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HARIDUSTÖÖTAJAD! TÕSTKE ÕPETAMISE EFEKTIIVSUST JA 

KVALITEETI! KASVATAGE SIRGUVAT PÕLVKONDA KOM

MUNISMI, NÕUKOGUDE PATRIOTISMI JA PROLETAARSE 

INTERNATSIONALISMI, ÕPINGUISSE JA TÖÖSSE TEADLIKU 

SUHTUMISE VAIMUS! 

(NLKP Keskkomitee hüüdlausei 
päevaks.) 

st Suure Sotsial ist l iku ^^boDrTrevbVuTJIopni 61 . aasta-

NLKP XXV KONGRESSI 
OTSUSED ELLU 

TÖÖST 

PEDAGOOGILISE 

KAADRIGA 

PÄRNU RAJOONI 

KOOLIDE 

PARTEI

ORGANISATSIOONIDES 

SILVI KANOŠINA, 
EKP Pärnu Rajooni Komitee 
instruktor 

NLKP XXV kongress esitas kõigile õpe
tus- ja kasvatussüsteemi asutustele kõr
gendatud nõudmised hariduse sisu edasi
arendamisel. See nõuab aga pedagoogilise 
protsessi uut, kõrgemat kvaliteeti. Sellise 
kvaliteedi saavutamise põhitingimuseks 
on ja jääb kõrgema pedagoogilise hari
dusega õpeta jate-kasvata jäte kaadri ole
masolu. 

Pärnu rajoon on meie vabariigis vii
mastel kohtadel pedagoogilise kaadri 
haridustaseme poolest. Seetõttu on olnud 
töö pedagoogide kutsemeisterlikkuse 
tõstmisel, vastutustunde kasvatamisel 
partei- ja haridusorganite pideva tähele
panu keskpunktis. 

Partei rajoonikomitee pleenumil käes
oleva aasta juunis analüüsiti üksikasja
likult kaadri valiku, paigutamise, õpeta
mise ja kasvatamise küsimusi. Põhiprob
leemiks kujunes koolinoorsoo hulgas 
tehtav kutsesuunitlusalane töö, sealhul
gas ka õpetaja elukutse propageerimine. 

Aastatel 1971—1977 Haridusministee
riumi poolt rajooni suunatud 48 kõrgha
ridusega spetsialistist olid 12 meie ra
jooni endised õpilased, kes kõik tänaseni 
rajoonis ka töötavad. Samas on neist 
48-st lahkunud juba 17 mujalt tulnukat. 
See on veenvaks näiteks, et kaader tu
leb endale ise kasvatada. 

Sellest on paljud rajooni koolid aru 
saanud. Nii on teinud suurt tööd kaadri 
kinnistamisel Vändra keskkool, Uulu, 
Audru ja Pootsi 8-kl. kool. Seetõttu on 
neis koolides, eriti aga Vändras, kõrg
haridusega õpetajate poolest olukord pa-
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rem. Rajoonis on aga veel koole, kus 
kõrgharidusega õpetajaid on ainult viien
dik pedagoogilisest kollektiivist. 

Kui analüüsida kaadri haridustaset 
õppeainete lõikes, siis tunneme suurt 
puudust matemaatikutest, vene keele ja 
muusikaõpeta jäist. 

Kõik eelnev on tinginud selle, et kaad
riga seotud küsimused on koolide par-
teialgorganisatsioonides viimastel aasta
tel olnud üks põhiprobleeme. Oluline on 
olemasoleva kaadriga saavutada õppe- ja 
kasvatustöös maksimaalseid .tulemusi. 

NLKP XXV kongressil märgiti: «Nüü
disaegses juhtijas peab parteilisus olem:? 
orgaaniliselt ühendatud sügava kompe
tentsusega, distsiplineeritus algatusvõi
mega ja töösse loova suhtumisega. Üht
lasi on juhtija mis tahes lõigus kohusta
tud arvestama ka sotsiaalseid, poliitilisi 
ja kasvatuslikke aspekte, ta peab olema 
tähelepanelik inimeste, nende nõuete ja 
vajaduste suhtes, peab olema eeskujuks 
töös ja igapäevases elus.» Juht on kasva
taja. Sellest lähtudes on nii mõneski koo
lis nende aastate jooksul vajalikuks osu
tunud vahetada parteialgorganisatsiooni 
sekretäre, neid, kes ei tunnetanud oma 
kohta ja osa pedagoogilises kollektiivis. 
Parteialgorganisatsiooni sekretär ei saa 
ju kooli juhtkonna nõudmisi ignoreerida, 
kehtestada oma nõudmisi. Teisest küljest 
ei ole kasu ka sellisest sekretärist, kes 
sisekontrolli kartusel ei julge juhtida 
direktsiooni tähelepanu vajakajäämistele 
töös. 

Pärnu rajooni koolide parteialgorgani-
satsioonide sekretäride kaader on praegu 
hea. 62% sekretäridest on töötanud üle 
5 aasta, 76,2% on kõrgharidusega ja 
71,4%) on pedagoogina töötanud enam kui 
20 aastat. Eriti oluline tähtsus on suurel 
pedagoogilisel tööstaažil. Aastatega saa
vutatud autoriteet ja suured töökoge
mused võimaldavad sekretäril anda töö
alast nõu nii juhtkonnale kui ka õpetaja
tele. Just parteialgorganisatsiooni sekre
tärist oleneb suurel määral kogu partei
algorganisatsiooni töö koolis. Oskuses 
aktiivselt kaasa haarata kõik kommunis
tid koolielu põhiprobleemide lahendami
sele, iga õpetaja-kasvataja kohuse- ja 
vastutustunde tõstmises, parteialgorgani

satsiooni sekretäri isiklikus eeskujus on 
tagatis parteialgorganisatsiooni heale 
tööle koolis. 

Töös pedagoogilise kaadriga on rajooni 
koolide parteialgorganisatsioonides juur
dunud mitmeid töövorme. Üks selliseid 
on kommunistide aruannete ärakuula
mine NLKP põhikirja nõuete täitmisest. 
Niisugune vorm annab häid võimalusi 
tunnustada tubli õpetaja tööd, või vas
tupidi, ära näidata vajakajäämised 
õpetajast kommunisti töös. Tulemusrikas 
töövorm on ühe õppeaine õpetamise või 
õppeaine kaudu tehtava kasvatustöö- ük
sikasjalik analüüs. See võib anda samuti 
kahesuguseid tulemusi — kas kujuneb 
sellest suurepäraste töökogemuste propa
geerimine või pideva mahajäämuse põh
juste analüüs. Oluline moment nimeta
tud küsimuse koosolekuks ettevalmista
misel on see, et kontrollijad on nii direk
tor ja õppealajuhätaja*"küi ka kõik' kom
munistid. Nii on viimastel aastatel ana
lüüsitud eesti keele ja kirjanduse, vene 
keele, ajaloo ja ühiskonnaõpetuse õpeta
mist. Ideelis-poliitiline kasvatustöö vene 
keele tundides oli möödunud õppeaastal 
vaatluse all Tõstamaa 8-kl. koolis, sama 
eesti keele ja kirjanduse tundides Koori
ga 8-kl. koolis ning Kilingi-Nõmme kesk
koolis; internatsionalistlik ja sõjalis-pat-
riootiline kasvatustöö ajaloo ning vene 
keele tundides Surju 8-kl. koolis. Nende 
õppeainete tunde kuulati pikema aja jook
sul. Vaadati õpetaja tööd ja anti hin
nang ka õpilaste teadmistele. Kokkuvõte 
tehti lahtisel parteikoosolekul, kusjuures 
ettekandega esinesid vastavate ainete 
õpetajad ning sõnavõttude korras tundi 
kuulanud kolleegid. Need koosolekud on 
tavaliselt väga elavad ja vaidlusrohked. 
Lõppkokkuvõttes saab aga õpetaja oma 
tööle objektiivse hinnangu. 

Suure osatähtsusega on õpetaja kutse
meisterlikkuse tõstmisel iseseisvad me
toodilised tööd, nende baasil korraldata
vad konverentsid nii koolides kui ka 
rajoonis. 

Õppe- ja kasvatustöös häid tulemusi 
saavutanud õpetaja teab ja oskab hin
nata minuti hinda. Et saavutada suuri
mat efektiivsust õppetunnis, resultatiiv
sust kasvatustöös, on vaja võidelda õppe-
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tunni ratsionaalse kasutamise eest, ra
kendada uusi õppemeetodeid, arendada 
õpilastes iseseisva töö oskust. Nii, nagu 
teevad seda oma igapäevases töös õpe
ta j ad-kommunistid Ruu Pihelgas, Helgi 
Parvelo ja Eesti NSV teeneline õpetaja 
Enn Nurk Vändra keskkoolis, Asta Suss 
ja Aino Pärdijaak Kilingi-Nõmme kesk
koolis, Linda Lillemägi Pärnu-Jaagupi 
keskkoolis, Leili Põldsam Are 8-kl. koo
lis, õilme Vaarmaa Pootsi 8-kl. koolis ja 
paljud teised. Nende pedagoogide koge
muslikud ettekanded sisustavad metoo
dilisi päevi nii oma koolides kui ka üle-
rajoonilistel üritustel. 

Tublimate, kogemustega pedagoogide 
juhendada on noored spetsialistid. Selles 
töös on küllalt reserve, sest ikka veel 
loobub osa pedagoogilise kõrghariduse 
saanud nortest spetsialistidest pärast 
kohustuslikke tööaastaid õpetajaametist. 
Miks? Õpetaja elukutse on tore elukutse. 
Kuigi õpetaja näeb oma töö vilju alles 
aastate pärast, siis, kui tema kasvandi
kest on sirgunud tublid tööinimesed, ei 
ole teist elukutset, mis pälviks nii pal
jude inimeste austust ja lugupidamist. 

Paremate tulemuste saavutamine õp
pe- ja kasvatustöös ei olene siiski mitte 
ainult õpetaja haridustasemest, tema 
kogemustest ja vastutustundest, vaid sõl
tub suurel määral ka õpetajate töö-, eiu-
ja olmetingimustest. Seetõttu on needki 
probleemid olnud parteialgorganisatsioo-
nide tähelepanu keskmes. Õpetajate töö
tingimused Pärnu rajooni koolides on 
küllaltki erinevad. Hästi sisustatud kabi
nettidega koolide kõrval on veel kooli
maju, kus ruumid ei võimaldagi kabinet-
süsteemile üleminekut. Kabineti võima
luste ärakasutamisele on aga vaja 
pöörata tõsist tähelepanu. Kahjuks võib 
praegu tuua näiteid, kus eeskujuks sea
tud kabinetis õppinud õpilaste teadmised 
on nigelavõitu. (Kas rajati kabinet sel
leks, et ta koolile ja õpetajale kuulsust 
tooks või selleks, et õpilastele paremaid 
teadmisi anda?) Järjest enam analüüsi
takse koolide parteialgorganisatsioonides 
kabinettides tehtava töö kvaliteeti ja 
tagajärjekust. 

Heade töötingimuste loomise kõrval ei 
ole vähem tähtsad pedagoogide elu- ja 

olmetingimused. Üldiselt on need viimas
tel aastatel paranenud, kuid'veel on puu
du korteritest või vajavad korteriolud 
parandamist, raskusi on ka küttega va
rustamisel. 

Igal-aastal enne aruande-valimiskoos-
olekuid parteialgorganisatsioonides viibi
vad partei rajoonikomitees sekretäri 
juures vestlusel kooli juht ja parteialg-
organisatsiooni sekretär. Vestlusest võta
vad osa ka rajooni täitevkomitee aseesi
mees ja haridusosakonna juhataja. Sel
liste vestluste eesmärk on ära kuulata ja 
võimaluse korral leida lahendus neile 
takistustele, mis raskendavad normaalset 
tööd koolis ega võimalda saavutada pe
dagoogilisel kollektiivil maksimaalsed 
tulemusi õppe- ja kasvatustöös. 

