes on täheldatud raalõppe puhul pa
remat omandamist. Coulson teatab nõr
kade õpilaste tulemuste tõusust tugeva
mate tasemele raalõppe kasutamisel. 
2. Raalõpe ei nõua rohkem aega kui tava
lised meetodid. Aruannetes kõneldakse 
koguni õpetamisele kuluva aja märgata
vast lühenemisest raali kasutamisel. 

3. Raal võib teha loogilisi järeldusi ja 
kohandada õpetamist õpilaste indivi
duaalsetele iseärasustele, määrates kind
laks omandamise sügavuse ja järjekind
luse, samuti nagu töö tempogi. 

4. Raal võib registreerida õpilase kohta 
väga mitmesuguseid andmeid ja seejärel 
manipuleerida nende andmetega, muutes 
omandamise järjekorda, vastamise aega, 
arvestades vigade arvu; akumuleerida 
kõik andmed iga õpilase õppetöö kohta. 
5. Raal võib lühendada väsitava töö mõ
ningaid liike, näiteks matemaatilise loo
gika omandamisel. 

6. Raal võib sisse lülitada mitmesuguseid 
visuaalseid ja auditiivseid õppevahen
deid õppetöö rikastamiseks ja motiveeri
miseks, piltlikult ja dünaamiliselt esitada 
matemaatilisi ja füüsikalisi seoseid, va
bastada õpilasi rutiinsetest arvutustest. 
7. Raal võib üheaegselt teenindada pal
jusid õpilasi, kes asuvad üksteisest kau
gel. 

8. Raali võib panna programme mis tahes 
õppedistsipliini alalt. 

9. Õpilased avaldavad üldiselt huvi raal
õppe vastu, kuid eelistavad lühemaid 
seansse, millega kaasnevad arutelud õpe
tajaga. 

10. Vigade arv, mida õpilane teeb õppe
töös ja tema jaoks ettenähtud enesekont
rollis, on heaks kriteeriumiks õppetöö 
hargnevuse teostamisel. 

11. Mõned õpilased kaotavad algul pea, 
kui raaliga kokku puutuvad. Selle õpe
tamise liigi puhul vajavad nad head eel
nevat orienteerimist. 

12. Suur osa õpetaja tööst faktide esita
misel, põhiliste vilumuste kujundamisel 
ja kinnistamiseks vajalike harjutuste 
korraldamisel on võimalik efektiivselt 
sooritada raali abil. 

13. Paljusid olemasolevaid õpetamisprog-
ramme on kerge ümber töötada ja raali 
asetada. Raal on õpetaja hea abiline. 

14. Raal pakub avaraid võimalusi eks
perimentaalseteks uurimusteks. 
15. Raalõppe väljatöötatud loogika või
maldab kergesti üle minna ühe õppeaine 
programmeerimiselt mis tahes teise aine 
juurde. 
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Raalõppe kasutamise praktika on üht
lasi välja selgitanud sellega seotud olu
lised raskused, selle meetodi võimaluste 
piiratuse ja puudused. 

Eelkõige sai selgeks selle organiseeri
mise tohutu suur maksumus. See ületab 
suuresti neid rahalisi võimalusi, mis on 
olemas mitte ainult üksikutel koolidel, 
vaid ka osariikide hariduselu ametkonda
del, .kes vastutavad hariduse subsideeri
mise eest. 

Raalõppe organiseerimine nõuab tei
seks terve spetsialistide brigaadi tööle
rakendamist, kes pole otseselt seotud 
õppetööga. Silmas peetakse raalide ja 
informatsiooni massivahendite spetsia
liste, näitlejaid ja kirjanikke, kes anna
vad õppematerjalile kõige paeluvama ja 
mugavama vormi ning programmeerijaid 
kes peavad väljatöötatud õppematerjale 
tõlkima raali keelde. 

Viimati nimetatute töö on muide kõige 
vastutusrikkam ja nõuab väga palju aega 

Tuginedes oma raalõppe rakendamise 
eksperimendile, on Strum ja Ward välja 
arvutanud, et ühetunnilise kestusega 
õpetamisprogrammi ettevalmistamine 
raali tarvis nõuab vähemalt kolmsada 
tundi ettevalmistustööd. 

Programmide ettevalmistamine raal 
õppe jaoks on selle õppeviisi kõige nõr
gemaks kohaks. Õppetöö individualisee
rimiseks tuleb raali asetada andmed iga 
õpilase individuaalsete iseärasuste kohta 
Nende erinevuste diagnostika teaduslikult! 
põhjendatud ja kontrollitud meetodite 
puudumine võib viia raali risustamisele 
õpilaste väheoluliste mitteadekvaatsete 
karakteristikutega, see aga omakorda 
paneb kahtluse alla raali abil õppetöö 
individualiseerimise alused. 

Raalõpe ei ole ette nähtud kooli kas-
vatusülesannete lahendamiseks. Tuntud 
haridustegelane R. Hutchins (4) kirjutas 
artiklis «Masinad viivad haridust edasi», 
et uus tehnika võib tundmatuseni muuta 
meie õppeasutusi. Kuid peamine oht pei
tub selles, et kellelgi võib pähe tulla 
anda raalile ülesanne kindlaks määrata 
hariduse ülesanded ja meetodid. 

Raalõpet pole senini kohandatud õpi

laste loovvõimete kasvatamiseks õppe
protsessis. Mõnede autorite arvates pei
tub raalõppes õpetamise dehumaniseeri-
mise oht. Tõsi, ka selle kõige suuremad 
entusiastid, nagu Supps, rõhutavad, et 
raalõpe on vaid õpetaja abiline ning et 
algkoolis hakkavad õpilased raali abil 
õppima mitte rohkem kui 20—30% õppe
ajast, õpetajad hakkavad töötama väik
sema arvu õpilastega klassis ja neil on 
võimalus pühendada üfcsikõpilastele roh
kem tähelepanu. 

Kuid kogu häda on selles, et tänapäe
va Ameerika õpetajad on väga nõrgalt 
ette valmistatud raaliga töötamiseks ja 
on oma valdavas enamuses konservatiiv
sed ning kalduvad vastu seisma igasu
gustele uuendustele. Probleemi sellele 
küljele viitab raalispetsialist A. Oettin
gen 

Futuroloogilise kogumiku «Keskkool 
1980. aastatel» toimetuse poolt esitatud 
küsimusele, missugune on ameerika 
keskkool 1980. aastatel, vastas Oettinger: 
«Meile näib, et kerge on vastata sellele 
küsimusele, missugune on keskkool 10 
aasta pärast. Kui lähtuda faktidest ja 
mitte anduda unistustele, peame me jä
reldama, et koolid on kümne aasta pärast 
samasugused nagu tänagi. Näib, et Amee
rika koolisüsteem on peaaegu ideaalselt 
planeeritud selleks, et vastu seista muu
tustele. Ta seostab eneses sõjalise orga
nisatsiooni karmuse ja väikeettevõtte kil
lustatuse. Kuid ta on ilma keskvõimuta, 
mis laseks käiku nii «sõjalise jõu» kui ka 
väikeettevõtja initsiatiivi ja paindlikku
se . . .» 

Kõige suurem iroonia seisneb selles, et 
teaduse- ja tehnikarevolutsiooni epohhil, 
mis avab enneolematud võimalused har i 
duse efektiivsuse tõstmiseks ja absoluut
selt kõikide laste ettevalmistamiseks selle 
tasemeni, mis on vajalik selle tehnika 
valdamiseks, kostab Ameerika Ühend
riikides üha rohkem hääli enamikus osa
riikides konstitutsiooniga ettenähtud 
koolikohustuse piirvanuse vähendamiseks 
17 eluaastalt 14 aastani ja nende 14-aas-
taste, kes halvasti loevad ja arvutavad, 
suunamiseks tööbörsile, kus töötute arv 
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ulatub juba praegugi 8 protsendini töö
võimelisest elanikkonnast.* 

On selge, et intensiivselt väljatöötata
vad individualiseeritud õpetamise vor
mid, sealhulgas ka raalõpe, on ette näh
tud mitte Ameerika Ühendriikide vaeste 
ja diskrimineeritud vähemusrahvuste 
miljonite laste jaoks, vaid «valitud elii
di» väheste laste tarvis. 
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MÕTTEID 

PEDAGOOGILIS-

PSÜHH0L00GILISTEST 

UURIMUSTEST 

ENDEL PEETS 

* Niisuguse ettepaneikuga esines hiljuti 
hariduse organiseerimise rahvuslik orga
nisatsioon, mille on loonud Keetteringi 
Fond. Seejuures viidatakse Ameerika 
Ülemkohtu eriotsusele. 

Ülikooli pedagoogiliste osakondade lõ
petanute, pedagoogiliste erialade üliõpi
laste ja keskkooliõpilaste isiksuse vaja
duste, motiivide, huvide, isiksuse psüh
holoogiliste parameetrite, võimete, üldi
se andekuse (intelligentsuse) ja teadmiste 
omandamise igakülgne uurimine või
maldab: 
• selgitada, milliste omadustega inime
sed sobivad õpetajaks; 
H määrata kindlaks, kui suurel määral 
on inimese võimed, huvid jms. formee-
ritavad üliõpilaspõlves, selleks et ette 
valmistada ametisse jäävat õpetajat; 

| anda abiturientidele soovitusi õpeta
jakutse valikuks. 
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Arvatavasti võib öelda, et näiteks ma
dala üldandekuse tasemega inimene ei 
sobi õpetajaks, aga samal ajal ka kõrge 
üldandekuse tasemega inimene ei pruu
gi sobida õpetajaks. Viimastele võib töö 
koolis tunduda liiga ühekülgsena. Nad 
tunnetavad pidevalt, et on võimelised 
millekski enamaks, ning seetõttu võivad 
üsna kiiresti koolist lahkuda ja minna 
üle mõnele teisele tööle, kus nad leia
vad enamat rahuldust. Madala üldan-
deikusega õpetaja aga seevastu ei suuda 
toolis teha tööd vajalikul tasemel, mis 
omakorda viib õpilaste teadmiste taseme 
liiga madalale ja õpetaja enesetunde 
langusele. Seega ei saa üldse õigeks pi
dada seisukohta, et õpetajaiks, eriti füü
sikaõpetajaks, võetakse õppima noori, 
kes kusagile mujale õppima ei ole pää
senud. 