Üheskoos on paljudest kitsaskohtadest 
üle saadud ja rõõmu tuntud saavutus
test. 1976/77. õppeaasta edukus oli esma
kordselt rajooni ajaloos üle meie vabariigi 
keskmise ja kuigi läinud õppeaastal oli 
see veidi madalam, võib siiski öelda, et 
meie rajooni pedagoogid on tublit tööd 
teinud. Kindel on, et nende tulemusteni 
jõudmisel on oma koht koolide parteiaig-
organisatsioonide sihikindlal tööl kaad
riga. • 
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EESTI TÖÖRAHVA 
KOMMUUNI 
60. AASTAPÄEVAKS 

EESTI 

RAHVA 

ESIMESE 

SUVERÄÄNSE 

RIIGI, 

EESTI 

TÖÖRAHVA 

KOMMUUNI 

AGRAARPOLIITIKA 

HARALD SAARNIIT, 
ajalookandidaat dotsent 

60 aastat tagasi, 29. novembril 1918 kuu
lutati Punaarmee 7. armee ja selle koos
seisus võidelnud eesti kommunistlike 
kütipolkude poolt vabastatud Narvas 
välja esimene eesti rahva suveräänne 
riik — Eesti Töörahva Kommuuni nime 
all. Kommuuni Nõukogu (valitsuse) esi
meheks ja ühtlasi Sõjaväe Valitsuse ju
hatajaks oli revolutsioonilise võitluse üki 
tuntumaid juhte Jaan Anvelt. 

Kommuuni Nõukogu juhtimisel jätka
sid Eesti kommunistlikud polgud jt. 
Punaarmee väeosad eesti töörahva ak
tiivsel toetusel edukalt Eesti vabastamist. 
1919. aasta jaanuari alguseks, s. o. natu
ke rohkem kui ühe kuu jooksul oli vabas
tatud suurem osa Eesti territooriumist. 
Punased polgud olid Tallinnast 30— 
35 km ja Paidest 4—5 km kaugusel. 

Vabastatud territooriumil taastati 
Kommuuni Nõukogu üldjuhtimisel kõik
jal nõukogude riigiaparaat ning viidi 
läbi ulatuslikke sotsialistlikke ümberku
jundusi kõigil elualadel. Nendest oli 
üheks raskemaks ja keerukamaks terava 
maaküsimuse lahendamine ja põlluma
janduses sotsialistlike ümberkujunduste 
läbiviimine. Selleks moodustati Kom
muuni Nõukogu Rahvamajanduse Valit
suse (juhataja Hans Pöögelmann) süstee
mis spetsiaalne põllumajanduse osakond, 
mida juhatas Gustav Kippar. i Ta tegi 
nõukogude võimu esimesel perioodil 
vallanõukogu täitevkomitee esimehena 
ära suure töö nõukogude võimu kind
lustamisel ja esimeste sotsialistlike üm
berkujunduste läbiviimisel Püssi vallas 
Virumaal,2 kus mõisate konfiskeerimine 
toimus eriti teravas klassivõitluse olu
korras. 3 Ka vabastatud Eesti territoo
riumil taastatud maakondade töörahva 
nõukogude täitevkomiteede juurde moo
dustati vastavad põllumajanduse osa
konnad. 

1 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 2, 1. 44. 
2 EKPA, f. 24, nim. 2, s.-ü. 437, 1. 2. 
3 S a a r n i i t , H. Mõisate ülevõtmisest 

Eestis leninliku maadekreedi alusel. — 
«Töid EKP ajaloo alalt» II. Tallinn, 
1966, lk. 33—34. 
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1. detsembril 1918 Kommuuni Nõukogu 
ametlikus häälekandjas «Eesti Kütiväe 
Teataja» avaldatud dekreediga taaskeh
testati kõik nõukogude võimu esimesel 
perioodil väljaantud seadused, otsused 
ja määrused, sealhulgas ka maaküsimuse 
kohta. Samal päeval avaldati ka dekreet 
Narva maakonna moodustamise kohta 
Virumaa idapoolsest osast, administra
tiivkeskusega Narvas. * Uus maakond, 
kuhu kuulus ainult 14 valda, oli Eesti 
kõige väiksemaks maakonnaks. 

Juba detsembri esimestel päevadel 
1918 asuti Narva maakonnas Joala 
(Auvere-Joala) vallas uuesti rahva oman
diks kuulutatud mõisate ülevõtmisele.5 

H. Pöögelmanni ja Johannes Mäe poolt 
Kommuuni Nõukogu otsuse alusel 4. det
sembrist 1918 järgmiseks päevaks, s. o. 
5. detsembriks väljatöötatud ning samal 
päeval kinnitatud6 «Juhatuskirjaga val
lanõukogudele, valla- ja mõisakomitee-
dele» määrati aga kindlaks mõisate kon
fiskeerimise ja valitsemise, samuti valla
nõukogude taasasutamise kord ja nende 
ülesanded.7 Mõisate ülevõtmise pidid 
läbi viima mõisatööliste üldkoosolekutel 
valitud 3—5-liikmelised mõisa töörahva 
komiteed, keda tolleaegsetes allikates ni
metati tavaliselt mõisakomiteedeks. Nõu
kogude võimu esimese perioodi kogemusi 
arvestades ei seatud nüüd mõisate üle
võtmist otsesesse sõltuvusse vallanõuko
gude loomisest ega pandud konfiskeeri
mise tegelikku läbiviimist nende õlga
dele, nagu seda tehti Eesti Töörahva ja 
Sõjaväelaste Nõukogu Täitevkomitee ot
suses maaküsimuse kohta 24. novembrist 
1917 ja «Juhatuskirjas valla töörahva 
nõukogudele maaküsimuse kohta» 28. 

4 «Eesti Kütiväe Teataja», 1918, 1. det
sember. 

5 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 319, 1. 16. 
8 P1 o t n i k, E. Hans Pöögelmann. Elu 

ja tegevus 1875—1919, Tallinn, 1965, 
lk. 286; EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 2, 1. 8. 

7 Juhatuskirja kohta vt. lähemalt: Eesti 
Töörahva Kommuun. Dokumentide ja 
materjalide kogumik. Tallinn, 1958, 
lk. 50—52. 

novembrist s. a.8 Klassivaenlase vastu
panu jt. tegurite tõttu ei suudetud valla
nõukogude valimisi, eeskätt Lõuna-Ees-
tis, ettenähtud tähtaegadeks läbi viia. 
See takistas aga omakorda mõisate kon
fiskeerimist. 9 Seetõttu seatigi ilmselt 
nõukogude võimu esimesel perioodil 
Eesti Täitevkomitee põllumajandusosa-
konda juhtinud H. Pöögelmanni ettepa
nekul Kommuuni Nõukogu juhatuskir
jas esikohale rahva omandiks kuuluta
tud mõisate konfiskeerimine ja see tehti 
otseseks ülesandeks mõisatööliste endi 
otsesele esindusele. Selline küsimuse 
asetamine oli täiesti õigustatud, sest 
vabastatud Eesti territooriumil kujune
nud olukord nõudis eelkõige mõisate 
kiiret ja kohest ülevõtmist. 

Kommuuni Nõukogu istungil 9. det
sembril 1918 määrati põllumajanduse 
osakonna juurde mõisakomiteede ja 
vallanõukogude vastutavaks organisaa
toriks Jaan Ikmelt , i 0 endine VSDT(b)P 
Eestimaa Büroo liige, kes veebruaris 1918 
töötas ühtlasi Harjumaa TN TK esime
hena. n Ta juhtis peamiselt maakondade 
töörahva nõukogude täitevkomiteede põl-
lumajandusosakondade kaudu mõisate 
ülevõtmist ning saatis selleks kohtadele 
abiks organisaatoreid ja instruktoreid 
ühes madruste, punaarmeelaste ja töös
tustööliste salkadega. Seetõttu muutus 
detsembri algul alanud mõisate konfis
keerimine massiliseks kogu vabastatud 
Eesti territooriumil. Juba 12. detsemb
riks 1918 olid Narva maakonnas, kus põl-
lumajandusosakonda juhtis suurte koge
mustega kommunist Jaan Saks, kes oli 
võidelnud partei ridades märtsist 1905 
alates,12 rinde lähedusest hoolimata va-

8 Vt. lähemalt: Suur Sotsialistlik Ok
toobrirevolutsioon Eestis. Dokumen
tide ja materjalide kogumik, Tallinn, 
1957, lk. 452—453; «Eesti Teataja», 
1917, 28. november (11. detsember). 

9 S a a r n i i t , H. Mõisate ülevõtmisest 
Eestis leninliku maadekreedi alusel, 
lk. 10—16. 

10 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 2. 1. 11. 
11 ENSV ORKA, f. R — 1291, nim. 1, 

s.-ü. 1, 1. 23. 
12 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 565, 1. 34; 

s.-ü. 588, 1. 1; f. 24, nim. 2, s.-ü. 
2178, 1. 1. 
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litud mõisakomiteed 17 mõisas.13 Maa
konnas asuva 50 peamõisa ülevõtmine 
lõpetati jaanuari algul 1919. Narva oli 
ainuke maakond, kus suudeti kõik mõi
sad konfiskeerida. Virumaal, kus mõi
sate konfiskeerimine algas 14. detsemb
ril 1918, suudeti klassivaenlase vastu
panu maha surudes jt. raskusi ületades 
kokku üle võtta 52 mõisat. u Olulist osa 
etendas siin nii mõisate ülevõtmisel kui 
ka nõukogude võimu kindlustamisel rel
vastatud salk, mis koosnes kahekümnest 
vabatahtlikult Punaarmeesse astunud 
Narva töölisest. Salga ülemaks oli mere
väest agitaatoriks suunatud kommunist 
Gustav Reinvald ja asetäitjaks samuti 
mereväelasest agitaator Aleksander 
Hendrikson. l s 

Kontrrevolutsionääride kohale jäämise 
ja nende vaenuliku propaganda, sõdivate 
poolte vahel reas olulistes piirkondades 
pideva rinde puudumise,16 mitmete 
asulate ja piirkondade «käest katte» käi
mise, samuti rinde läheduse ning kaadri-
puuduse (kuigi Põhja-Eestist seda pide
valt Lõuna-Eesti vabastatud piirkonda
desse saadeti) tõttu toimus mõisate üle
võtmine Lõuna-Eesti vabastatud aladel 
tunduvalt raskemas ja keerulisemas olu
korras kui Põhja-Eestis. 

Seetõttu suudetigi Lõuna-Eestis võrrel
des Põhja-Eestiga palju vähem mõisaid 
üle võtta. Nii jõuti maakonna parteiorga
nisatsiooni ja täitevkomitee jõupingu
tustest hoolimata Tartumaal ülalmaini
tud asjaolude tõttu üle võtta ning nen
des mõisakomiteed korralikult tööle ra
kendada vaid umbes 10 mõisas (nagu 
näiteks Kavastu, Kriimani, Laatre, Ra
sina, Suure-Kambja, Võnnu kirikumõis 

13 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 581, 1. 72. 
14 Sealsamas, s.-ü. 16, 1. 45; s.-ü. 770, 1. 12. 
15 Selle salga tegevuse kohta vt. lähe

malt: Hendrikson, Aleksander. Nooru
kina Oktoobritules. — «Koidikul». Mä
lestusi Suurest Sotsialistlikust Oktoob
rirevolutsioonist ja Kodusõjast. Tal
linn, 1967, lk. 62—64. 

10 V [a 11 n e r ] , Ar. Eesti Töörahva Kom-
muuna teostamise lühike ülevaade. — 
«Klassivõitlus», 1919, nr. 7, lk. 6. 

jt.). 17 Esikoht kuulus Lõuna-Eestis mõi
sate konfiskeerimisel Võrumaale, kus 
võeti üle rohkem kui 30 mõisat, 18 mis 
moodustas ligikaudu 35% nende üldar
vust. Kogu elus ja eluta inventar võeti 
suure osa mõisate ülevõtmisel täpselt 
arvele. Hoolikalt tehti nüüd mõisate üle
võtmisel kindlaks Saksa okupantide, 
valgekaartlaste ning mõisnike ja nende 
ametnike poolt taganemisel kaasaviidud 
varandus.19 

Eesti Töörahva Kommuuni Nõukogu 
asus kindlalt seisukohale, et konfiskee
ritud mõisaid ei tule maata ja vähese 
maaga talurahvale individuaalseks ka
sutamiseks jagada, vaid organiseerida 
nendes sotsialistlikud suurmajandid. Sel
leks anti mõisakomiteedele vallanõuko
gude täitevkomiteede poolt vastava ak
tiga üle kogu konfiskeeritud mõisate 
elus ja eluta inventar.20 Oma tegevusest 
kollektiivina j andi juhtimisel tuli aga 
mõisakomiteel iga nädal aru anda valla 
täitevkomiteele. Ilmselt seetõttu tehtigi 
ühismajandite tööliste üldkoosolekute 
algul tavaliselt mõisakomiteede aruande 
põhjal kokkuvõtteid möödunud nädala 
tööst ning alles seejärel arutati eelseis
vaid töid ja ülesandeid. 