Kes siis sobib kooliõpetajaks kui ühe 
raskema elukutse omajaks? See ongi 
küsimus, millele tuleb vastus saada, ja 
seda teaduslikult põhjendatud vastus. 
Uiks võimalusi on õpetajate igakülgne 
uurimine selgitamaks, mis eristab head 
õpetajat halvast. Selleks tuleks uurida 
õpetajate isiksust: huvisid, motiive tööks 
valitud erialal, võimeid, teadmisi, üld
andekuse (intelligentsuse) taset jne., ning 
saadud tulemuste põhjal, pöörates tähe
lepanu ka töötava õpetaja tööstaažile 
(üldse ja konkreetses koolis), võib näh
tavasti anda soovitusi eelnevalt uuritud 
üliõpilaskandidaatidele pedagoogilise eri
ala valikuks. 

Samal ajal tuleb aga öelda, et konk
reetse indiviidi huvid, võimed jne. ei 
pruugi sugugi üliõpilaspõlves muutuma
tuks jääda. Kui suurel määral aga on 
üliõpilaste võimed, isiksus, huvid jt. 
«parameetrid» arendatavad soovitud 
suunas ning milliseid meetodeid ja va
hendeid tuleb selleks kasutada jpms., 
vajab lähemat uurimist. 

Üliõpilaste omaduste dünaamika nn. 

1 Füüsika pedagoogilisel erialal ei ole 
juba aastaid olnud konkurssi, sageli on 
mitmed kohad täidetud teistelt eriala
delt konkursi korras väljalangenutega. 

põhiuurimised tuleks korraldada teisel 
ja viiendal kursusel. Teine kursus tu
leks valida eeskätt sellepärast, et selleks 
ajaks on üliõpilane juba jõudnud koha
neda kõrgema kooli õppeprotsessi ise
ärasustega, esimest kursust tuleb näh
tavasti pidada üleminekuetapiks kesk-
koolirežiimilt kõrgema kooli süsteemile. 

Teise kursuse alguseks peaks arvata
vasti olema juba enam-vähem kõik üli
õpilased kodunenud 'kõrgema kooliga. 
September aga siiski ei sobi üliõpilas
te uurimiseks (küsitlemiseks, testimi
seks), kuna suvemõjude kaotamiseks 
ning õppetöösse sisseelamiseks tuleb anda 
veidi aega. Seega tuleks teise kursuse 
üliõpilasi uurida oktoobris. Üks kuu 
peaks selleks olema piisav, november 
võib tulla ka mingil määral kõne alla, 
kuid siis hakkavad segama juba üsna 
sagedased kontrolltööd ja üldse arves
tusperioodi (detsember) lähedus. 

Teise kursuse üliõpilaste isiksuse — 
võimete, üldandekuse (intelligentsuse) 
jm. — selgitamine võimaldab õppeprot
sessis arvestada ka üliõpilaste individu
aalseid iseärasusi, nende niigi tugevaid 
külgi veelgi edasi arendada, et kasva
tada tõelist isiksust, aga samal ajal 
on võimalik tähelepanu pöörata ka üli
õpilaste nõrkadele külgedele. Teine põh
jalikum üliõpilaste uurimine tuleks ar
vatavasti teha viimasel kursusel, sest 
siis on üliõpilased n.-ö. viie minuti pä
rast valmis spetsialistid. Seda uurimis
tööd takistavad aga pikad erialased 
praktikad, individuaalprogrammid, dip-
lcmprojekteerimine jms. Ühest küljest 
on see halb (katseisikute kättesaamine 
on raskendatud), teisest küljest jälle 
hea, sest selleks ajaks on üliõpilased 
jõudnud läbida tavalise üliõpilaspõlve, 
aga pole veel päris spetsialistid. Viienda 
kursuse kevadsemester aga sarnaneb 
enam aruandlusega õpitust kui uue 
omandamisega. Sõltuvalt erialast ning 
olukorrast (kas diplomitöö või riigiek
samid) on siin nn. aruandmise ja uue 
omandamise osakaal erinev, enamikul 
juhtudel aruandmise kasuks. 

Vahepealsetel (kolmandal ja neljan
dal) kursustel võiksid toimuda eriainete 
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metoodikaga seotud pedagoogilis-psüh-
holoogilised uurimised, ühendatuna nn. 
kutsesobivuse uurimistööga. Kutsesobi
vuse uurimistöö ei tohi-muidugi piirata 
eriainete metoodika uurimistöid, need 
tuleks aga oskuslikult ühendada. 

Üliõpilaskontingendi algtase tuleks ar
vatavasti fikseerida keskkooli lõpu
klassis. Abiturientide põhjalik uurimine 
on võimalik alles kasvatusnõuandlate 
loomisel, kusjuures igas koolis hakkaks 
tööle psühholoog.2 

Ketkkooli lõpuklassis, aga samuti va
rasemates klassides saadud uurimisand-
med on sobivad ka kutsenõustamisel. 

Sõltumata uurimistöö üksikutest 
etappidest ja meetoditest, võib arvata, 
et nii sotsioloogilised küsitlused kui ka 
individuaal-psühholoogilised uuringud 
peaksid olema nimelised, et niimoodi 
saaks pikaajalise uurimise korral kasu
tada ka uurimise algul saadud andmeid 

2 Vt. H. L i i m e t s , Kool vajab psühho
loogilist teenindust. «Nõukogude Kool» 
1973, nr. 11. 

ning pikemalt jälgida üht või teist uuri
tavat isiksust. 

Kui keskkoolilõpetajate uurimise 
alustamisest oleme veel üsna kaugel, siis 
töötava õpetajaskaadri ja pedagoogilis
te osakondade üliõpilaste uurimist saaks 
varem alustada. Lõpetanutest alusta
mine on arvatavasti õigem, sest see või
maldab kindlaks määrata pedagoogili
seks tööks sobivad (vajalikud) omadu
sed (võimed, motiivid, huvid jne.). 

Arvata võib, et sellist uurimistööd 
on vaja ka paljudel teistel erialadel, 
kuid seejuures on see palju komplit
seeritum, kui õpetajatöö puhul, mis on 
suhteliselt üsna kindlapiiriline. Teiste 
erialade lõpetanute uurimine on tundu
valt raskendatud eeskätt erialase töö 
laia varieeruvuse tõttu nii erialaselt sü
gavuselt kui mitteerialaselt kallakult. 

Samal ajal on selline uurimistöö olu
line ka seetõttu, et võimalikult rohkem 
vähendada liigseid kulutusi nii asjata 
õpetamisele kui ka ümberõpetamisele. 
Mõningane ümberõppimine kindlasti 
jääb, kuid eks seda ole ka siis vaja juba 
erinevate isiksuste arendamiseks. 
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В ПОМОЩЬ УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА 

У НАС БЫЛА 

КОНТРОЛЬ

НАЯ... 

ЫЙЕ ВАХАР 
НИНА РЕБАНЕ 

Целенаправленно построенный и сис
тематически проводимый контроль 
знаний и умений по русскому языку 
дает преподавателю объективные дан
ные о том 
Ü как учащиеся усваивают преду
смотренный программой языковой 
материал и овладевают необходимыми 
для практической речевой деятель
ности умениями; 
H правильно ли организовано им 
обучение русскому языку как сред
ству общения: целенаправленно ли 
отобран языковой материал и пост
роена система заданий для его усвое
ния и использования в речи, эффек
тивны ли задания и приемы работы, 
выбранные им для выработки речевых 
умений. 

В конце третьей четверти 1974/75 
учебного года Министерством просве
щения Эстонской ССР была проведена 
письменная контрольная работа в VI 
классах школ города Тарту. Работу 
писало 280 учащихся из 9 школ: II 
восьмилетней школы, 1-й; 2-й, 3-й, 5-й, 
7-й, 8-й, 10-й средних школ и базовой 
школы Тартуского педучилища. Уча
щимся предлагалось ответить на 
следующие вопросы по теме 

Мой друг. (Моя подруга). 

1. Как зовут твоего друга (твою под
ругу? 

2. Сколько лет ему (ей)? 
3. Где он (она) живет и учится? 
4. Когда и где ты с ним (с ней) позна
комился (познакомилась)? 
5. Как он (она) выглядит (рост, воло
сы, глаза, лицо)? 
6. Почему ты дружишь с ним (с ней)? 
Что тебе в нём (в ней) нравится? 
7. Как твой друг (твоя подруга) отно
сится к другим ребятам? 
8. Как другие ребята относятся к нему 
(к ней)? Почему? 

9. Чем он (она) интересуется? Чем 
особенно? Есть ли у вас общие инте
ресы? Какие? 
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10. Как он (она) учится? Какие учеб
ные предметы он (она) любит? 
11. Чем он (она) занимается в свобод
ное время? 
12. Что вы делаете вместе? 

Согласно «Нормам оценки письмен
ных работ по русскому языку» объем 
ученической работы должен был сос
тавлять 90—120 слов. Работа была рас
считана на 45 минут рабочего времени. 

Оценка ответов на вопросы прово
дилась по следующим нормам: 
«5» — за полные и правильные по 
содержанию ответы на все вопросы 
при 1 (лексической, грамматической 
или орфографической) ошибке. 
«4» — за 75—94% полных и правиль
ных по содержанию ответов на все 
вопросы при 2—4 (лексических, грам
матических или орфографических) 
ошибках. 

«3» — за 50—74% полных и правиль
ных по содержанию ответов при 5—8 
(лексических^ грамматических или 
орфографических) ошибках. 
«2» — за 10—49% полных и правиль
ных по содержанию ответов при 9—12 
(лексических, грамматических или 
орфографических) ошибках. 
«1» — за 0—9% полных и правильных 
по содержанию ответов при 13 и более 
(лексических, грамматических или 
орфографических) ошибках. 

При увеличении объема работы на 
каждые десять слов соответственно 
увеличивалось на одну и количество 
допустимых ошибок. И наоборот, при 
уменьшении объема работы соответ
ственно на каждые десять слов умень
шалось на одну и количество допус
тимых ошибок. 

Контрольная работа имела своей 
целью проверить: 
1) умение выражать свои мысли на 
уровне VI класса по теме «Мой друг» 
(объем высказывания; насыщенность 
высказывания изученной в VI классе 
лексикой, моделями словосочетаний и 
предложений; содержательность, аргу

ментированность и логичность выска

зывания); 
2) умение правильно использовать 
словарный запас и грамматические 
конструкции, усвоенные учащимися^ 
по данной теме в предыдущих клас
сах и в VI классе; 

3) орфографические навыки учащих

ся. 
Рассмотрим работы учащихся с точ

ки зрения соответствия их программ
ным требованиям VI класса. 

О б ъ ё м в ы с к а з ы в а н и я явля
ется основным показателем уровня 
владения устной и письменной речью и 
одним из показателей уровня продви
жения учащихся в овладении рече
выми умениями. Объем высказывания 
находится в теснейшей взаимосвязи 
с такими сторонами речи, как бо
гатство лексики, разнообразие моде
лей словосочетаний к предложений, 
глубина выражения мысли. 

Точное и обоснованное выражение 
мыслей требует развернутого выска
зывания. А развернутое высказывание 
возможно лишь в том случае, если 
словарный запас и круг моделей пред
ложений говорящего достаточны для 
выражения и оформления мыслей. 

Это положение подтверждается и 
анализом работ учащихся VI класса. 

Как показывает таблица 1, колеба
ния в количестве слов в работах уча
щихся отдельных школ довольно зна
чительны. Если среднее количество 
слов в работах учащихся 2-й, 5-й и 7-й 
средних школ превышает норму (90— 
120 слов), то в работах учащихся 3-й 
средней школы едва достигается ми
нимум указанной нормы слов. Это не
сомненно говорит о большой разнице 
в уровне владения русским языком 
учащимися названных школ. Однако 
с р е д н е е к о л и ч е с т в о с л о в в 
работах учащихся одного класса дает 
нам представление лишь об о б щ е м 
с р е д н е м у р о в н е к л а с с а в этом 
разрезе. В целях выявления у р о в н я 
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п р о д в и ж е н и я к а ж д о г о и з 
у ч а щ и х с я к л а с с а , очень важно 
определить соответствие объема всех 
контрольных работ предусмотренному 
программой объему. Это соответствие 
в работах учащихся школ города 
Тарту наглядно представлено во вто
рой половине таблицы I. 

Т а б л и ц а 1. 

Школа 

о 
и 

0) 
H 

ч о 

Л 

2 средняя 
школа 
5 средняя 
школа 
7 средняя 
школа 
базовая 
школа 
11-я вось
милет
н я я 
школа 
10-я сред
н я я 
школа 
8 средняя 
школа 
1 средняя 
школа 
3 средняя 
школа 

Мч 

36 

29 

28 

27 

34 

35 

29 

30 

32 

Ф Ф 

CU 

о о 
« о 
О ft 
cu 

я СЗ я 

§ ч к о 

147 

142 

125 

114 

108 

106 

106 

101 

96 

Количество работ 

о 

о 
X X 
си 

о Ч 
? я « S и s Я Й <D g S 2 
g o ю 

>> о 

0 

2 

2 

1 

9 

( 3 1 % 
11 

4 

7 
( 4 1 % 

13 

X 

о 
ч Си 

ft И 

га 

) 

) 

о 

о 
X 
X 
CU 
Ч 

«s n- И 
СО 0 J 
Е- [Ч 
О ю 
>> о 

3 

9 

7 

17 

16 

15 

17 

22 

17 

о 

о 
к X 
си 

H?N 
Л к S Ч со си 
О н (Э 

О и ю 
>> о 

(92%) 
33 

(62%) 
18 

(67%) 
19 

9 

10 

9 

8 

1 

4 

Самыми большими по объему оказа
лись работы учащихся 2-й, 5-й и 7-й 
средних школ, где наибольшее коли
чество учащихся использовало в 
своих работах значительно больше 
слов, чем предусматривает програм
ма. Особо следует отметить 2-ю сред
нюю школу (учительница В. Ларина), 
где 92%(!) учащихся VI класса превы
сили в своих работах указанную нор
му слов. Проведенный анализ подтвер
дил, что наиболее б о л ь ш и е п о 
о б ъ е м у р а б о т ы являются и са

мыми с о д е р ж а т е л ь н ы м и и а р 
г у м е н т и р о в а н н ы м и . Так, вы
сказывания учащихся 2-й, 5-й и 7-й 
средних школ отличались самостоятель
ностью и точностью выражения мы
слей, а также желанием высказаться 
о своем друге как можно подробнее, 
желанием обосновать свою точку зре
ния. Благодаря этому, читающий ра
боты получает представление об опи
сываемом друге как о личности, а не о 
каком-то абстрактном образе приятеля. 

Самые плохие результаты показали 
3-я средняя школа (41% учащихся 
употребил в своих работах слов мень
ше нормы, причем у 11 из них объем 
работы соответствовал требованиям 
IV—V классов) и 10-я средняя школа 
(31% учащихся употребил в своих ра
ботах слов меньше нормы, причем у 
11 из них объем работы соответство
вал уровню IV—V классов). Таким об
разом, по объему письменного высказы
вания у учащихся названных VI клас
сов продвижение не наблюдается, и к 
концу третьей учебной четверти (!) 
они остались на уровне IV—V клас
сов. Имеется полное основание сом
неваться в том, что преподавателям 
3-й, 10-й и 1-й средних школ и 11 
восьмилетней школы удалось за по
следнюю четверть полностью навер
стать упущенное и подготовить своих 
учащихся к работе в VII классе. 

В чем же кроются причины несоот
ветствия объема работ некоторых 
школ (классов) и отдельных учащих
ся требованиям программы? 

На наш взгляд, такое положение 
может быть вызвано методичеслими 
недочетами в практике обучения. 
# Далеко не все преподаватели обраща
ют внимание учащихся на содержа
тельную сторону высказывания (не 
учат раскрывать мысль, выражать 
свое отношение, аргументировать 
сказанное и т. п.). Проиллюстрируем это 
на примерах из работ учащихся. Отве
чая на вопрос «Почему мы дружишь с 
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ним (с ней)? Что тебе в нём (в ней) нра
виться?» учащиеся очень часто огра
ничиваются лаконичным ответом «Я 
дружу с ней, потому, что она хорошая 
девочка» или «Я дружу с ним пото
му, что он мне нравится». Хотя вто
рой вопрос и требует раскрытия мыс
ли, учащиеся не показывают, что 
именно нравится в друге, что в нём 
хорошего. 

# Н е в с е у ч и т е л я с о о б щ а ю т 
учащимся установленного программой 
объема высказывания, т р е б у ю т от 
них высказывания в пределах уста
новленной нормы, п р и у ч а ю т уча
щихся следить за объемом своего вы
сказывания (подсчитывать слова или 
фразы). Так, в большинстве школ, 
писавших работу, слова были подсчи
таны преподавателем, в работах же 
учащихся 3-й, 8-й, 10-й средних школ 
и 11-й восьмилетней школы количе
ство слов в работах учащихся вооб
ще не было подсчитано. Однако всем 
известно, что подсчет слов самими 
учащимися вызывает интерес и само
критичное отношение к своему выска
зыванию, стимулирует учащихся к бо
лее развернутому выражению мыс
лей. 

ф Объем работы, как правило, не сти
мулируется оценкой, хотя в нормах 
оценки такое требование имеется. На
пример, во 2-ой средней школе по 
данным преподавателя не было ни 
одной отличной работы. После пере
проверки работ и учета количества 
слов в них за 7 работ, оцененных 
«четверкой» пришлось выставить «5», 
а за 4 работы, оцененные «тройкой», 
выставить «4» и за одну работу, оце

ненную «двойкой», выставить «3». По
добное явление имело место и в неко
торых других школах. 

Н а с ы щ е н н о с т ь в ы с к а з ы в а 
н и я учащихся л е к с и к о й и м о 
д е л я м и с л о в о с о ч е т а н и й и 
п р е д л о ж е н и й , и з у ч е н н ы м и 
в д а н н о м классе, является одним 

из показателей уровня владения язы
ком и о с н о в н ы м п о к а з а т е 
л е м у р о в н я п р о д в и ж е н и я * 
учащихся в овладении речевыми уме
ниями. Хотя в программе и подчерки
вается, что «Основная задача препо
давателя — обеспечить расширение и 
углубление высказываний учащихся 
по одним и тем же темам програм
мы за счёт усвоенных в данном клас
се грамматических конструкций и 
лексики»1, введение и активизация в 
речи языкового материала д а н н о г о 
к л а с с а до сих пор остается одним 
из самых слабых звеньев в процессе 
совершенствования речевых умений 
учащихся. Об этом, свидетельствуют 
устные и письменные высказывания 
учащихся на всех ступенях обучения. 
Это положение подтверждается и ре
зультатами анализа настоящей конт
рольной работы. 