Nagu nõukogude võimu esimesel pe
rioodil, nii ka nüüd põhjendati ühisma
jandite loomise vajadust eelkõige suur
maapidamise majandusliku ja tehnilise 
üleolekuga väikemaapidamisest. Eesti 
mõisamajapidamistes nähti endiselt sood
sat baasi sotsialismile üleminekus. «Ees
tis, kus kõik parem põllumaa suurtesse 
üksustesse (mõisadesse) koondatud, oleks 
maajagamine veel suurem kuritöö sot
sialismuse vastu kui tööstusasutuste õh-
kulaskmine,» kirjutas J. Anvelt Kom-

17 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 15. 1. 1; s.-ü. 
16, 1. 171—176; nim. 3, s.-ü. 15, 1. 11, 16; 
«Edasi», 1918, 28. ja 30. detsember; 
1919, 6. jaanuar. 

18 T a i g r o , Ü. 29. november 1918. 50 
aastat Eesti Töörahva Kommuuni asu
tamisest. Tallinn, 1968, lk. 44. 

19 Vt. lähemalt T a i g r o , Ü. Eesti Töö
rahva Kommuun. Tallinn, 1957, lk. 27. 

20 Vt. lähemalt: EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 
698, 1. 1—42. 
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muuni Nõukogu agraarpoliitikat põhjen
dades 1919. aastal.21 

Paljude mõisakomiteede kõige pakili
semaks tööülesandeks oli organiseerida 
kiires korras põldudel seisva vilja koris
tamist ning peksmata vilja masindamist. 
Seda nõudis nii äärmiselt terav toitlus-
olukord maal kui ka Eestit vabastavate 
Punaarmee väeosade varustamise vaja
dus. Kuid vilja koristamine põldudelt 
oli eeskätt hobuste vähesuse tõttu seotud 
tihti suurte raskustega. 

Tegemata sügistööde organiseerimise 
kõrval olid kollektiivina jandite üldkoos
olekutel sageli arutlusobjektiks ka need 
tööd, mida oleks vaja lähemas tulevikus 
teha. Nii määrati Kandle ühismajandi 
tööliste üldkoosolekul 5. jaanuaril 1919 
pärast möödunud nädala tööst kokku
võtte tegemist kindlaks lähemas tulevi
kus tehtavad tööd ning kinnitati vastu
tajad nende läbiviimise eest. 22 

Tihti arutati üldkoosolekutel samuti 
mõisnike isiklike teenijate töölevõtmise 
ja rakendamise, ühismajapidamistes va
jalike ametikohtade täitmise, olemasole
va tööjõu parema ärakasutamise jt. küsi
musi. Tavaliselt jäeti mitte ainult paru
nite isiklikud teenrid, vaid paljudel juh
tudel ka endised mõisaametnikud, kes ei 
olnud oma käsi määrinud Saksa okupat
siooni ajal, nõukogude ühismajanditesse 
tööle. Okupantide ja mõisnike käsilastest 
endised mõisaametnikud aga vallandati 
ning kihutati kollektiivmajanditest mi
nema. 23 

Viies süvendatud kujul ellu nõukogude 
võimu esimese perioodi agraarpoliitikat, 
võttis Eesti Töörahva Kommuuni Nõu
kogu suuna põllumajanduslike kommuu
nide loomisele. Seejuures lähtuti 19.—24. 
oktoobrini 1918 Moskvas toimunud oku
peeritud maade kommunistlike organi
satsioonide I konverentsi otsusest agraar
küsimuses. Selles nähti ette konfiskeeri-

21 A n v e l t , J. Töörahva võimuvalitsuse 
kindlustamisest. Petrograd, 1919, lk. 31. 

22 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 15, 1. 10. 
23 Vt. lähemalt näiteks: EKPA, f. 28. nim. 

1, s.-ü. 14, 1. 19; s.-ü. 1-5, 1. 11, 21—22; 
ENSV ORKA, f. R-1747/nim. 1, s.-ü. 2, 
1. 65. 

tud mõisate, kirikumaade jt. baasil põllu
majanduslike kommuunide loomine laias 
ulatuses. Kommuuni Nõukogu kavatsuse 
kohaselt tulid põllumajanduslikeks kom
muunideks muuta esialgu mõisad ning 
seejärel lähemas tulevikus ka taluma j a-
pidamised. Suurt tähelepanu pühendas 
Kommuuni agraarpoliitika põhjendami
sele ja kaitsmisele H. Pöögelmann 1919. 
aastal avaldatud töödes, eeskätt brošüü-
ris «Mõned põhijooned majanduslise elu 
korraldamiseks Eesti töörahva nõukogude 
vabariigis». 

Põllumajanduslike kommuunide loo
mise ettevalmistamiseks tehti suurt Orga
nisatsioonilist ja teoreetilist ettevalmis
tustööd. Juba 27. detsembril 1918 otsus
tati Rahvamajanduse Valitsuse Põlluma
jandusosakonna koosolekul keskvalitsuse 
vastavate poliitiliste esindajatena maa
kondadesse määrata alalised organisaato
rid. Selleks jaotati Narva, Viru, Tartu 
ja Võru maakonnad 37 jaoskonnaks (ül
diselt endiste kihelkondade ulatuses) 
kokku 58 organisaatoriga. u Nende üles
andeks oli kohalikku poliitilist elu juhti
des teha aktiivset selgitustööd kommuu
nide loomiseks, jälgida keskvalitsuse 
seaduste ja määruste elluviimist, lahen
dada kohapeal üleskerkinud küsimusi ja 
tekkinud arusaamatusi jne. Samal koos
olekul otsustati ametisse seada ka põllu-
majandusinstruktorid. Nende tegevusraa
dius piirdus ühe vallaga, mida nimetati 
siis instruktori piirkonnaks või ringkon
naks. Ühtlasi võeti vastu ajutine juha-
tuskiri põllumajandusinstruktoritele, mis 
avaldati 9. jaanuaril 1919 Kommuuni 
Nõukogu ametlikus häälekandjas. 2fi Sel
les määrati kindlaks instruktorite üles
anded ja tegevussuunad ülevõetud mõi
sate sotsialistlike suurmajapidamistena 
maj andamisel. Põlluma j andusinstruktori 
üks keskseid ülesandeid .oli selgitada 
selleks korraldatud koosolekutel nii põl
lumajanduslike kommuunide eeliseid ja 
kasulikkust talupoegade individuaalmai a-
pidamistega võrreldes kui ka nende orga-

24 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 229, 1. 12. 
25 Vt. lähemalt: Eesti Töörahva Kom

muun, lk. 97—98. 
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niseer imise prakt i l i s t läbiviimist. Ka tul i 
põl lumaj andus ins t ruk tor i l abis tada va l la -
nõukogus id mõisates põl lumajandusl ike 
k o m m u u n i d e sisseseadmisel. 

J u h a t u s k i r i põl lumaj andus ins t ruk to r i -
te le kärp is t u n d u v a l t mõisakomiteede 
seniseid õigusi. Nad muude t i vaid kon t 
rol lorgani teks . Umbes kuu aja jooksul 
mõisakomiteede õiguste suhtes kahe vas 
t and l i ku dokumendi vas tuvõtmis t ei saa 
tol leaegset keeruka t olukorda arves tades 
aga o ts ta rbekaks ega läb ikaa lu tuks lu
geda. 

Mõisates kommuun ide sisseseadmise 
eesmärk i teenis ka kõigile mõisatöölis-
tele üh t l a se töötasu (elamisraha) kehtes 
t amine Rahvamajanduse Valitsuse Põl lu
majandusosakonna koosolekul 4. j a a n u a 
ril 1919. Kehtes ta tud töötasu koosnes k a 
hes t osast: k indlate normide alusel igal 
kuul an tava tes t to iduainetes t ning 200-
rublases t rahapalgas t k u u s . 2 6 

Kuid Kommuun i Nõukogu lühikese 
tegevuse kestel ei jõu tud Kommuun ide 
tegelikul sisseseadmisel üldiselt teoreet i 
listest ja prakt i l is tes t e t tevalmistustes t 
kaugemale , sest nende loomise idee oli 
suure le osale maaprole ta r iaadi le ja kehv-
ta lu rahva le , kes ootas mõisamaade j aga 
mist, võõras ja vas tuvõ tmatu . «Aga k u i 
das siis n ü ü d mõisamaaga jääb?» esi ta
sid endised moonakad kõikjal nagu ühes t 
suus t küs imuse 3. eesti kommunis t l iku 
patare i komandör i asetäit jale Ar tu r Lom-
bakule , kui ta külas tas patarei le hobuste 
mobil iseerimiseks de tsembri lõpul 1918 ja 
j a a n u a r i algul 1919 Rakvere ümbruse 
mõisaid . 2 7 Vastuseks kommuuni ag raa r 
polii t ika selgitamisele kuulis ta aga a l l 
jä rgneva id kibedaid märkus i : «Ah nii! 
Eile olime mõisamoonakad, n ü ü d t aha t e 
meid t eha kroonumoonakateks! Ai täh 
seltsimehed! Aitäh!» 28 

Praeguse uur imis taseme juures p u u d u 
vad meil k indlad andmed selle kohta, et 
mõisates organiseer i tud ühismajapidamis-
tes oleks suude tud üh i s t ada endistele 
mõisamoonakate le k u u l u n u d tootmisva-

EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 229, 1. 15. 
L o m b a k. A. Leekides. Mälestusi. 
Tal l inn, 1958, lk. 214. 
Sealsamas. 

hendid (nagu kar i loomad jm.) n ing l i k v i 
deer ida nende isiklikud ma jap idamised . 
See aga oli põ l lumajandus l iku k o m m u u n i 
üheks põhi tunnuseks ja t i ng imuseks . 
Tõsi küll, senini i lmunud a ja looalases 
k i r janduses väidetakse, et pal judes N a r 
va, Viru- , T a r t u - ja V õ r u m a a m õ i s a 
tes moodus ta t i põ l lumajandus l ikud k o m 
muunid . 29 Säi l inud arhi iv ia l l ikad mõi sa 
tes organiseer i tud üh i sma jap idamis t e 
kohta seda aga ei k inni ta . 

Sotsialistl ike suu rma jand i t e l oomine 
eesr indl ike mõisate baasi l oli kooskõlas-
marks ismi- len in ismi seisukohtadega. K u i d 
osa mõisaid oleks t u l n u d j agada nende le 
m a a t a ja vähese m a a g a ta lupoegadele , 
kes soovisid mõisamaid individuaalseks-
kasutamiseks . Seda aga ei t eh tud . Sel lega 
tegi K o m m u u n i Nõukogu tõsise vea, m ida 
kasu tas kodanl ik val i t sus m õ i s a m a a d e 
jagamise lubaduse ja tegel ikule j a g a m i 
sele asumisega ä ra töölisklassi j a t öö t ava 
t a l u r a h v a võitlusli idu lõhkumiseks . S e e 
liit oli aga nõukogude võ imu k i n d l u s t a 
mise põhi vundamend iks Kodusõja r a s k e 
tes t ingimustes . «Ma pean ä ra m ä r k i m a 
ühe kõige tõsisema vea, mil le m e t e g i m e 
sel ajal maaküs imuse lahendamisel ,» 
k i r ju tas K o m m u u n i Nõukogu esimees ja 
Sõjaväe Vali tsuse j u h a t a j a J a a n A n v e l t 
1934. aas ta l oma eluloos enesekri i t i l isel t 
k o m m u u n i agraarpol i i t ika t h inna t e s . 
«Meil oleks t u lnud v i iv i t amatu l t a l u s t a d a 
mõisate jagamis t sulastele ja v ä h e s e 
maaga ta lupoegade vahel , er i t i s e l l epä 
rast, et kodanlus püs t i tas m õ i s a m a a d e 
partsel leer imise l o o s u n g i . . . Maa k i i r e 
j ao tamine vähese maaga ta lupoegade v a 
hel oleks kah t l ema ta meie poole t o o n u d 
suured kü lakehvis tu ja vähese maaga, 
ta lupoegade hulgad.» 31 

29 Vt. nä i teks : Eesti NSV aja lugu (Kõige 
v a n e m a s t ajast t änapäevani ) . T e i n e 
t r ü k k . Tal l inn, 1957, lk. 394; JI M 6-
M a H A . , M a T T n c e H 9 . Jlorwica H C T O -
PMM. 50 JieT CO £HH poHCfleHHH 3CTOH-
CKOH TpyflOBOH KOMMVHbl. TajIJIMHT 
19R8. CTO. 100. 