Контрольную работу нельзя приз(-
нать трудной. Тема «Мой друг» («Моя 
подруга») изучается уже в III классе 
и повторяется, расширяется и углуб
ляется в IV, V классах. 

В VI классе до написания контроль
ной работы данная тема находила са
мую основательную подготовку. При 
изучении темы «Нет друга — так 
ищи, а нашёл — береги» в заданиях 
учебного комплекса для VI класса 
повторялись лексика и модели слово
сочетаний и предложений, усвоенные 
в предыдущих классах, вводились и 
активизировались в устной и письмен
ной речи учащихся новые речевые 
единицы. 

Кроме многочисленных трениро
вочных языковых упражнений, уча
щиеся выполняли ряд письменных и 
устных .заданий речевого характера. 
Например, высказывание и обоснова
ние своего отношения к поступкам 

1 Программы восьмилетней, средней 
и вечерней (сменной) школы на 
19741/75 учебный год. Русский язык, 
«Валгус», Таллин, 1974 с. г. 
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действующих лиц прочитанных и про
слушанных рассказов; х а р а к т е р и 

с т и к а одного из знакомых ребят, 
м и н и а т ю р н ы й р а с с к а з по 
опорным словам на тему «Друг»; б е 
с е д а о д р у ж б е ; р а с к р ы т и е 
о с н о в н о г о с м ы с л а п о с л о в и ц 
о дружбе; с о ч и н е н и е о друге 
и т. п. 

С целью обеспечения полного ус
воения учащимися ранее изученной 
и вновь вводимой лексики и моделей 
работа над совершенствованием ре
чевых умений по данной теме про
должалась и при изучении всех после
дующих лексических тем учебника. 
Учащиеся давали оценку поступкам 
действующих лиц рассказов и своих 
товарищей; писали характеристику 
(А. Гайдара, Мартина, знакомого 
взрослого человека); беседовали и рас
сказывали о своих интересах и заня
тиях, об интересах и занятиях членов 
своей семьи, своих товарищей; беседо
вали и рассказывали о спортивной 
жизни школы, о работе в кружках и 
т. п. 

Хотя контрольная работа проводи
лась Министерством просвещения не
посредственно после вышеописанной 
подготовки, все же нашлись препо
даватели, заявляющие, что «работа 
была трудная», «работа охватывает 
в основном материал V класса, кото
рый давно уже не повторяли». Мож
но только удивляться тому, что пре
подаватель не знает, каким лексиче
ским и грамматическим материалом 
пополняется данная тема в VI классе 
и с какой целью и когда этот мате
риал повторяется и активизируется. 

Для составления в III четверти 
высказывания о своем друге на уров
не VI класса в распоряжении уча
щихся имеется следующий, на наш 
взгляд, вполне достаточный словар
ный запас и круг грамматических 
конструкций: 
1) лучший, друг, спортсмен, бегун...; 

любимые учебные предметы, артис
ты...; спортивная школа, секция (со
ревнования, лагерь...); детский сад...; 
прекрасный друг, товарищ, голос...»; 
умный...; разные истории, игры...; му
зыкальный, шахматный кружок (шко
ла...); настоящий друг, товарищ..; 
художественный кружок, класс (шко
ла)...; обыкновенный мальчик, (де
вочка, лицо...); серьезный, спокойный, 
приятный голос; 

2) познакомиться, дружить, переписы
ваться, выступать с кем? с чем?; инте
ресоваться чем?; относиться к кому?; 
(не) сердиться на кого; (не) подводить 
кого?; поступать честно; загорать; за
щищать слабых (маленьких, дево
чек...); верить кому?; давать полезные, 
хорошие советы; занимать... место; 
ходить на тренировки по...; и т. д. 

3) во время каникул; в свободное вре
мя; через некоторое время,...; 
4) член команды, кружка, секции; при
рода (любить, интересоваться); значки 
(собирать); сосед, соседка, соседи; кру
жок русского языка...; доброе сердце; 
тяжелая, легкая атлетика; (не) эгоист; 
секция (спортивная, лыжная...); жи
вотные (любить); 

5) особенно, вообще, жаль, прекрас
но, случайно, конечно, почти, кроме, 
к сожалению, обычно, именно. 

Перечисленный лексический мате
риал (64 единицы) был предусмот
рен для активного усвоения в VI клас
се до написания контрольной работы 
и должен был давать учащимся доста
точную возможность выбора лексики 
для подробного и убедительного описа
ния своего друга. 

Рассмотрим, как обстоит дело с ис
пользованием учащимися лексики VI 
класса в контрольных работах. 

В самих вопросах, заданных уча
щимся, имелось 7 слов и словосоче
таний VI класса: особенно, познако
миться, относиться, дружить, интере
соваться, в свободное время, учебные 
предметы. Слова, содержащиеся в во-
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просах, были использованы всеми 
учащимися. 

С целью определения н а с ы щ е н 
н о с т и в ы с к а з ы в а н и й уча
щихся л е к с и к о й VI к л а с с а нас 
интересует количество активных слов 
данного класса, использованных уча
щимися дополнительно к словам, уже 
имеющимся в вопросах. Как учащие
ся одной или другой школы города 
Тарту употребляли в своих работах 
лексику VI класса, показывает нам 
таблица 2. 

Т А Б Л И Ц А 2. 

Школа 

о 

9 
S 

ч 
о 

к 
X 
s 
у 
а 
У 
>> 

X 
s 
а в 
а 

ю щ 
о, 
о 
с 

Ч 
к 

> 
m 
о | 

К 

g к «' 

I I I 

2-я ср. 
школа 

5-я ср. 
школа 

7-я ср. 
школа 

Базовая 
школа 

10-я ср. 
школа 

11-я ср. 
школа 

8-я ср. 
школа 
1-я ср. 
школа 

3-я ср. 
школа 

Всего: 

36 

29 

28 

27 

35 

34 

29 

30 

32 

280 

6 

7 

7 

7 

17 

19 

16 

19 
(63%) 

25 
(78%) 

123 
(44%) 

30 

22 

21 

20 

18 

15 

13 

11 

7 

157 
(56%) 

29 

19 

16 

12 

16 

13 

10 

8 

7 

— 

Если исходить из количества уча
щихся, употребивших лексику VI 
класса дополнительно к имеющейся в 
вопросах, то видим, что словарный 
запас учащихся 2-й, 5-й, 7-й средних 
школ и базовой школы богаче, чем 
учащихся остальных школ. Очень 
слабой является словарная подготов

ка учащихся в 3-й средней школе, 
где 78% (!) учащихся не употребило в 
своих работах самостоятельно ни од
ного слова VI класса и в 1-й средней 
школе, где количество таких учащих
ся составляет 63% (!). 

Что же касается соответствия сло
варного запаса учащихся по данной 
теме программным требованиям VI 
класса, следует признать, что в этом 
отношении нельзя удовлетвориться 
результатами ни одной . из школ (см. 
данные последней графы таблицы 2). 
Даже если проследить насыщенность 
работ учащихся лучшей в этом отно
шении школы (2 ср. шк.) лексикой VI 
класса выясняется, что учащимися ис
пользовано очень маленькое количест-

. во слов. Так, дополнительно к имею
щимся в вопросах словам в своих от
ветах 

11 учащихся использовало 1 слово 
13 учащихся — „ — 2 слова 

4 учащегося — „ — 3 слова 
1 учащийся использовал 4 слова 
1 учащийся — „ — 5 слов 

Какой же лексикой оперируют уча
щиеся VI класса при выражении 
своих мыслей по теме «Мой друг» и 
почему у многих из них не повыша
ется уровень владения языком, мы 
рассмотрим в продолжении статьи в 
следующем номере журнала. 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

MAIMIKUTE 

ARENDAMISE 

VÕIMALUSI 

ÕPPEMÄNGUDE JA 

HARJUTUSTE KAUDU 

TAIMI TULVA 

Probleemi asetus. Pedagoogika, psühho
loogia ja füsioloogia uusimad saavutused 
tõestavad üha veenvamalt, et koolieelne 
iga on inimisiksuse kujundamisel täht
saim periood. Selles eas arenevad inten
siivselt võimed, kujunevad iseloomujoo
ned ja isiksuse põhikude. Lapse õigest 
arendamisest koolieelses eas sõltub suu
resti tema edukus koolis ja hiljem kut
setöös. 

Kõige kiiretempolisemat arengut tä 
heldatakse esimese kolme eluaasta jook
sul, millest johtuvalt on just imiku ja 
maimiku õige vaimne ja füüsiline aren
damine väga oluline. Hämmastavaks ise
ärasuseks varaealise lapse neuro-psüü-
hilises arengus tuleb pidada tema era
kordset sensitiivsust, ülitundlikkust 
teadmiste vastuvõtmisel. Eriti silmapais
tev on sel ajal lapse tarve aktiivselt 
tegutseda esemete ja mänguasjadega 
ning suhelda täiskasvanutega. 

A. Ussova (8), N. Sakulina (7, 8), 
N. Poddjakova (7) ja V. Avanessova (4) 
tööde põhjal on võimalik tõdeda, et spet
siaalsed õppemängud ja harjutused pea
vad orgaaniliselt seostuma maimikute 
sensoorse kasvatusega. Soovitatud di
daktilised mängud ja harjutused kuju
tavad endast kindlaksmääratud süsteemi. 
Iga järgnev mäng põhinegu varemõpitud 
teadmistele ja oskustele, ühtlasi laienda
des ja süvendades neid. 

Vastavalt dialektilis-materialistlikule 
tunnetusteooriale ja psühholoogiale algab 
ümbruse tunnetamine välismaailmast 
kogemuste saamisega aistingute ja ta
jude kaudu. Seetõttu etendab vaimse 
arengu algastmel erilist osa sensoorne 
kasvatus, mis paneb aluse lapse edaspi
disele intellektuaalsele arengule. Ümb
ritseva elu nähtustega, uute esemete ja 
mänguasjadega tutvub laps keeruka 
orienteerumis- ja uurimistegevuse va
hendusel. Ta ei piirdu ainult esemete 
visuaalse vaatlemisega, vaid tutvub ese
metega ka kompimise, kuulmise, haist
mise ja maitsmise teel. Kasvatajal tuleb 
arendada seega kõiki analüsaatoreid. 

Teadlaste uurimused (4, 5, 7, 8) viita
vad sellele, et ilma sihipärase õpetuseta 
jääb laste taju ebapüsivaks ja pinna
pealseks ning ei loo eeldusi erinevate 
tegevusliikide omandamiseks (joonista
mine, voolimine, konstrueerimine jne.), 
täisväärtuslikuks teadmiste omandami
seks algklassides. Seega on alust väita, et 
nimelt varajases eas peitub tohutult 
potentsiaalseid võimalusi laste intellek
tuaalseks ja tahteliseks arendamiseks, 
mida seni on kasutatud ebapiisavalt. 
Didaktiliste mängude korraldamise mõ
ningaid lähtekohti. Maimikute edukas ja 
tulemusrikas areng saavutatakse läbi
mõeldud õpetamise ja kasvatamisega, 
silmas pidades laste ealisi ja individuaal
seid iseärasusi. Olulisemaid õpetusliku 
mõjutamise vahendeid ongi kasvataja 
organiseeritud spetsiaalsed õppemängud 
ja harjutused, mis on kooskõlas pro
grammi nõuete ja laste ealis-individuaal-
sete iseärasustega. On vaja vahet teha 
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didaktiliste mängude ja harjutuste va
hel: erinevus seisneb nende struktuuris. 
Tegelusena korraldatavates didaktilistes 
harjutustes on eesmärgiks seatud otsene 
teadmiste ja oskuste andmine ja elemen
taarse õppetöö algete kujundamine. Las
te tegelus toimub kasvataja suuliste 
näpunäidete ja tegeluse võtete ettenäi
tamise järgi. Kõigile tegelusest osavõt
vatele lastele esitatakse ühesugused 
nõudmised, kõik lapsed täidavad üht 
tüüpi ülesandeid (näit. rõngaste lükki
mine torniks jne.). Didaktilistes e. õppe
mängudes ei lahendata tunnetuslikke 
ülesandeid otseselt, vaid mängulises vor
mis, kus domineerub uudsuse, elevuse 
moment. (Eseme või mänguasja oota
matu ilmumine või kadumine, tegevuse 
vaheldus.) Sageli tõusevad lapsed püsti 
või liiguvad vastavalt mängu sisule (näit. 
nukunurgas nukumäng «Kaie pesu-
päev»). Õde-kasvataja osaleb mängus, on 
selle juhtija, initsiaator. Didaktilised 
mängud sisaldavad ülesandeid või reeg
leid, mille täitmise kaudu tuuakse välja 
esemete olulisi omadusi (värvus, suurus, 
vorm), kujunevad ruumikujutluse mõis
ted (all — peäl, ees — taga, kõrval jne.). 

Tinglikult on võimalik õppemänge 
jaotada alljärgnevalt: 
Щ harjutamismängud — harjutused di
daktiliste mängumaterjalidega (lükkimi
ne, kinnipanemine, lahtitegemine, ese
mete üksteise sisse asetamine jne.); 
Щ mängud esemetega (suuruse, vormi, 

värvuse, geomeetriliste kujundite tut
vustamiseks jne.), süžeeliste mänguasja
dega ja esemete kujutistega (mitmekesi
ne pildimaterjal); 
Щ nukumängud ülesannetega — s. o. 
laste mänguline tegevus kasvataja anta
vate ülesannete põhjal (nuku riietamine, 
pesemine, söötmine jne.); 
• ehitusmäng klotsidega (kuubid, «telli
sed», vineerplaadid jne.) ja loodusliku 
materjaliga (liiv, lumi jne.). 

Maimikueas (1- kuni 3-aastased), mil 
mäng on lapse peamiseks tegevuseks, 
võimaldades tutvuda ümbritseva eluga 
rahuldada lapse tegutsemishimu, tuleb 

mängulist õpetamise vormi pidada juh
tivaks. Õppemängude eesmärgiks ongi 
õpetada last, arendada tema vaimseid 
võimeid, sealhulgas 
Щ taju, mis suunab esemeid ja nähtusi 
täpsemalt ja üksikasjalikumalt jälgima, 
ffl mõtlemist, mille arenemise alguseks 
tuleb pidada esimeste üldistuste tekki
mist (tavaliselt 2. eluaasta I pool), 
jg] tähelepanu, mille arendamine oleneb 
suuresti sellest, kuivõrd täpselt ja lap
sele arusaadavalt seatakse konkreetse 
tegevuse eesmärk ja ülesanded, 
Щ mälu, mida iseloomustab selles eas 
piltlikkus ja konkreetsus, mistõttu kae
muslik materjal jääb paremini meelde. 
Maimikuea lõpus hakkab arenema ka 
sõnalis-loogiline mälu. 

Õppemängude produktiivsus oleneb 
suuresti kasvataja emotsionaalsusest ja 
sellest, kuidas ta suudab kindlustada 
laste huvi tegeluste vastu. Maimikud 
pole võimelised tahtelisteks pingutus
teks, tegelema enda jaoks ebahuvitavaga. 
Siin on oluline tähtsus tegeluseks vali
tud didaktilistel vahenditel. Väga küt
kestavad maimikuid värvilised, liikuvad 
ja häälitsevad mänguasjad. Esimesel 
eluaastal kasutatakse rohkesti mingi 
mänguasja ootamatult ilmumise võtet, 
üllatusi, millega ei tohi aga üle pak
kuda — peab vältima laste liigset eru-
tumist. Mõnede mänguliikide puhul 
tuleb koos mängulisusega luua teatud 
määral asjalik töömeeleolu (ehitusmäng, 
kujundite kokkupanek jne.), kuid üles
ehitus olgu kindlasti emotsionaalse vär
vinguga. 

Kasvataja ei tohi olla kasin kütuste 
ja ergutuste jagamisel, peab virgutama 
aremaid ja vaos hoidma püsimatuid. 
Maimikute rõõmus ja reibas meeleolu 
annab tunnistust laste optimaalsest are
nemisest ja loob soodsa pinna edaspidiste 
kasvatuslike ja õpetuslike mõjutuste 
vastuvõtuks. 

(Järgneb.) 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 

ELEMENTAARKOOLIDE 

ÕPPEPLAANIDEST 

19. SAJANDIL 

ELMAR ERNITS 

18. sajandi teisel poo le l algas Venemaal 
feodaal-pärisorjusl iku 'korra lagunemine. 
Järk-järgult hakkasid feodalismi rüpes ku ju 
nema kapitalistl ik tootmine ja [kapitalistlikud 
suhted, mis 19. sajandi alguseks t ingis id mit
mesuguseid ümberkorraldusi. Sel ajal t roo 
nile saanud Aleksander I ol i küll absolu
tismi ja pärisorjuse veendunud pooldaja, (kuid 
mõistis, et repressioonide kõrval on vaja 
teha ka järeleandmisi. Seda silmas pidades 
uuendas ta ri igivalitsemise süsteemi. Oma 
aja äraelanud 'kol leegiumide asemele asutati 
1802. aastat ministeeriumid, nende hulgas 
'haridus- ja kultuurielu juhtimiseks Rahvaha
riduse Ministeerium. Kehtestati ka uus ri ik-
Jiik [koolisüsteem. 

Uue (koolisüsteemi aluseks said 24. jaanua

ril 1803. aastal kinnitatud «Rahvahariduse esi

algsed reegl id»1 . Koolisüsteemi esimese Iuli 

p id id moodustama [kihelkonnakoolid, mis 

tul i rajada igas kir ikukihelkonnas nii maal 

kui linnas. «Esialgseid rahvahariduse reeg

leid» konkretiseerisid 5. novembri l 1804. 

aastal kinnitatud «Ül ikool idele alluvate koo

l ide reegl id»2 . 

24. jaanuari 1803. aasta «Rahvahariduse 

esialgsete reeglite» ja neid täpsustavate 5. 

novembri 1804. -aasta reegl i te alusel rajati 

(osalt ka reorganiseerit i olemasolevaid 

koole) Eesti linnades ja mõnedes maa-asula-

tes (Lihulas ja Põltsamaal) kihelkonna

kool id .* 

1804. aasta lõpul Tartu ü l ikool i nõukogus 

heakskiidetud kava nägi ette avada Eestis 

12 aval ikku elementaarkool i , mis oleksid 

saanud oma ülalpidamise Üldhoolekande 

Kol leegiumil t , kuna Tallinn kuberanangulin-

nana p id i oma elementaarkoole ise üleval 

pidama.3 1806. aastaks ol i Eestis avatud 17 

avalikku elementaarkool i , neist Tallinnas neli , 

Tartus ja Kuressaares kummaski kaks ja üle-

1 Полное собрание з а к о н о в с 1649 го
да. Т. XXVII. 1802—1803 [СПб] 1830. 
№ 20597, Ilk. 437—442. (Edaspidi: ПСЗ) 

2 ПСЗ Т. XXVII. 1804—1805. [ С П б ] 
№ 20501, 'lk. 626 ja 647. 