31 EKPA, f. 9461, nim. 1, s.-ü. 3, 1. 55—55. 
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Taoline viga, s. t. konfiskeeritud mõisa
maade osaline mitte j ägamine neile, kes 
seda soovisid, ei esinenud mitte üksnes 
Eesti Töörahva Kommuuni, vaid ka rea 
teiste maade (Leedu, Läti, Ungari jt.) 
nõukogude võimu tolleaegses agraarpo
liitikas. 32 

Samuti tuleb veaks lugeda kursi võt
mine kõikides mõisates põllumajandus
like kommuunide loomiseks ja kavatsus 
lähemal ajal ka taluma j apidamised nen
deks ühendada. Siin ei arvestatud vaja
likul määral seda asjaolu, et neid mõisa-
töölisi, kes nõukogude võimu esimesel 
perioodil bolševike ja klassiteadlike võit
lejatena toetasid teadlikult Eesti bolše
vike poliitikat mõisate baasil sotsialist
like suurmajandite loomisel, oli nüüd 
palju vähem. Need, kes partei- ja nõu
kogude aktivistidena ning punakaartlas-
tena Nõukogude Venemaale evakueeru
sid, võitlesid nüüd oma enamikus eesti 
kommunistlikes väeosades (osa neist va
bastati nüüd küll sõjaväest ning suunati 
nõukogulikule ülesehitustööle vabastatud 
Eesti territooriumil). Enamik evakuee-
ruda mittejõudnud klassiteadlikest mõi-
satöölistest aga mõrvati, arreteeriti või 
kihutati mõisatest Saksa okupatsiooni 
ajal minema. Ka oli okupatsioon, kus 
paljud mõisatöölised ja renditalupojad 
kaotasid mõisatest ja renditaludest mi
nema kihutamise tõttu "täielikult oma 
elatusvahendid, rääkimata sellest, et ka 
ülejäänud maata ja vähese maaga talu
rahvas kannatas äärmiselt teravat toidu
ainete puudust ning parunite ja okupan
tide jõhkrat omavoli, tublisti suurenda
nud mõisamaade individuaalseks kasuta
miseks soovijate arvu, samuti üldist viha 
ja põlgust mõisa kui suurmaapidamise 
vastu. Ka ei võetud arvesse seda, et tol
lal puudus taolises ulatuses sotsialistlike 
suurmajandite loomiseks vajalik mate-

Vt. lähemalt näiteks: OnepicM MCTOPMM 
KOMMVHHCTMHeCKOM napTMM JlMTBfal. 
TOM I. 1887—1920. BMJIBHIOC. 1973, 
CTP. 475; OnepKM MCTOPMM KOMMV-
HMCTMHeKOM napTMM JlaTBMM. H. I. 
7893—1919. PMra, 1962, CTp. 496. 

riaal-tehniline baas ja küllaldaste eri
teadmistega klassiteadlik kaader. Ka ei 
olnud talumajapidamisi võimalik viia 
sotsialistliku suurmajapidamise teele lä
hemal ajal, sest «see üleminek on para
tamatult äärmiselt aeganõudev», kirjutas; 
V. I. Lenin 1P.19. aastal artiklis «Majan
dus ja poliitika proletariaadi diktatuuri 
ajajärgul». «Läbematute ja ettevaatama
tute administratiivsete ja seadusandlike 
sammudega võib seda üleminekut ainult 
aeglasemaks ja raskemaks teha. Seda 
üleminekut saab kiirendada ainult siis, 
kui anda talupojale niisugust abi, mis 
võimaldaks tal määratu suures ulatuses: 
parandada kogu põllumajanduslikku teh
nikat, seda põhjalikult ümber kujun
dada.» 3S 

Endiselt üle hinnates põllumajandus
liku proletariaadi erikaalu ja klassitead-
likkust, alahindas Kommuuni Nõukogu 
keskmike osatähtsust. Seetõttu ei tehtud 
midagi selleks, et keskmikke, kes Saksa 
okupatsiooni ajal kannatasid rängalt 
okupantide röövpoliitika ja mõisatesse 
tagasipöördunud baltisaksa parunite oma
voli all, neutraliseerida või taotleda n e n 
dega liidu loomist, nagu nägi seda et te 
VK(b)P VIII kongressi vastav otsus. 

Kommuuni Nõukogu ei kuulutanud 
talumajapidamisi riiklikeks rendimajan-
diteks, nagu seda tegi Nõukogude Läti 
valitsus.34 Samal ajal Kommuuni Nõu
kogu aga ei deklareerinud selgelt ja 
kindlalt, et keskmikele ja kehvikutele 
jäetakse individuaalmajapidamistena al
les nende talud, mida õigesti tegi Nõuko
gude Leedu valitsus. s s Seetõttu tekkis 
nende hulgas mõisates ühismajandite 
sisseseadmise, kogu maal kommuunide 
loomise kursivõtmise ning kodanliku agi
tatsiooni tõttu õigustatud kartus, et ka 
nende majapidamised ühendatakse kom
muunideks. 

Kuid Eesti Töörahva Kommuuni Nõu
kogu tegevust agraarküsimuse lahenda-

33 L e n i n , V. I. Teosed, 30. kd., lk. 91. 
3i OHepKM MCTOPMM KOMMVHMCTMHeCKOM 

napTMM JlaTBMM, I, CTp. 494. 
35 Vt. lähemalt: «Klassivõitlus», 1932, nr. 

141/142, lk. 5; OnepKM MCTOPMM KOM-
MVHMCTMHeCKOH napTMM JlMTBbl, I, 
CTp. 472. 
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misel ei iseloomustanud üksnes vead, 
vaid suur hoolitsus mäaproletariäadi • ja 
töötava talurahva hea käekäigu ning 
põllumajanduse taastamise ja edasiaren
damise eest. Nii otsustas Krabi ühisma
jandi (Võrumaal, Krabi vallas) tööliste 
üldkoosolek 9. jaanuaril 1919 tõsta töö
liste rahapalka 3—3,5-kordseks, võrreldes 
Saksa okupatsiooni ajal saadud palga
ga. 3B Vallanõukogud ja nende täitevko
miteed kandsid erilist hoolt selle eest, et 
Saksa okupatsiooni ajal vallandatud töö
lised uuesti tööle võetaks ning renditalu
dest minema kihutatud talupoegadele 
nende kohad tagasi antaks. Nii arutas 
Kalvi valla töörahva nõukogu koosolek 
28. detsembril 1918 mõisakomiteede esin
dajate osavõtul okupatsiooniajal vallan
datud mõisatööliste küsimust. Otsustati, 
et mõisakomiteed on kohustatud kõik 
vallandatud mõisatöölised uuesti tööle 
võtma hiljemalt jüripäevaks, s. o. 23. ap
rilliks 1919. 37 Rägavere valla nõukogu 
tegi 5. jaanuaril 1919 ühehäälse otsuse, et 
kõik okupatsiooniajal taludest minema 
aetud renditalupojad võivad soovi korral 
endistele kohtadele tagasi asuda. 38 Eriti 
märgatavalt parandasid mõisakomiteed 
tööliste korteriolusid. Paljudest mõisatest 
taganesid koos valgekaardiga valitsejad, 
kupjad, metsahärrad jt. mõisaametnikud. 
Nende vabaksjäänud ruumikad elumajad 
kasutati ära tööliste korteriolude radi
kaalseks parandamiseks. Kaotati igasu
gune rendimaksmine ja kustutati töötava 
talurahva võlad. 

Sõjategevuseks vajalike rekvireerimiste 
juures arvestati igati põllumajanduse 
hädavajalikke vajadusi. Eriti selgesti 
ilmnes see hobuste ja kariloomade rek
vireerimisel. 39 Hobutööjõu puuduse lee
vendamiseks võeti tarvitusele abinõud, 
et sõjaväele kõlbmatud hobused antaks 

üle mõisakomiteele ja talupoegadele. Nii 
hobuste ravimiseks kui ka toibutamiseks 
organiseeriti ravipunktid. Ainuüksi Võru 
Linna ja Maakonna Põllumajanduse osa
kond, mida juhatas kommunist Johan 
Soo, organiseeris kolm ravipunkti — Rä
pinas ning Vaabinas ja Väimela mõi
sas. 4" 

Rahvamajanduse Valitsuse juhtimisel 
võtsid maakondade põllumajandusosa
konnad tarvitusele abinõud ka selleks, et 
ära hoida tõukarj afarmide, seemnekasva-
tusmajandite, aiandite, kalakasvatuste jt. 
laostamist. Ühtlasi kavandati abinõusid 
nende edasiarendamiseks. Sel eesmärgil 
võeti põllumajandusosakondade juurde 
ametisse rida põllumajanduse, looma- ja 
kalakasvatuse, piimanduse, aianduse jt. 
eriteadlasi. Eriti agaralt tegid seda Tartu-
ja Võrumaa Täitevkomitee põllumajan
dusosakonnad. 41 

Eesti Töörahva Kommuuni -Nõukogu 
poolt alustatud küla sotsiaalmajandus
liku korra ümberkujundamise ajaloolised 
kogemused aga etendasid teatud osa 
kahtlemata ka veel hiljem — kolhoosi-
korra ja sotsialistlike suhete kehtestami
sel Nõukogude Eesti külas. 

36 Vt. lähemalt: EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 
15, 1. 43. 

37 Sealsamas, 1. 4. 
38 EKPA, f. 28, nim, 1, s.-ü. 16, 1. 71. 
39 Vt. lähemalt: T a i g r o , Ü. Eesti Töö

rahva Kommuun, lk. 28. EKPA, f. 28, 
nim. 1, s.-ü. 697, 1. 45. 

40 EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 697, 1. 45. 
41 Vt. lähemalt: EKPA, f. 28, nim. 1, s.-ü. 

646. 1. 27; s.-ü. 775, 1. 33, 35,-45; ENSV 
ORKA, f. R-1530, nim. 1, s.-ü. 1, 1. 247. 
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KONVERENTSIL 

ARUTATI 

KÕLBLUST 

JA 

ÕIGUS 

KASVATUST 

20. septembril toimus Tallinnas' EKP 
Keskkomitee Poliitharidusmajas teadus-
lik-praktiline konverents teemal «Kõlbe
line ja õiguskasvatus: kogemusi ja ak
tuaalseid probleeme». Korraldajateks olid 
Eesti NSV ühing «Teadus» ja Eesti NSV 
Justiitsministeerium. 

Eesti NSV ühingu «Teadus» juhatuse 
esimehe esimese ' asetäitja H. Uusküla 
avasõna võtu järel pidas sissejuhatava 
kõne EKP Keskkomitee sekretär V. Väl
jas . Ta ütles, et nagu rõhutas oma ette
kandes NSV Liidu 50. aastapäeva tähis
tamise pidulikul koosolekul seltsimees 
Li. I. Brežnev, määravad kommunismi 
olemuse kodanike kõrge teadlikkus, suur 
vastutustunne ühiskonna ees ja kõrge 
moraal. Kommunistlik kõlblus ja sügav 
ideeline veendumus on olnud ja jäävad 
nõukogude inimeste vaimse palge ja ak
tiivse eluhoiaku kujundamise aluseks. 
Kompleksis ideelis-poliitilise, tööalase ja 
internatsionalistliku kasvatusega suure
neb ka kõlbelise kasvatuse osa. Need 

küsimused on meie vabariigi parteiorga
nisatsioonide tähelepanu keskpunktis, 
rõhutas kõneleja. 

Edasi märkis V. Väljas, et kõlbelise 
kasvatuse aktiviseerimine ei ole lühiaja
line kampaania. Selle vajalikkus tuleneb 
kommunismi ehitamise protsessi hoo
gustumisest ja kommunistliku kasvatuse 
dialektikast', mis näeb ette uut tüüpi ini
mese, ; harmooniliselt arenenud inimese 
kujundamise. 