3 ENSV RAKA, f. 403 (Tartu Ü l ikoo l i Koo-
likomisjon) nim. 1, s.-ü. 1, I. 95 ja 96. 

* 1803. ja 1804. aasta seadustes on kõnes
olevaid koole nimetatud k ihe lkomiakoo l i -
deks (vene keeles п р и х о д с к о е у ч и 
л и щ е , saksa keeles P a r o c h i a l s c h u l e , 
1820. aasta seaduses vene keeles н а 
ч а л ь н о е у ч и л и щ е , saksa keeles 
E l e m e n t a r s c h u l e ) . Mitmesugustes m u u 
des saksakeelsetes dokumentides esinevad 
nad sajandi algusest peale nii E l e m e n 

t a r s c h u l e kui ka P a r o c h i a l s c h u l e 
ja isegi V o l k s s c h u l e nimetuse al l. Ees
tikeelses kirjanduses esinevad nad elemen
taarkool i , a lgkool i ja ka l innaalgkool i n ime 
all. Käesolevas artiklis on kasutatud te rmi 
nit e I e m e n t a a r k о о I ja mõe ldud selle 
all formaalselt mitteseisuslikku (vastandina 
talurahvakool i le kui ühele k ind la le seisusele 
määratud kooli) avalikku või eraalgkool i , mis 
allus Rahvahariduse Ministeeriumi järe le
valvele. 
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TARTU JA VÕRU ELEMENTAARKOOLIDE TUNNIJAOTUS 1820. AASTAIL9 
T a b e l 1. 

K O O L 

Õppeaine 

Usuõpetus 
Lugemine 
Saksa keele 
a lgmed 
Kirjutamine 
Arvutamine 
Käsitöö 

Tartu Linna I Poeglaste 
Elementaarkool 

— 

S 
CN< 

00 

^ r 

s 

6 6 
4 6 

5 4 
7 7 
4 5 

— — 

?s 

. 2 . . ' 

PN| > 

oo <a 

Tartu Linna II 
Poeglaste 

Elementaarkool 

— 

S 
•ч-
PN) 

00 

-'« 

.2. * 

PN| > 
00 <u 

"* c 

6 6 6 
8 10 8 

2 2 2 
6 6 6 
4 4 4 

— — — 

Tartu Linna 
Tütarlaste 

Elementaar

kool 

? | 

та -о 

ГМ > 
OO 0) 

6 
6 

— 
4 
6 
4 

Võru Ele
mentaarkool 

õfš 
тага 

гч > 

*~ c 

6 
6 

4 
6 
4 

— 

26 28 26 28 26 26 26 

jäänud linnades igaühes üks kool.4 Neis 

kool ides õpetat i lugemist, kirjutamist, arvu

tamist, • Tallinna poeglaste elementaarkool i 

des mõnel aastal ka loodusõpetust ja tütar

laste elementaarkoolides käsitööd.5 

Aval ike elementaarkool ide 'kõrval töötas 

linnades ka era-elementaarkoole, mis oma 

õppekaval t o l id analoogi l ised avalikele e le

mentaarkool idele. Ni i näiteks õpetat i Barbara 

von Hastteri tütarlaste elementaarkoolis Tal

linnas usuõpetust kuus, lugemist kuus, kir ju

tamist nel i , sataa keelt nel i , matemaatikat 

neli ja käsitööd neli tundi nädalas.6 

4. juunil 1820. aastal kinnitas tsaar Tartu 

ül ikool i le al luvatele kool ide le uue määrus

t iku,7 mil lega jäeti kõrvale senine ühtluskoo

lide süsteem. Selle järgi p i d i d elementaar-

4 Сборник распоряжений по Мини
стерству Народного просвещения. Т. 1. 
1802—1834. СПб 1866, Штаты и При
ложения, lk. 4 ja 5. 

5 ENSV RAKA, f. 384, (Tartu Õppekonna 
Kuraator), nim. 1, s.-ü. 53, I. 45 ja 48; s.-ü. 
103, I. 100. 

6 ENSV RAKA, f. 90 (Eestimaa Kuber
mangu Kool idirektoraat), nim. 2, s.-ü. 402, 
I. 13. 

7 ПСЗ T. XXXVII. 1820—1821. [ С П б ] 1830, 
№ 28303, lk. 283—342. 

k o o l i d ühelt poo l t rahuldama vaesema rah

vakihi har idusnõudeid, teiselt poo l t o l id 

nad ettevalmistamiseks kreiskool i astumi

seks. Gümnaasiumid seevastu e i o lnud ele-

mentaar- ja kreiskool idega saotud, va id 

moodustasid haridussüsteemis omaette koo l i 

tüübi . Elementaarkoolidesse tul i võtta lapsi 

6-aastaselt, kusjuures neilt ei nõutud m inge id 

eelteadmisi. Elementaarkool ide õppeaineteks 

nähti ette õ ige rõhuga lugemine ja saksa 

keele algõpetus, kirjutamine, aritmeetika ja 

usuõpetus. Võimaluse 'korral tul i õpetada ka 

kir ikulaulu. Seejuures ol i ette nähtud saksa 

keele ja lugemise õpetamiseks kaks tundi 

päevas, iga ülejäänud õppeaine õpetamiseks 

üks tund päevas.8 Kõ ig i õppeainete jaoks 

kokku tul i 30 tundi nädalas. 

Tegelikus õppetöös ei peetud aga sellest 

tundide jaotusest päriselt kinni ja õppe tun 

dide arv kujunes kool ides küllaltki er ine

vaks. 

Inspektorite aruannete järgi o l i õ p p e t ö ö d 

Tartu ja Võru elementaarkool ides 1820. aas-

8 1820. aasta määrustiku §§ 5 ja 116—118. 
9 ENSV RAKA, f. 386 (Liivimaa Kuber

mangu Kool ide Direktoraat), nim. 3, s.-ü. 6, 
I. 300, 301, 339, 347, 348 ja 470. 
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ERA-ELEMENTAARKOOLIDE ÕPPEPLAANE 19. SAJANDI ESIMESEST POOLEST1 

T a b e l 2. 

Õppeaine 

Kool i omaniku nimi ja kool i asutamisaasta* 

Poeglaste 
era-elementaairkoolid Tütarlaste era-elementaarkool id 

-3 tN 
- " 00 

u e . 
" S 

"ü 

ui e . 
со 

со m 
со 

u e U C 
. 00 

Usuõpetus 
Lugemine 
Kirjutamine 
Saksa keel 
Vene keel 
Prantsuse keel 
Matemaatika 
Aja lugu 
Geograafia 
Looduslugu 
Laulmine 
Joonistamme 
Käsitöö 

6 6 
6 " 
4 5 
6 8 

— 2 

— 2 

4 1 — 
2 — — — 2 2 — — 

4 2 2 2 4 4 

Kokku tunde nädalas 32 27 26 29 26 30 26 28 30 30 26 30 26 

16 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 419, I. 6; s.-ü. 431, I. 8; s.-ü. 468, ,1. 7; s.-ü. 479, 1.43 ja 44; 
s.-ü. 525, I. 48 p.; s.-ü. 536, I. 20; s.-ü. 627, I. 2 1 ; s.-ü. 748, I. 5; s.-ü. 765, I. 2 ja 2 1 ; s.-ü. 787, 
I. 28; s.-ü. 838, I. 6 andmetel. 

Koik p o e g - ja tütarlaste era-elementaarkool id asusid Tallinnas, välja arvatud 'kahes vi ima
ses veerus näidatud С von Paykulli ja A. Giesedke tütarlaste era-elementaarkool id, mis asu
sid Rakveres. 

** Lugemise õppimiseks ettenähtud tunnid on näidatud 'koos mõne teise õppeainega (hari
l ikult koos saksa keelega). 

tatel 26 või 28 tundi nädalas ning jaotusega, 

nagu näha tabelist 1. 

1820. aastate lõpul lisandusid nendele õ p 

peainetele poeglaste elementaarkoolides 

veel vene keel ja geograafia, 1830. aastate 

algul laulmine. Vene keelt hakati Tartu 

Linna I Poeglaste Elementaarkoolis õpetama 

1828. aastal, geograafiat järgmisel ja laul

mist 1832. aastal. Tartu Linna II Poeglaste 

Elementaarkoolis hakati vene keelt õpetama 

samuti 1828. aastal, geograafiat 1832. aastal 

ja laulmist 1833. aastal.10 1832. aastal võeti 

10 ENSV RAKA, f. 386, 
I. 114, 149, 198 ja 221. 

nim. 3, s.-ü. 16, 

saksa keele algõpetus ka Tartu Tütarlaste 

Elementaarkooli õppeplaani .1 1 

1820. aasta koolimäärustikuga aval ike e le

mentaarkool ide õppeaja 'kestust kindlaks ei 

määratud. Lapsed võisid jääda koo l i seniks, 

ikuni o l id omandanud õppekavas o levad 

ained. Kuraatori 'korralduse järgi 1837. aas

tast ei toht inud elementaarkool ide õppeaeg 

ulatuda üle kolme aasta.12 3-aastane õppeaeg 

kujuneski tavaliseks. 

11 ENSV RAKA, f. 386, n im. 3, s.-ü. 16, 
I. 199. 

12 ENSV RAKA, f. 386, nim. 3, s.-ü. 147, 
I. 76. 
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Era-efementaarkoolidest töötas osa aval i

kule kool i le enam-vähem sarnaste õ p p e 

plaanide, osa aga pal ju ulatuslikumate õppe 

plaanide alusel. Selliste era-elementaar-

kool ide kavas ol i ajalugu, geograafia, loo

duslugu ja teisi õppeaine id . Mõnedest 19. 

sajandi esimesel poo le l Eestimaa kuberman

gus töötanud era-elementaarkool ide õppe 

plaanidest annab ülevaate tabel 2. 