Juba NLKP programmis on kindlaks 
määratud uue isiksuse, vaimselt ja füü
siliselt täiusliku ning kõlbeliselt puhta 
isiksuse põhikontuurid. Programmiseisu-
kohtade konkretiseerimiseks on kujune
nud kommunismiehitaja moraalikoodeks, 
milles printsiipidena on kinnistatud kõl
belised põhiväärtused. Nende muutmine 
iga inimese käitumisnormiks on meie üks 
kommunismi ehitamise ajastu missioone, 
rõhutas V. Väljas. 

Kõlblussuhete areng sotsialistlikus 
ühiskonnas väljendub eelkõige inimeste 
teadlikus osavõtus uue moraali loomi
sest. Seda kinnitavad kõik senised sot
sialismi ja kommunismi ehitamise koge
mused. Meie ühiskonna elus, märkis 
V. Väljas, juurduvad uued kõlbelised 
jooned, milledest V. I. Lenin tõstis eriti 
esile' isiksuse loova initsiatiivi ja iseseis
vuse kõlbeliste otsuste tegemisel ning 
töödistsipliini uue sisu. Arusaamine uuest 
ühistöö distsipliinist kujuneb rahvahul
kades teadlikult, praktiliste kogemuste 
alusel. 

Ent rööbiti empiiriliste kogemustega 
kõnelevad kõlblussuhete uuest sisust ka 
arvukad sotsioloogilised uuringud, rõhu
tas kõneleja, uuringutest tõuseb esile 
tänapäeva nõukogude inimese üldistatud 
kuju. See on kõrge teadlikkusega, aus 
ja töökas, ! l a i a silmaringiga, arenenud 
kollektiivsustundega ja mitmekülgsete 
kultuuriliste huvidega inimene, kes ar
mastab palavalt oma sotsialistlikku ko
dumaad ja võitleb kirglikult kommu-
nismiürituse eest. 

Moraali kui sotsiaalsete suhete regu
leerija osa kasvab ka seoses ägeneva 
võitlusega kodanliku ideoloogia ja meil 
veel säilinud igandite vastu. Vaenulik 
ideoloogia otsib teid nõukogude inimes-
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te vahel lõhe tekitamiseks ning ühis
konna mitmesuguste sotsiaalsete gruppi
de ja klasside üksteisele vastandamiseks, 
moonutades sotsialistlikku tegelikkust. 
On tarvis võidelda seesuguste nähtuste 
vastu nagu individualism, tarbijalik suh
tumine ühiskonnasse jms. Ent niisama 
tähtis on ka võitlus amoraalsete nähtus
te — alkoholismi, kuritegevuse, altkäe
maksuvõtmise ja «omamehe poliitika» — 
vastu, millede täielik väljajuurimine on 
võimalik ainult kõlbelise kasvatuse täius
tamise korral. Selles pidas V. Väljas va
jalikuks lähtuda kolmest omavahel seo
tud ülesandest. 

Esiteks on vaja kinnistada kommunis
miehitaja moraalikoodeksi normid ja 
nõuded kõigi inimeste teadvuses. Nime
tatud ülesande lahendamisel peavad te
gema tihedat koostööd partei-, nõukogu
de, ametiühingu- ja komsomoliorganisat
sioonid, ideoloogiaasutused ja majandus
juhid. Selle töö raskuspunkt peaks ole
ma töökollektiivides, sest need aitavad 
kaasa kõrge moraali kujunemisele. 

Teine ülesanne on mõistlike, põhjen
datud vajaduste kujundamine. See eel
dab arusaamist seadustest, mille alusel 
toimub sotsialistlik jaotus töö järgi, eel
dab sotsialistliku elulaadi propagandat 
ja võitlust tarbijalike meeleolude vastu. 
Nagu märkis seltsimees L. I. Brežnev 
oma kõnes ÜLKNÜ XVIII kongressil, ei 
ole materiaalsed huvid meile eesmärk 
omaette, vaid üksnes tingimus isiksuse 
igakülgseks arenemiseks. Siin avaneb pe
rekonnale ja koolile avar tegevusväli. 
On vaja ulatuslikumalt tutvustada ko
gemusi, mis kooli, perekonna ja töökol
lektiivi koostöös on omandatud noore 
põlvkonna kasvatamisel. 

Kolmas ülesanne on võitlus igandite 
vastu, meie moraali antipoodide vastu. 
Tähtis koht selles on õiguskasvatusel. 
On vaja paremini koordineerida tegevust 
õiguspropaganda alal. Selles võitluses on 
tarvis tugineda avalikule arvamusele. 

Mis tahes hälbimused kõlblusnormi-
dest on talumatud. Võitlus nende vastu 
nõuab kasvatusmeetodite, avaliku arva
muse ja nõukogude seaduslikkuse õiget 
ja oskuslikku ühitamist, rõhutas V. Väl
jas. Kõlbelise ja õiguskasvatuse paran

damine soodustab kogu meie elu r ikas
tumist, aitab kaasa aktiivse kommunis
miehitaja kujundamisele. 

Konverentsi ettekannetes käsitlesid 
Eesti NSV justiitsminister E. Silvet kõl
belise ja õiguskasvatuse täiustamist kui. 
kõrge teadlikkuse ja aktiivse eluhoiaku 
kujundamise tähtsat tegevust, Eesti NSV 
TA Majanduse Instituudi sektorijuhataja 
B. Levin kõlbelist ja õiguskasvatust ning 
nõukogulikku elulaadi, Eesti NSV proku
röri esimene asetäitja Ü. Roots kõlbelist 
ja õiguskasvatust ning kuritegude ä ra 
hoidmist, TPI dotsent G. Hazak inim
õiguste küsimust tänapäeva ideoloogili
ses võitluses, TRÜ professor I. Rebane 
mõningaid lähtealuseid õiguskasvatuse 
teooria loomisel, Eesti NSV PTÜI direk
tor O. Nilson üldhariduskoolide õpilaste 
kõlbelist ja õigusalast kasvatamist, TRÜ 
teadur A. Tavit perekonnasuhete osa 
laste kõlbelises kasvatamises ja nende 
sotsiaalse hoiaku kujundamises, TRÜ 
õigusteaduskonna dekaan H. Kings õigus
kasvatuse kriminoloogilisi aspekte ja 
aktiivse eluhoiaku kujundamist, Viljandi 
rajooni täitevkomitee sekretär H. Blum
berg kõlbelise ja õiguskasvatuse alal t eh 
tava töö koordineerimise kogemusi ning 
tootmiskoondise «Silikaat» parteiorgani
satsiooni sekretär H. Mäe töökollektiivi 
osa kõlbelise ja õiguskasvatuse keskse 
lülina. 

Konverentsil märgiti, et ellu viies 
NLKP XXV kongressi otsuseid ning j u 
hindudes NLKP Keskkomitee peasekre
täri, NSV Liidu Ülemnõukogu Presiidiu
mi esimehe seltsimees L. I. Brežnevi 
ettekannetes ja kõnedes sisalduvaist ju--
hendeist kommunistliku kasvatuse küsi
mustes, on meie vabariigis paranenud 
töötajate kõlbeline ja õigusalane kasva
tamine. Suurt mõju selle efektiivsusele 
avaldavad partei otsused, mis taotlevad 
sotsialistliku demokraatia ja üldrahva
liku sotsialistliku võistluse edasiarenda
mist, töökollektiivide osa suurendamist 
riigi ja ühiskonna asjade otsustamisel 
ning võitluse tugevdamist ühiskonnavas-
taste tegude vastu. Tähtsat osa töötajate 
teadlikkuse süvendamisel ning poliitilise 
ja tööaktiivsuse tõstmisel etendas NSV 
Liidu konstitutsiooni ja Eesti NSV kons-
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titutsiooni projektide üldrahvalik arutelu. 
Laiaulatuslik on Nõukogude seaduste 
propaganda, välja on kujunenud tööta
jate õiguskasvatuse süsteemi alused. Sel
les töös osalesid koos õiguskaitseorgani
tega ka töökollektiivid, haridusasutused, 
ühiskondlikud organisatsioonid, massi-
ieabevahendid jt. Õiguskasvatus, millel 
side töötajate poliitilise ja kõlbelise kas
vatusega üha tiheneb, avaldab järjest 
suuremat mõju inimeste teadlikkuse 
tõusule, aktiivse ellusuhtumise kujune
misele ning kodanikukohuse kasvatami
sele. 

Ent samal ajal nenditi kõlbelise ja 
•õiguskasvatuse alal veel palju puudusi. 
Mõned sellekohased üritused on sageli 
üldise ja abstraktse iseloomuga. On töö
kollektiive, kus ei pöörata vajalikku tä
helepanu kõlbelise ja õiguskasvatuse kü
simustele. Paremini on tarvis seda tööd 
korraldada koolides. Ka mitme ajalehe 
temaatika kõlbelise ja õiguskasvatuse 
alal on ühekülgne. Öiguspropaganda 
Tcoordineerimine meie vabariigi linnades 
ja rajoonides pole veel küllaldane. 

Konverents pidas kõlbelise ja õigus
kasvatuse alal tähtsaimaks ülesandeks 
•ellu viia NLKP XXV kongressi otsused, 
mis nõuavad kompleksset lähenemist 
kogu kasvatustöö organiseerimisele, ta
gades ideelis-poliitilise, tööalase ja kõl
belise kasvatuse ühtsuse töötajate eri 
gruppide iseärasusi arvestades. Vastu
võetud soovituses öeldakse, et kõlbelise 
ja õiguskasvatuse eesmärgiks peab ole
m a igas inimeses kõrge kommunistliku 
teadlikkuse väljaarendamine, mille alu
seks on aktiivne eluhoiak, teadlik suh
tumine ühiskondlikusse kohusesse ning 
sõnade ja tegude ühtsus. Kõlbeline ja 
õiguskasvatus tuleb tihedasti siduda 
NLKP poliitika selgitamisega ning ak
tuaalsete majanduslike, poliitiliste ja 
sotsiaalsete küsimustega. Selle kasvatuse 
tähtis ülesanne on paljastada vaenulikku 
propagandat, kasvatada töötajaid kõrge 
poliitilise teadlikkuse vaimus ning lep
pimatuses võõra ideoloogia ja moraali 
suhtes. On vaja aktiivselt ja võitlevalt 
propageerida marksismi-leninismi idee
sid ning sotsialistliku elulaadi eeliseid, 
loijundada igas inimeses kõrge õigus-

teadvus ja kodanikukohuse tunne ning 
austus Nõukogude seaduste vastu. 

Soovitustes peetakse vajalikuks suu
rendada töökollektiivide osa oma liikme
te kõlbelisel ja tööalasel kasvatamisel, 
igas töötajas kommunistliku töössesuh
tumise kujundamisel ning leppimatu 
õhkkonna loomisel õigusrikkumiste ja 
amoraalse käitumise mis tahes juhtumite 
suhtes. Konverents soovitas kõlbelise ja 
õiguskasvatuse ülesandeid kajastada sot
siaalse arengu plaanides, tõsta ameti
ühinguorganisatsioonide , seltsimehelike 
kohtute, rahvamalevlaste ja teiste ühis
kondlike organite osa töödistsipliini tu
gevdamisel ning õigusrikkumiste vastu 
võitlemisel. 

Eriti tähtsaks pidas konverents noorte 
kõlbelist ja õiguskasvatust. Perekonna, 
kooli ja kogu üldsuse ühisel jõul tuleb 
noortes kasvatada lugupidamist kaas
kodanike ja ühiskonna suhtes ning vas
tutustunnet oma käitumise eest. Kooli
del, rahvaülikoolidel ja ühingul «Tea
dus» soovitati laiendada lastevanemate 
teadmisi laste kõlbelise ja õiguskasva
tuse küsimustes, kohalike rahvasaadi
kute nõukogude täitevkomiteedel, har i 
dus- ja õiguskaitseorganeil tõhustada 
tööd defektsete perekondade väljaselgi
tamiseks ning noortele avaldatava nega
tiivse mõju neutraliseerimiseks. 