Elementaarkoolide õppep laan id ühtlustati 

19. sajandi keskel. 26. novembr i l 1846. aas

tal pöördus Tartu õppekonna kuraator 

G. Craffström kubermangude kool id i rekto

rite poo le ringkir jaga, milles teatas, et e le

mentaarkool ide ühtlustamiseks on ta k inni

tanud uue õppeplaani katseliselt üheks aas

taks eelkõige saksa õppekee lega elemen

taarkool idele ja palus teha korralduse, et 

see võetaks kool ides kasutusele järgmisest 

aastast alates.13 Ühtlasi palus kuraator aval

dada arvamust ka uue õppeplaani sobivuse 

kohta. 6. detsembri l informeeris kuraator 

elementaarkool ide uue õppeplaani katsel i 

sest rakendamisest ka Rahvahariduse Min is

teeriumit.14 

Pärast aastase katseaja möödumist, ku i koh 

tadel t o l id saabunud posit i ivsed hinnangud 

uuele õppeplaani le , esitas kuraator selle 27. 

veebruar i l 1848. aastal rahvahariduse minist

ri le kinnitamiseks.15 Rahvahariduse minister 

S. Uvarov kinnitas Tartu õppekonna ele

mentaarkool ide uue õppep laan i {vt. tabel 3) 

11. märtsil 1848. aastal.17 

Elementaarkoolide õppeplaan i lõpl ikust 

kinnitamisest teatas G. Craffström kuberman

gude kool id i rektor i te le 17. märtsi 1848. aasta 

ringkirjas, kusjuures juhi t i tähelepanu sel

lele, et tu leb täpselt kinni p idada õpilaste 

13 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 793, 
I. 4 ja 5; f. 386, nim. 3, s.-ü. 147, -I. 38 ja 39. 

14 NSV Liidu Riiklik A ja loo Keskarhiiv 
(edaspidi: NSVL RAKA), f. 733 (Rahvahari
duse Ministeeriumi rahvahariduse departe
mang), nim. 57, s.-ü. 286, I. 1. 

15 Sealsamas, I. 11. 
17 NSVL RAKA, f. 733, nim. 57, s.-ü. 286, 

I. 12. 

jaotamisest kolmeks jaoks.19 Ühtlasi juhtis 

kuraator tähelepanu sellele, et õ p p e t ö ö d tu 

leb korraldada ni i , et kõ ik õppeplaanis olev 

võetaks läbi kolme aasta jooksul . 

T a b - 3. 

TARTU ÕPPEKONNA ELEMENTAARKOOLIDELE 
1848. AASTAL KINNITATUD ÕPPEPLAAN1 8 

Õppeaine 

Usuõpetus 
Lugemine 
Kirjutamine 
Rehkendamine 
Saksa keel 
Vene keel 
Laulmine 

Tunde nä 

CTI 

-

2 
8 
8 
6 
2 

— 
2 

UI 
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4 
5 
5 
6 
2 
4 
2 

dalas 

OI 
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6 
2 
3 
5 
4 
6 
2 

Kokku 

> 
< 

<u 
-o 
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12 14,3 
15 17,9 
16 19,0 

.17 20,2 
8 9,5 

10 11,9 
6 7,2 

Kokku tunde 
nädalas 28 28 28 84 100,0 

Õppe töö igas jaos kestis 1848. aasta õ p p e 

plaani järg i ühe aasta. Lugemiseks ol i esi

mesel õppeaastal ette nähtud aabitsakursus, 

teisel õppeaastal kergemate pa lade luge

mine ja õ ige rõhutamise harjutamine. K o l 

mandaks õppeaastaks nähti ette juba raske

mate pa lade lugemine, loetu ümberjutusta

mine, ku id ka pa lade päheõppimine ja i lme

kas lugemine. 

Saksa keeles nägi õppep laan ette esime

sel õppeaastal loetu ümberkirjutamist. Tei

sel õppeaastal õp i t i tähtsamaid õ igeki r ja-

reegle id, käänamist ja pööramist. Kolmandal 

õppeaastal jätkati ortograafiaharjutusi ja 

tutvuti tähtsamate sõna- ja lauseõpetuse 

reegl i tega. 

Vene keele kursus algas teisest õppeaas

tast hääldamisharjutuste ja lihtsamate lausete 

lugemisega. Kolmandal õppeaastal o l i d kavas 

lugemispalad ning sõnade, fraaside ja vä i 

keste vestluste päheõppimine. 

Matemaatikas võet i esimesel õppeaastal 

läbi arvud mi l jon in i , õpi t i ükskordühte, vä i -

18 ENSV RAKA, f. 384, nim. 1, s.-ü. 833, 
I. 1 ja 2. 

19 ENSV RAKA, f. 386, nim. 1, s.-ü. 87, 
I. 45. 
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keste arvude liitmist, lahutamist ja korrutamist 

ning teht i jagamise eelharjutusi. Teisel õppe

aastal korrat i ko lme esimest tehet suurte ar

vudega ja õpi t i jagamist. Kolmandal õppe 

aastal o l id kavas murrud ja kolmlause. Kül 

lalt suurt rõhku pandi peastarvutamisele, 

mida tuli teha paralleelselt k i r ja l iku arvuta

misega. 

Usuõpetuses tul i läbi võtta katekismus ja 

p i ib l i lugu ning pähe õppida kir ikulaulude 

tekste. 

Laulmine seisnes k i r ikulaulude õpp im i 

ses. 

Väikel innades ja maa-asulates jäi 1848. 

aasta õppeplaan töö aluseks kuni 1880. aas

tate kool i reformideni.2 0 

Tallinna elementaarkool id muudeti 1860. 

aastate keskel 2-klassiliseks. Nende jaoks 

kinnitas kuraator Keyserl ing ka uue õppe

plaani,21 mis 'üldjoontes vastas 1848. aasta 

õppeplaani le (alamas klassis kasutati 1848. 

aasta III ja II jao õppeplaane, kõrgemas 

klassis I jao oma). Uue õppeainena lisati 

ainult «isamaa geograafia», milles tutvustati 

Läänemere-kubermange ja anti üldülevaade 

ülejäänud Vene riigist. Geograafi l iste tead

miste andmise kõrval nägi õppeplaan ette ka 

ajaloolise arengu silmaspidamist. Sellele õp

peainele o l i ette nähtud kaks tundi nädalas 

ja seda õpetati I (kõrgemas) klassis. Mõne 

võrra oli suurendatud saksa keele ja luge

mise osatähtsust. Neid õpetati koos ja nende 

jaoks oli I klassis ette nähtud seitse tundi . 

Et p i i rduda 28 tunniga nädalas, oli vähenda

tud usuõpetuse ja vene keele tunde. Usu

õpetust ol i neli ja vene keelt viis tundi nä

dalas. 

14. oktoobr i l 1866. aastal Tartu I Poeglaste 

Elementaarkooli le kinnitatud õppeplaanis 

o l id muudatused võrreldes 1848. aasta õppe

plaaniga tunduvalt suuremad.22 Kool muudeti 

kõigepeal t 3-klassiliseks. Usuõpetuse, ari t

meetika, kirjutamise ja vene keele tundide 

20 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 290, 
I. 71—74; f. 386, nim. 1, s.-ü. 87, I. 47. 

21 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 1257, 
I. 61 ja 62. 

22 ENSV RAKA, f. 386, nim. 4, s.-ü. (1874. 
a.), I. 31 ja 32. 

arvel vähendati nädalatundide üldarvu ja 

lisati kolm uut õppeainet : kodulugu, loodus

õpetus ja joonistamine, mis õpetat i I (kõr

gemas) klassis vastavalt ko lme, ühe ja kahe 

nädalatunniga. Usuõpetust õpetati nüüd ko l 

mes klassis kokku üheksa nädalatunni, arit

meetikat 12 tunni, kirjutamist 11 tunni ja 

vene keelt 9 tunni ulatuses. Koduloos o l i 

ette nähtud lapse kodukoha ja Läänemere-

kubermangude geograafia ning ajaloo e le

mentide õpetamine. Nagu sel ajal ikka, õ p e 

tati ajalugu ajalooliste isikute elulugude tut

vustamise tee l . Õppeplaanis oli ajaloolistest 

tegelastest nimetatud Alber t , Plettenberg, 

Fürstenberg, Kettler, Sigismund I I , Stefan 

Bäthory, Gustav Adol f , Karl XII ja Peeter t. 

Loodusõpetuses nähti ette tutvustada lastele 

ümbritsevas elus avalduvaid loodusseadusi. 

Eriplaanide alusel arenesid l innade üla l 

peetavad tütarlaste e lementaarkool id. 1850. 

aastate algul jaotati senine Tartu Linna Tütar

lastekool kaheks kooliks: tütarlaste e lemen

taarkooliks ja linna tütarlastekooliks. Nende 

kool ide tööd reguleeriva põhimääruse k in

nitas esialgselt 23. juuni l 1853 Tartu õppe

konna kuraator23 ja lõpl ikul t 21. mail 1858 

rahvahariduse minister.24 (Vt. tabel 4.) 

T a b e l 4. 

1853. AASTAST RAKENDATUD TARTU LINNA 
TÜTARLASTE ELEMENTAARKOOLI 

ÕPPEPLAAN25 

Õppeaine 

Tunde nädalas 

o i 

= 

3 
OI 

-

Kokku 

< s~ 

Usuõpetus 
Saksa keel 
Vene keel 
Ari tmeetika 
Geograafia 
Kirjutamine 
Laulmine 
Käsitöö 

Kokku 

4 
5 
5 
6 

— 
4 
2 
4 

30 

4 
5 
5 
4 
2 
4 
2 
4 

30 

8 
10 
10 
10 
2 
8 
4 
8 

60 

13,3 
16,7 
16,7 
16,7 
3,3 

13,3 
6,7 

13,3 

100,0 

23 ENSV RAKA, f. 384, nim. 1, s.-ü. 926, 
I. 3—17, 24 ja 25. 

24 Sealsamas, I. 128—137. 
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Era-elementaarkool id töötasid ka sajandi 

teisel poo le l vägagi erinevate õppeplaanide 

alusel, mis ei o lnud täpselt vastavad e i 

k roonu- ega l inna-elementaarkool ide oma

dega ja er inesid ka omavahel üsnagi tun

duvalt. Osas neist pöörat i suuremat rõhku 

ku i kroonu- ja l inna-elementaarkoolides 

keelte õpetamisele. Nii ol i õppekavas prant

suse keel (lisaks saksa ja vene keelele) 

A. Raupachi, A. Friederici, A. Siemseni, 

M. Dehni j t . tütarlaste ja M. Riesenkampfi 

n ing K. Božedomova ühiselernentaarkooli-

des Tallinnas.26 

Jätkus ka avalike elementaarkool ide õp 

peplaanide diferentseerimine. Ülevaate saksa 

õppekeelega elementaarkoolides 1880. aas

tatel õpetatavatest ainetest annab õppe- ja 

tunniplaanide alusel koostatud tabel 5. 