Konverents rõhutas, et noorte kõlbe
line ja töökasvatus koolides peab läbima 
kogu kasvatustööd. Noortele tuleb anda 
teadmised Nõukogude õiguse osast isik
suse igakülgsel arenemisel ning ühiskon
na juhtimisel, samuti oskus näha sotsia
listlikus õiguses ühiskondlike ja isiklike 
huvide ühtsust, oskus iseseisvalt täien
dada oma õigusalaseid teadmisi, võime 
hinnata elunähtusi õigusnormide seisu
kohast. Soovitatakse süsteemikindlalt 
üldistada õpilaste kõlbelise ja õiguskas
vatuse ning eetika aluste õpetamise ja 
õigusõpetuse positiivseid kogemusi, or
ganiseerida vanemate klasside õpilaste 
juriidilise rahvaülikooli teaduskondi, 
korraldada kohtumisi õiguskaitseorga
nite töötajatega. Pedagoogide ettevalmis
tust tuleb tõhustada selles suunas, et 
nad oleksid suutelised ainetundides ja 
klassivälises töös mõjutama õpilaste kõl-
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belisi ja õigusalaseid tõekspidamisi. 
Noorte kõlbelise ja õiguskasvatuse seisu
kohast peeti tähtsaks komsomoli veelgi 
aktiivsemat osa noorte kasvatamisel. 

Konverents märkis, et massiteabeva
hendite osatähtsus kodanike kõlbelises 
ja õiguskasvatuses suureneb järjekind
lalt. Soovitati jätkata spetsiaalseid õigus
alaseid rubriike ja saatesarju ajalehte
des, raadios ning televisioonis, näidata 
ulatuslikult tööd Nõukogude seadusand
luse täiustamisel ning NSV Liidu konsti
tutsiooni ja Eesti NSV konstitutsiooni 
elluviimisel, mitmekesisemalt tutvustada 
uusi seadusandlikke akte, selgitada nen
de funktsioone aktuaalsete küsimuste la
hendamisel ning kodanike ettepanekute 
elluviimisel. On tarvis üksikasjalikumalt 
valgustada partei- ja nõukogude orga
nite, töökollektiivide, ühiskondlike orga
nite ning aktivistide positiivseid koge
musi õigusrikkumiste tõkestamisel, ava
liku korra kindlustamisel ning õigus
rikkumisi toimepannud isikute kasvata
misel. 

Edasist laiendamist nõuab loenguline 
propaganda eetika, moraali ja õiguse 
küsimustes, on vaja tõsta selle ideelist 
taset. Ühingul «Teadus» soovitatakse 
parandada moraali- ja õigusalaste loen
gute temaatilist suunitlust, pöörates eri
list tähelepanu riigi põhiseaduses fiksee
ritud nõukogude ühiskonna poliitilise 
süsteemi ning sotsialistliku demokraatia 
täiustamise ülesannetele, Nõukogude ko
danike õigusliku staatuse, õiguse osa näi
tamisele isiksuse igakülgse arenemise 
tagamisel, Nõukogude õiguse normide, 
sotsiaalse õigluse ja poliitilise otstarbeku
se rõhutamisele. 

Konverentsi soovituses rõhutatakse, et 
kodanike kõlbelisse ja õiguskasvatusse 
võivad suurema panuse anda õiguskait
seorganid — kohtud, prokuratuur, sise
asjade ja justiitsorganid. Veelgi suurem 
tähtsus nende tegevuses peaks olema 
profülaktilisel tööl õigusrikkumiste ära
hoidmiseks ning õigusrikkumisi toime
pannud inimeste ümberkasvatamiseks. 
Oma tegevusega, sealhulgas kodanike 
vastuvõtu ning nende kaebuste ja aval
duste lahendamisega tuleb kodanikele 
sisendada sügavat austust seaduse vastu. 

Suurenema peab kohtuprotsesside kasva
tuslik osa, laiemalt korraldada uurimise 
ja kohtuprotsesside tulemuste arutamist 
töökollektiivides ning õiguskaitseorga
nite töötajate aruandeid elanike ees. 

Tähtis on välja töötada kõlbelise ja 
õiguskasvatuse teoreetilised alused ning 
arvestada praktikas teaduse saavutusi. 

Tuleb laiendada uuringuid perekonna-
probleemide ning noorte õiguskasvatus-
probleemide valdkonnas, korraldada neis 
küsimustes rohkem mõttevahetusi, tu
gevdada sidemeid teadlaste ning õigus
kaitseorganite vahel, ulatuslikumalt po
pulariseerida kõlbelise ja õiguskasvatuse 
teaduslikke aluseid. 

Konverentsist võtsid osa Eesti NSV 
Ministrite Nõukogu esimehe asetäitja 
A. Green, EKP Keskkomitee osakonna
juhatajad Ü. Nõmm ja P. Vassikov, Eesti 
NSV Ametiühingute Nõukogu sekretär 
J. Ulfsak, Eesti NSV ministrid F. Eisen 
ja I. Nuut, Eesti NSV Riikliku Kutseha
riduse Komitee esimees A. Šiškin, EKP 
Keskkomitee osakonnajuhataja esimene 
asetäitja E. Oinus, partei Tallinna linna
komitee sekretär A. Kullaste, ELKNÜ 
Keskkomitee esimene sekretär I. Toome 
ja teised, samuti NLKP Keskkomitee 
vastutav töötaja L. Onikov. 

ora EÜ 
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PSÜHHOLOOGIA 

ÕPETAMINE 

FAKULTATIIV-

AINENA 

EESTI NSV 

ÜLDHARIDUS

KOOLIDES 

OLAVI UUEMAA, 
Aruküla 8.-kI. kooli direktor 

Psühholoogia fakultatiivse õpetamise 
algperiood 
Fakultatiivtunnid on Eesti NSV üldha
riduskoolide õppeplaanides alates 
1961/62. õppeaastast (12). Esialgu kasu
tati neid Haridusministeeriumi soovitu
sel täiendavateks tundideks mõningatele 
õppeainetele (muusikaõpetus, kehaline 
kasvatus), milles nädalatundide arv seo
ses keskkooliklassidesse tootmisõpetuse 
sisseviimisega vähenes. 1962/63. õppeaas
tal jäi õppeplaanis vabaks üks fakulta-
tiivtund, mida tootmisõpetusele üle läi
nud keskkoolid võisid kasutada oma 
äranägemise järgi. 

Mõnedes koolides kasutati seda või
malust psühholoogia fakultatiivseks 
õpetamiseks. Veelgi paremad võimalu
sed selle õppeaine valimiseks avanesid 
alates 1963/64. õppeaastast, millal õppe
plaanis mõnevõrra suurenes ja stabili
seerus mõneks aastaks fakultatiivtundi-
de arv. 

Omanäolise nähtusena psühholoogia 
õpetamise ajaloos meie keskkoolides oli 

psühholoogia õpetamine fakultatiivselt 
ühise programmi alusel pedagoogika
ga (8). Seda soovitas kolmel õppeaastal 
(1965/66—1967/68) meie vabariigi kesk
koolidele Haridusministeerium (12). 
1967. a. algul arutas Haridusministeeriu
mi õppekorralduse ja kasvatustöö ko
misjon psühholoogia ja pedagoogika 
õpetamisega seotud probleeme. Olukor
rast ülevaate saamiseks külastati eelne
valt psühholoogia ja pedagoogika tunde 
Tartu linna, Paide, Rapla, Valga ja Võru 
rajooni koolides. Positiivsena konstatee-
riti, et kuigi meil oli vähe selle eriala 
pedagooge, olid koolid oma kollektiivi
des leidnud teise eriala õpetajaid, kes 
tundsid huvi psühholoogia ja pedagoo
gika õpetamise vastu. Oli rajoone, kus 
seda ainet õpetati kõikides keskkoolides 
(Jõgeva, Rapla, Tartu, Paide, Põlva, Vil
jandi, Kohtla-Järve ja Hiiumaa rajoon). 
1966/67. õppeaastal õpetati fakultatiiv-
tundide arvel psühholoogia ja pedagoo
gika ühendatud kursust 100 keskkoolis 
vabariigi 129 keskkoolist. Vaadatud 
tunnid ja vestlused õpilastega näitasid, 
et huvi psühholoogia ja pedagoogika 
vastu oli õpilastes suur (6). 

Psühholoogia fakultatiivainete süsteemis 

Fakultatiivtunnid kui õppeplaani kind
lalt eesmärgistatud koostisosa õpilaste 
teadmiste süvendamiseks ja nende või
mete ning huvide mitmekülgseks aren
damiseks leiavad laialdast rakendamist 
alates 1967/68. õppeaastast, mil vastavalt 
NLKP Keskkomitee ja NSV Liidu Mi
nistrite Nõukogu 10. novembri 1966. a. 
määrusega «Üldharidusliku keskkooli 
töö edasise parandamise abinõudest» 
nähti ette tunnid fakultatiivseks õpeta
miseks vastavalt õpilaste valikule. 

Fakultatiivtundide sisseviimine kesk
kooli õppeplaanidesse tõi kaasa mitmeid 
probleeme nende ette seatud eesmärki
de realiseerimise teedes. Akadeemik 
H. Liimets leidis, et fakultatiivainetena 
peaks õpetama, lähtudes õpilaste huvide 
ja võimete mitmekülgse arendamise 
vajadusest, rohkem erikursusi õppeplaa
ni ainete täienduseks või ka sellistest 
valdkondadest, mis polegi õppeplaanis 
esindatud (7). Psühholoogia ongi eeskätt 
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•õppeplaaniväline, täiendav kursus, millel 
on asendamatu väärtus isiksuse kujun
damisel. Seda on algusest peale õigesti 
mõistetud paljudes vabariigi keskkooli
des. 

1967/68. õppeaasta alguseks said koo
lid psühholoogia aluste fakultatiivkur-
suse programmi (kordustrükk 1969) 10. 
klassile (9, 10). Programmi sisu on suu
natud isiksuse struktuuri avamisele, 
jättes väiksema rõhuasetuse psüühiliste
le protsessidele. 

H. Liimets märgib, et üheks meie va
bariigi iseärasuseks tuleb lugeda küllalt 
laialdast pedagoogika, psühholoogia 
ning esteetika tsükli ainete õpetamist. 

Nii oli 1969/70. õppeaastal Pärnus esi
kohal esteetiline tsükkel, teisel mate
maatika ja füüsika, kolmandal peda
googika ja psühholoogia, Rakvere rajoo
nis olid aga esikohal pedagoogika ja 
psühholoogia, teisel kirjandus ning kol
mandal matemaatika ja füüsika (7). 

1970/71. õppeaasta õppeplaan lubas 
täiendavalt esitada Haridusministeeriu
mile kinnitamiseks kohapeal koostatud 
fakultatiivkursuste programme, millist 
võimalust kasutati ka psühholoogia õpe
tamisel (Põlva keskkool, Pärnu 4. kesk
kool). 

1972. a. ilmus kauaoodatud õpik. Sel
leks oli E. Koemetsa, L. Tamme, 
A. Elango, K. Indre originaalõpik «Psüh
holoogia ja pedagoogika alused» (kor
dustrükk 1974. a.). Raske on üle hinnata 
meie vabariigi psühholoogiaõpetajate 
entusiasmi ja töötahet, kes ligikaudu 10 
aastat õpetasid ilma õpikuta. 

H. Lahe uurimusest (5) nähtub, et Tal
linna eesti õppekeelega üldhariduskooli
des oli 1972/73. õ.-a. võrreldes teiste fa-
kultatiivainetega kõige rohkem õpilas
gruppe psühholoogias. 

Haridusministeeriumi andmetel (2) 
õpetati 1973/74. õ.-a. psühholoogiat 70 
keskkoolis. 

Käesoleva töö autori poolt 1976. a. ap
rillis korraldatud uurimine näitas, et 
1975/76. õ.-a. õpetati fakultatiivselt 
psühholoogiat 61 keskkoolis (52,1%). 
Kõikides eesti õppekeelega keskkoolides 
õpetati psühholoogiat Tartu linnas, 
Kohtla-Järve ja Hiiumaa rajoonis. Ena

mik keskkoolidest oli kaasa haaratud 
Paide, Tartu, Rakvere, Valga ja Võru 
rajoonis, vähem aga Viljandi, Harju, 
Jõgeva, Põlva ja Rapla rajoonis. Üldse 
ei õpetatud psühholoogiat Kingissepa 
rajoonis. 

Eesti NSV Haridusministeeriumi and
metel suurenes 1976/77. õ.-a. koolide arv, 
kus fakultatiivselt õpetati psühholoogiat. 
Psühholoogiat õppis 72 keskkoolis 143 
õpilasgruppi (9. kl. — 23 õpilast, 10. kl. — 
3276 õpilast, 11. kl. — 481 õpilast), kokku 
3780 õpilast. Juurde oli tulnud psühho
loogiat õpetavaid koole Tallinnas, Pär
nus, Kohtla-Järvel ning Viljandis, Har
ju, Jõgeva, Haapsalu, Põlva, Rapla ja 
Tartu rajoonis. 