Üldiselt ol i poeglastekool ides tunde roh

kem kui tütarlastekoolides (poeglastekool i 

des keskmiselt 27,4, tütarlastekoolides 25 

tundi nädalas). Usuõpetusele kulutati 10—15 

nädalatundi, s. o. 12,0—19,1% õppeajast, 

kusjuures poeglastekool ides ol i usuõpetuse 

osatähtsus väiksem kui tütarlastekoolides. 

Saksa keelele koos lugemisega kulutati 17— 

24 nädalatundi, mis moodustab 20,7— 

27,7% õppeajast. Vene keelt õpetat i kõikides 

kool ides, kuid vene keele tundide arv ja 

osatähtsus o l i vägagi erinev. Kõige rohkem 

aega vene keele õpetamiseks ol i ette näh

tud Pärnus töötanud Jochmanni erakoolis, 

kus seda õpetat i 18 nädalatunni ulatuses 

(15,5% õppeajast). Seevastu ol i üsna vähe 

vene kee le tunde Tallinna linna tütarlaste 

elementaarkoolides, kus vene keel t õpetat i 

vaid ühel õppeaasta l^ne l i tundi nädalas, s. o. 

5% õppeajast). Matemaatika õpetamiseks 

kasutati 12—18 nädalatundi (15,5—23,1% 

õppeajast). Geograafiat ei o lnud eraldi õp 

peainena kavas ainult Tallinna linna tütar

laste elementaarkoolides, teistes kool ides 

õpetat i seda 2—4 nädalatunni ulatuses (2,4— 

5,3% õppeajast). Käsitööd õpetat i ainult tü 

tarlaste elementaarkoolides. Ka võimlemine 

25 ENfSV RAKA, f. 384, nim. 1, s.-ü. 926, 
I. 16 ja 136. 

2 6 ENSV RAKA, f. 90, n im. 2, s.-ü. 228, I. 8, 
11 ja 13; s.-ü. 242, I. 30 ja 38. 

ei o lnud kuigi levinud. Tallinna kool ide 1882. 

aasta õppeplaan nägi ette selle õpetamist 

kül l fakultatiivse ainena, kuid 1885. aastal ei 

o lnud võimlemist ühegi Tallinna linna e le

mentaarkooli tunniplaanis. Laulmist ol i igas 

klassis kaks tundi nädalas, ainult Haapsalu 

tütarlaste ja Jochmanni era-elementaankoolis 

ol i laulmist üks tund nädalas. 

Enamikus Eesti elementaarkoolides toimus 

õppetöö saksa keeles. Vene õppekee lega 

kroonu elementaarkoole ol i kaks: üks 1831. 

aastast alates Tallinnas ja teine 1837. aastast 

Tartus. 1870. aastatel reorganiseerit i need 

l innakoolideks.31 1880. aastatel töötasid mit

med vene õppekeelega era-elementaarkoo

l id, erit i Tallinnas. Vene õppekeelega e le 

mentaarkoolides õpetatud ainetest ja nende 

ulatusest annab ülevaate tabel 6. 

Tallinna vene õppekeelega elementaar

kool ide õppeplaan oli ana loog i l i ne , saksa 

õppekeelega elementaarkool ide omaga. 

Tartu vene õppekeelega elementaarkool i 

oma seevastu laiendatud: selles ollid ise

seisvate õppeainetena Vene ajalugu, Ve 

nemaa geograafia ja looduslugu. Vene 

ajaloos ol i ette nähtud tutvuda põhisünd

mustega ja neis osalenud Isikute biograaf ia

tega, üksikasjalisemalt Peeter I alates. Geo

graafias tu l i õpp ida Venemaa geograafiat, 

selle kõrval saada ülevaade ka maailmajagu

dest, erit i Euroopast. Loodusloos anti üle

vaade peamistest loodusnähtustest, selgitati 

kangi , ki i lu, kaalude, pumba, baromeetr i , 

kraadiklaasi, telegraafi , pikksi lma, kompassi 

jne. töötamise põhimõtet ja kaja, äikese, v i 

kerkaare, sulamise, aurumise ja keemise o l e 

must. 

Saksa ja vene õppekeelega elementaar

kool ide kõrval töötasid Eesti l innades ka 

üksikud eesti õppekee lega elementaarkoo

l id, kuid need vajavad eri käsitlust. 

1887. aastast alates v i id i e lementaarkoo

l id üle vene õppekeele le . Nende jaoks töö

tati väl ja uued õppeplaanid ja nende aren

gus algas uus ajajärk, mis vajab eraldi 

uurimist. 

31 E. E r n i t s , Linnakool id aastatel 1873— 
1885 Eestis. «Nõukogude Kool» 1975, nr. 1, 
lk. 82—87. 
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T a b e l 6. 
VENE ÕPPEKEELEGA ELEMENTAARKOOLIDE ÕPPEPLAANID 19. SAJANDI TEISEL POOLEL 

Õppeaine 

Kool , klass või jagu, kool i asutamise 

5. aug. 185& aasta õppe 
plaani järgi töötanud ele
mentaarkool id Tallinnas32 

01 

-

01 C l 

E 

3 
v: 

Ф 
•a 

^ 

1868. aasta õppeplaan i 
järgi töötav elementaarkool 
Tartus33 

— 

= = -

j3 
о 

<u 
•o 

ä£ 

aasta 

> 0 eo 

A
. 

P
ro

h 
el

em
en

 
T

al
lin

na
 

J 
0 f 

° СО 

5 % и 

A
. 

U
tk

i 
e

le
m

e
n 

T
al

lin
n

a 

j j 
о 

TS 

ä£ 

Usuõpetus 3 4 5 12 13,3 2 2 2 6 7,6 
Vene keel 7 8 8 23 25,6 10 8 6 24 3o',4 
Saksa keel 6 6 6 18 20,0 3 4 4 11 14^0 
Prantsuse keel — — — — — — ' 
Ari tmeetika 6 6 5 17 18,9 4 4 4 12 15 1 
Kodulugu — — — — — 2 2 2 5 
Vene 
ajalugu _ _ _ _ _ _ _ 2 2 2,5 
Geograafia — — — — — 2 2 2 5 
Looduslugu — — — — — — 2 2 4 5 1 
Kirjatehnika 6 4 4 14 15,6 2 2 2 6 7^6 
Joonistamine — — — — — 2 2 4 5*1 
Laulmine 2 2 2 6 6,6 2 2 2 6 7^6 
Käsitöö 

3 10,8 
5 17,9 
4 14,3 
4 14,3 
4 14,3 

2 7,7 
6 23,1 
5 19,2 

— — 
4 15,4 

2 

2 

2 
2 

7,1 

7,1 

7,1 
7,1 

— 
3 
2 
2 
2 

— 
11,5 
7,7 
7,7 
7,7 

30 30 30 90 100,0 23 28 28 79 100,0 28 100,0 26 100,0 
32 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 981, I. 35 ja 36. 
33 ENSV RAKA, f. 386, nim. 4, s.-ü. 14 (1874. a.), I. 6—8. 
34 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 1234, I. 105. 
35 ENSV RAKA, f. 90, nim. 2, s.-ü. 1284, I. 52. 

Võrreldes talurahvakool idega, kus 19. sajandi 

esimesel poo le l õpetat i peamiselt lugemist 

ja usuõpetust ju üksnes kihelkonnakool ides, 

selle kõrval Jeä kirjutamist ja arvutamist, and

sid elementaarkool id täiel ikumat algharidust. 

Nende õppeplaanidesse kuulus juba selle 

sajandi algusest alates kirjutamise ja arvuta

mise õpetamine. Alates 1874. aastast L i iv i 

maal ja 1878. aastast Eestimaal kehtestatud 

valla- ja k ihelkonnakool ide õppep laan id nä

gid ette val lakool ides geograafia ning saksa 

ja vene keele õpetamise, k ihelkonnakool ides 

ka ajaloo ja loodusloo õpetamise. Ent uute 

õppeplaanide juurutamine talurahvakool ides 

edenes ka siis üsnagi visalt. Seevastu ajalugu, 

geograafia ja looduslugu o l id mõne e lemen

taarkool i õppeplaanides juba 19. sajandi esi

mesel poo le l ja jõudsid sajandi teisel poo le l 

enamiku elementaarkool ide õppeplaanidesse. 

Elementaarkool id arenesid 1880. aastate 

keskpaigaks kool ideks, mis võinuks anda l in 

nade ja mõnede maa-asulate elanikele 

üsnagi tõhusat algharidust. Seda takistas ras

kete sotsiaalsete olude kõrval aga ka nende 

õppekee l , mis Eesti elanikkonna enamusele 

ei o lnud emakeeleks. 

Kuid elementaarkool ides omandatud sak

sa keele algoskused võimaldasid edas iõpp i 

mist kreiskoolis. Sealt saadud teadmised ava

sid ka eestlastele, o lgugi et väga vähestele, 

võimaluse eksamite sooritamisega tee güm

naasiumi ja sealt ü l ikoo l ig i . 
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