1976/77. õ.-a. I poolel jõudis koolidesse 
meie vabariigis koostatud uus psühho
loogia programm (35 t.), mis oma sisult 
vastab nüüdisaja psühholoogiateaduse 
tasemele. Samal ajal sai eestikeelses tõlkes 
kättesaadavaks üleliiduline programm. 
Üleliiduline programm rõhutab, et õpi
lasi tuleb tutvustada üldpsühholoogia 
põhiseisukohtadega, kuid mitte kursust 
liialt lihtsustades (4). 

1977/78. õ.-a. õpetati psühholoogiat 61 
keskkoolis (52,5%), põhiliselt 10. klassis 
ühe nädalatunni ulatuses. Linnadest ja 
rajoonidest õpetati psühholoogiat eesti 
õppekeelega keskkoolides rohkem Pärnu 
ja Kohtla-Järve linnas, Hiiumaa, Tartu, 
Paide, Rakvere, Põlva, Valga, Viljandi, 
Võru, Kohtla-Järve rajoonis. Psühho
loogiat õpetavate koolide arv on vähene
nud Tartu linnas. Ebastabiilne on olu
kord Tallinnas, kus ühel aastal õpeta
takse psühholoogiat tunduvalt rohkem, 
teisel aastal jälle vähem. Ükskõikseks 
on jäänud Kingissepa rajoon. 

Psühholoogia fakultatiivne õpetamine 
algas ajal, mil 60. aastate keskpaiku 
tõusis üldine huvi psühholoogia vastu. 
Elu aktualiseerib kord ühed või teised 
teadused, kuid huvi ja vajadus psühho
loogia järele on püsinud tänase päevani. 
Täheldatav on psühholoogiateaduse in
tensiivne areng, eriti arengu-, pedagoo
gilise, diferentsiaal- ja sotsiaalpsühho
loogia alal. See kõik on tõstnud usaldust 
psühholoogia vastu selle õpetamiseks 
keskkoolis ühe perspektiivsema fakulta-
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tiivainena. Noored tahavad õppida psüh
holoogiat tänapäeva tasemel. Kaasa on 
aidanud Eesti NSV Haridusministeeriu
mi positiivne suhtumine psühholoogia 
õpetamisse, mida kinnitavad õppeplaa
nides antud soovitused psühholoogia 
õpetamiseks 10. klassis (12). Meie vaba
riigi kogemused psühholoogia fakulta
tiivsel õpetamisel on leidnud üleliidulist 
heakskiitu (13). 

Psühholoogiaõpetajate ettevalmistamine 
ja rakendatus 
Keskkooli psühholoogiaõpetajate (ja ka 
psühholoogide) ettevalmistamisest Nõu
kogude Eestis annab ülevaate tabel 1. 
Õppeaastail 1946/47—1955/56 töötas TRÜ 
ajalooteaduskonna juures psühholoogia 
osakond, mille lõpetajad said keskkooli 
eesti keele ja kirjanduse, loogika ja 
psühholoogia õpetaja kutse (91 lõpeta
jat). 1966/67. õ.-a. avati sama teaduskon
na juures kõrgema hariduse baasil 
kaugõppe psühholoogiaosakond kohtu
ja tootmispsühholoogia erialal (lõpeta
jaid vastavalt 2 ja 90). 1967/68. õ.-a. 
laiendati selle osakonna vastuvõttu sot-
siaal- ja pedagoogilise psühholoogia eri
alale (62 lõpetajat). 1968/69. õ.-a. avati 
TRÜ juures statsionaarne psühholoogia
osakond keskkooli baasil (seni 111 lõpe
tanut). Mainitud osakondade lõpetajad 
said psühholoogi kvalifikatsiooni, üldju
hul on nad võimelised keskkooli psüh-
holoogiakursust õpetama. TRÜ statsio
naarse psühholoogiaosakonna õppe
plaan annab alates 1974. aastast õppima 
asunutele lõpetamisel ka psühholoogia -
õpetaja kvalifikatsiooni. Selle omanda
miseks loetakse üliõpilastele 7. semestril 
psühholoogia õpetamise metoodikat 
(36 t ) , ette on nähtud pedagoogiline 
praktika (4 nädalat) üldhariduskoolides. 
Seega võib juba lähimas tulevikus TRÜ 
statsionaarse psühholoogiaosakonna lõ
petajaid vaadelda kui potentsiaalset re
servi keskkooli psühholoogiaõpetajatele, 
kuid ainult teatud piirides, sest nimeta
tud eriala ei ole siiski mõeldud kesk
koolidele, vaid on palju laiema ulatusega. 
Seetõttu tutvustatakse sellel kursusel 
psühholoogia õpetamise metoodikat kesk
koolis üsna põgusalt. 

1967/68. õ.-a. avati Tallinna Pedagoo
gilise Instituudi juures koolieelse peda
googika ja psühholoogia osakond 
(1968/69. õ.-a. ka mittestatsionaarne), 
mille lõpetajad said aastatel 1971—1974 
pedagoogilise kooli ja keskkooli peda
googika ja psühholoogia õpetaja ning 
koolieelse kasvatuse metoodiku kvalifi
katsiooni. Alates 1975. a. lõpetajatest 
neile enam keskkooli psühholoogiaõpe-
taja kvalifikatsiooni ei omistata. 

Seega on meie vabariigis ette valmis
tatud 264 keskkooli psühholoogiaõpeta-
jat. Kõrgema psühholoogiahariduse on 
omandanud üldse 529 inimest (arvesta
mata 1975.—1977. a. TPedI koolieelse pe
dagoogika ja psühholoogia eriala lõpeta
nuid). 

Aastatel 1975—1978 ei antud üheski 
meie vabariigi kõrgemas õppeasutuses 
keskkooli, psühholoogiaõpetaja kvalifi
katsiooni. Puudub ka selle küsimuse 
perspektiivne lahendus. Nähtavasti 
oleks mõistlik luua mõne kõrgkooli juu
res (TPedI või TRÜ) lisaeriala omanda
mise võimalus keskkooli psühholoogia
õpetaja erialal (eesti keele ja kirjanduse 
või ajaloo osakonna juures) nendele, kes 
sellest on huvitatud. Siis oleksid lisa-
kutse saanud keskkooliõpetajad võimeli
sed õpetama ka psühholoogiat. Kunagi
sed TRÜ lõpetanud psühholoogiaõpetajad 
jõuavad lähematel aastatel pensioni
ikka. Ilmselt ei õigustanud TPedI kooli
eelse pedagoogika ja psühholoogia tea
duskonnas keskkooli psühholoogiaõpeta
ja lisakutse andmine, sest on üsna mõis
tetav, et ühte või paari tundi nädalas 
tulla andma kooli oma põhitöö kõrvalt 
koolieelsest lasteasutusest on tülikas ja 
ebaratsionaalne. Nii see ongi — 173 ni
metatud eriala lõpetanust andsid kesk
koolis psühholoogiatunde 1975/76. õ.-a. 5, 
ülejärgmisel ainult 2 inimest. Sama puu
dutab ka mitmesugustes ametkondades 
töötavaid psühholooge. Kaadri planeeri
mine ja tegelik ettevalmistus vältavad 
5—7 aastat, ' seetõttu on viimane aeg 
tunda huvi psühholoogiaõpetajate vaja
duse vastu järgneval aastakümnel, teha 
prognoose ja astuda konkreetseid sam
me. Muretu suhtumine sellesse küsimusse, 
olles momendil mõjustatud olemasoleva 
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kaad r i kül la l tki suures t arvust , võib 
viia selleni, e t aas ta te päras t seisame 
oo tamatu l t tõsiasja ees — psühholoogia-
õpeta jad on m u u t u n u d defitsiidiks. 

Ku idas on psühholoogiaõpetajate k a a 
der r akendamis t le idnud? 

1975/76. õ.-a. õpe tanud 60 õpetajast (1 
õpetaja töötas kahes keskkoolis) olid 
psühholoogiahar idusega 20 (33,33%), 
1977/78. õ.-a. 60 õpetajast 17 (28,3%). 
T R Ü 1951—1956 lõpetanud 91 psühho-
loogiaõpetajast õpetasid koolis vas taval t 
8 ja 7, psühholoogidest 6 ja 8, sealhulgas 
TRÜ stats ionaarsel t lõpetanud psühho
loogidest õpetas kummalgi aastal 
a inu l t 1. 

Nimetagem si inkohal s t aaž ikama id 
psühholoogiaõpetajaid: Asta J ä r v e , H e l 
ju Viires, Kanni Indre , Silvia Tõevä lk 
Maimu Päärsoo, Vilja Karav in . P s ü h h o 
loogidest hoolitsevad noorsoo ü l d h a r i 
duslike teadmis te eest psühholoogias 
Aino Osula, J ü r i Koks, La ine Toots, 
Evald Lapr ik , J a a n Ojasson, Ende l Möl
der, Leili Kukk, Gre ta Kello. 

M u u d e erialade spetsial is t idest õ p e t a 
vad psühholoogiat kõige r o h k e m eesti 
keele ja k i r janduse õpeta jad (33,3%), 
e r i a l adena jä rgnevad aja lugu, joon i s t a 
mine, joonestamine, tööõpetus, geog raa 
fia, vene keel, m a t e m a a t i k a jt. 

T a b e l I 

PSÜHHOLOOGIA ERIALADEL L Õ P E T A N U T E ARV EESTI NSV-s* 
(keskkooli psühholoogiaõpetaja või psühholoogi kvalifikatsiooniga) 

Seisuga 

1951 
1952 
1953 
1954 
1955 
1956 

1. okt. 

1. okt. 
1. okt. 
1. okt. 
1. okt. 
1. okt. 
1. okt. 
1. okt. 

K( 

70 

71 
72 
73 
74 
75 
76 
77 

DKKU: 
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3 Ü 
cö « 

— 
— 
— 
— 
— 
— 
25 
20 
24 
19 
— 
— 
— 
88 

l o 
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— 
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— 
— 
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naarse l t 

sk
ko

ol
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hh
ol
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ja
) 
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ps
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6 
18 
21 
17 
13 
16 

(psühhol. 
kvalif.) 

— 
— 
21 
22 
27 
22 
19 

91/111 

TRÜ 

Mit tes ta ts ionaarse l t 
(kõrghar id 

i 

'cö . O 
CÖT3 Xi 
fflJJÄ 

w .2, 

— 
7 
8 
7 
7 
9 

15 
9 

62 

use baasil) 

i 

11 11 
H a 

18 

8 
14 
8 
4 

13 
17 
8 

90 

3 X 
x£ 

Sa 

2 

_ 

— 

2 

P 
X 

o 

6 
lii 
21 
17 
13 
16 

20 

40 
67 
90 
82 
49 
54 
36 

529/264 

*1) TRÜ 1951—1956 lõpetajate kohta s a a d u d a n d m e d TRÜ loogika ja psühholoogia 
kateedr i l t 1976. a., ü le jäänud osas ame t l i kud statist i l ised andmed (11). 
2) Rasvaselt t rük i tud a rvud nä i tavad keskkooli psühholoogiaõpetaja kvalifikatsiooni 
omajaid. 

Psühholoogia õpetamise olukord 
Psühholoogia õpetamise tegeliku olukorra 
väl jaselgi tamiseks korra ldas käesoleva 

töö au to r 1976. a. apri l l is Eesti NSV Har i 
dusminis teer iumi kaasabi l vabar i ig i eesti 
õppekeelega koolide psühholoogiaõpe-
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tajate hulgas põhjaliku küsitluse (kaa
der, materiaalne baas, õpik ja õppekir
jandus, programm, õppemetoodika, klas
siväline töö), millest saadud informat
siooni analüüsi põhjal on alljärgnevalt 
esitatud valikuliselt mõningad andmed. 
Ühtlasi on käesolevas artiklis (juba ka 
eespool) kaasajastamise ja võrdlemise 
eesmärgil osaliselt kasutatud Pedagoo
gika Teadusliku Uurimise Instituudi 
teaduri J. Soerdi poolt 1978. a. aprillis 
psühholoogiaõpeta j ate anketeerimisel 
saadud tulemusi. 

Materiaalne baas. Ruum psühholoogia 
õpetamiseks on enamasti õpetaja põ
hiaine kabinet või mõne teise aineõpe
taja kabinet. Psühholoogiakabinet koos 
bioloogiakabinetiga on olemas Pärnu 4. 
keskkoolis, osa seinakappe on psühho
loogia jaoks. Psühholoogia õppevahen
dite hoidmise võimalused puuduvad 8 
koolis. Üks õpetaja märgib, et polegi õp
pevahendeid, mida hoida. 

Õppevahendite paigutamise ja hoid
mise võimalusi mõnedes koolides iseloo
mustavad vastused: hoian kodus (4), di
rektori kabinetis (2), kooli raamatuko
gus (2), töökohas kutsenõuandlas (1), 
toon TRÜ psühholoogiakateedrist (1), 
hoian oma põhitöökoha kapis (1), oma 
töölaua sahtlis (1) jms. 

Tsentraliseeritult ei ole psühholoogia 
õppevahendeid saanud ükski kool. Selle 
puudujäägi on paljuski korvanud õpe
tajate omavalmistatud õppevahendid. 
Valmistatud on mitmesuguseid tabeleid, 
pilte, skeeme, diapositiive, fotosid, liht
samaid katsevahendeid, didaktilist jao
tusmaterjali, paljundatud testimaterjale. 
Seda kõike hulgal ja tasemel, et võiks 
korraldada isegi väikese ülevabariigilise 
näituse. Psühholoogiaõpikud on kooli 
raamatukogus 41 keskkoolil, 20 keskkoo
lil ei ole neid üldse. Psühholoogiaalast 
kirjandust (peale õpikute) õpilastele ja 
õpetajatele on 33 keskkooli raamatuko
gus. 
Ettepanekud materiaalse õppebaasi 
täiendamiseks on esitatud peaaegu kõigi 
õpetajate poolt. Soovitakse, et õppeva
hendeid valmistataks tsentraliseeritult. 
Tungivalt on vaja mitmesuguseid tabe
leid, pilte, diapositiivide kogusid, testi

materjale, lihtsamat aparatuuri katse
teks, jaotusmaterjale. 

Öpik ja õppekirjandus. Enamik õpeta
jaist töötab õpikuga ja peab seda häda
vajalikuks, õpiku kasutamist mõnede 
õpetajate poolt iseloomustavad vastused: 
ei tööta õpikuga, on välja kujunenud 
oma süsteem; õpilased konspekteerisid; 
pole õpikut süstemaatiliselt kasutanud; 
õpik põhiliselt lisamaterjalina. Oluliseks 
puuduseks peetakse, et õpik ja prog
ramm ei ole omavahel kooskõlas. Kahe 
kooli õpetajatele oli õpiku olemasolu 
uudiseks! Õppekirjandusest soovitakse 
töövihikut, katsete ja ülesannete kogu
mikku, käsiraamatut psühholoogia õpe
tajatele, raamatut psühholoogia õpeta
mise metoodikast, psühholoogiakirjan-
duse kordustrükke ja uusväljaandeid. 

õppeprogramm. Õpetamise seisukohalt 
raskemateks programmiosadeks peetak
se psüühika ja närvisüsteemi ning mõt
lemise käsitlemist. Samad teemad tun
duvad ka õpilaste poolt raskesti oman
datavama. Õpilastele meeldivad sellised 
teemad nagu temperament, võimed, 
mälu, tundmused, tähelepanu, iseloom, 
sotsiaalpsühholoogia küsimused, psüh
holoogia rakendusalad. 55% õpetajaist 
peavad vajalikuks, et oleks 35-tunnise 
programmi kõrval võimalus ka 70-tun-
nise programmi valimiseks, sest siis saab 
rohkem korraldada praktikume ja mõ
ningatesse õpilasi huvitavatesse ja nen
dele vajalikesse teemadesse põhjaliku
malt süveneda. Katsete korraldamine 
psühholoogiatundides on omandanud 
kindla koha. Samuti on lisakirjanduse 
kasutamine saanud tundide sagedasti 
esinevaks koostisosaks. Enam kasutata
vad on A. Sukamäe «Kutsevaliku alu
sed» (kutsevalik), E. Koemetsa «Kuidas 
õppida?» (mälu, omandamine), K. Ra-
muli «Loomapsühholoogia» (instinktid), 
K. Platonovi «Huvitav psühholoogia» 
(mälu, võimed, mõtlemine jm.), A. Ku-
reniidu «Tahte kasvatamine» (tahe), ko
gumik «Psühholoogia ja kaasaeg» (psüh
holoogia rakendusalad), artiklid psüh
holoogiast perioodikas. Iseseisva töö 
ülesannetena on antud õpilastele koos
tada referaate õppimise reeglitest, eksa
miteks valmistumisest, tahte kasvatami-
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se vajalikkusest, fantaasia osast inimese 
elus, autosugestioonist, unest ja unenä
gudest, telepaatiast, hüpnoosist, iseenda 
ja oma perekonnaliikmete tähelepanust, 
täidetud vaatlusvihikuid, koostatud 
psühhogramme jm. 
Psühholoogiaõpetajate enesetäiendami
sest ja kvalifikatsiooni tõstmisest 
Meie vabariigis puudub keskkooli psüh-
holoogiaõpetajatele regulaarne kvalifi
katsiooni tõstmise süsteem. Psühholoo
gia fakultatiivõpetamise perioodil on 
toimunud ainult 2 lühiseminari (1967 ja 
1971). Oma sisult ja töökorralduselt pal-
juandev oli psühholoogiaõpetajate kok
kutulek 1967. a. (1). Õpetajad soovisid 
mitmesuguseid kvalifikatsiooni tõstmise 
vorme: lühiajalisi seminare, suvekursu-
si, mitmeaastasi kursusi, piirkond
likke või vabariiklikke loenguid, psüh
holoogiaõpetajate vabariiklikke konve
rentse, seminare üleliiduliste lektoritega, 
kursusi, kus õpetataks psühholoogia 
õppevahendite valmistamist ja õppetun
dides vajalike katsete korraldamist, 
suuremates linnades oma ainesektsiooni 
loomist jm. 

Kooli juhtkonna tähelepanu psühho
loogiaõpetajate tööle jätkub vaid 20% 
koolidest. 1975/76. õ.-a. oli koolide ins
pektor (vabariigi ulatuses) ainult ühe 
psühholoogiaõpetaja tundi kuulanud. 
Psühholoogiaõpetajad on seostanud 
oma aine õpetamise teiste ainetega 
(kirjandus, pedagoogika, anatoomia, 
bioloogia jm.), puuduvad aga andmed, 
kuidas kolleegid on kasutanud oma tun
dides õpilaste psühholoogiateadmisi. 

Psühholoogia õpetamisel on meie va
bariigis väärtuslikke kogemusi, kuigi 
selle parema õpetamise huvides on või
malik teha veel palju. Ei ole võimalik 
alahinnata psühholoogia tundmise täht
sust elus. «Edukaks õppimiseks ja tor
milises informatsioonitulvas orienteeru
miseks on tarvis mitte ainult õppimise 
oskust, vaid ka eneseregulatsiooni ja 
huvi vaimse tegevuse vastu. Seltsimehe
like suhete kujunemisest tulevases töö
kollektiivis ja perekonnas sõltub töövil
jakus ja meie ühiskonna edukas edasi
liikumine NLKP XXV kongressi otsuste 
täitmisel. Et edaspidi kujuneb kesk

seks vastutustundega isiksus ja tema te
gevus, on soovitav kõigil keskharidust 
andvatel koolidel alustada psühholoogia 
õpetamisega noortele» (4). 
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ÕPETAJA 

TEGEVUS 
TUNNIS, 

SELLE 

MÕJU 

ÕPILASTE 

ARENGULE 

PEETER KREITZBERG, 
TRÜ pedagoogikakateedri 
õpetaja 

1. Probleem 

Õpilaste mõjutamisest ühes või teises 
arenguvaldkonnas võtab osa palju tegu
reid: õpilaste kodune miljöö, nende eel-
tase (eelteadmised, eelnevad hoiakud 
õppimise ja õpetaja suhtes, võimed), kom
munikatsioonivahendid jm. Olulisemaid 
mõjutajaid on aga õpetaja. Eriti ilmne 
on Õpetaja määrav osa sellistes spetsiifi-
listes arenguvaldkondades nagu teadmi
sed ja oskused reaalteadustes. 

Kahjuks on pedagoogikateadus kuni 
viimase ajani piirdunud vaid õpetaja 
suure osa konstateerimisega, suutmata 
näidata, kui suur on õpetaja tegelik osa 
ühe või teise õppe-kasvatusliku eesmärgi 
realiseerimisel ja millest üldse sõltub 
õpetaja mõju õpilastele. On selge, et või
malus mõõta õpetaja mõju õpilastele, 
nende mõjumehhanismide täpne tund
mine võimaldaks teaduslikult põhjenda
tud kriteeriumide abil kontrollida ja juh
tida õpetaja tööd nii kõrvaliste isikute 
kui ka õpetaja enese poolt. 

2. Lühiülevaade õpetaja efektiivsuse 
uurimise ajaloost 

Õpetaja efektiivsuse täpsem, empiiriline 
uurimine sai alguse möödunud sajandi
vahetusel USA-s. Kuid probleem asetati 
mõneti lihtsustatult: vaadeldi mitte õpe
taja tegelikku mõju õpilaste arengule, 
vaid uuriti õpetaja omadusi, millest see 
mõju võiks sõltuda. Publitseeriti hulk 
üksteisest erinevaid õpetajale vajamine
vate omaduste loetelusid. Nõukogude Lii
dus algas intensiivne õpetajategevuse 
uurimine 20. aastate keskel, sealjuures 
põhiline uurimissuund oli sama mis 
USA-s. Mitmed uurijad märkasid aga 
üsna varakult õpetajale vajaminevate 
omaduste loetlemise viljatust. Näiteks 
P. Paribok (10, lk. 46) kirjutas, et pole 
olemas ühtegi pedagoogile vajaminevat 
omadust, mis ei oleks juba leidnud nii-
või teistsugust esiletõstmist. Vähe kasu 
on sellest, kui me saame võimalikult 
täpse õpetaja omaduste loetelu (professio-
grammi) — praktilise tähenduse võib sel
line loetelu saada vaid siis, kui on ära 
näidatud vastavate omaduste seos õpilas
tele avaldatava tegeliku mõjuga õpetaja 
poolt. Väga madala hinnangu sellistele 
uurimustele andis ka J. D. Koerner (1963), 
kes väitis, et uurimistulemused on olnud 
banaalsed ja vastuolulised ega lisanud 
midagi tervele mõistusele. Vaatamata sel
lele jätkub universaalsete õpetaja oma
duste uurimine suure hooga ka tänapäe
val. Eeldatakse mingi üheselt fikseeritava 
õpetaja omaduste kompleksi olemasolu, 
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mis tagaks edu kõigile õpetajatele, sõl
tumata õpetatavast ainest ja õpilaskon
tingendist, sõltumata konkreetsetest õppe-
ja kasvatustöö eesmärkidest. Paljud hili
semad uurijad on aga jõudnud veendu
musele, et üks pedagoog saavutab häid 
tulemusi tänu ühtede omaduste komp
leksi olemasolule, teine saavutab mitte 
vähem häid tulemusi tänu teistsuguste 
omaduste olemasolule (7, 8). 

A. Baimetov (7, lk. 102) väidab isegi, 
et vaevalt selline loominguline töö nagu 
õpetaja oma saab olla rangelt reglemen
teeritav ja algoritmitav. Selle põhjusena 
toob A. Baimetov esile 3 momenti: 
1) mõjutamise objekt (s. t. õpilaste kon
tingent) on erinev, 
2) iga õpetaja töötab veidi teistsugustes 
tingimustes, 

3) iga õpetaja on ise unikaalne isiksus. 

Eraldi tuleks ära märkida veel õppe-
ja kasvatusprotsessi ülelihtsustatud käsit
lust, mis kaasneb universaalsete õpetaja 
omaduste väljatöötamisega. Õppe- ja 
kasvatusprotsessi vaadeldakse vaid lähtu
des funktsionaalsest aspektist — õpilaste 
sihipärase mõjutamisena, pööramata tä
helepanu sellele, et õpetaja tegevusel ei 
saa olla alati ühesugust mõju, sõltumata 
kontekstist, milles see toimub. Õpetaja 
tegevus toimub alati konkreetsete ees
märkide saavutamiseks, konkreetsete 
õpilaste keskel, olemasolevate õppevahen
dite abil, kindlal kella- ja aastaajal, kind
las geograafilises punktis jne. Koik see 
moodustabki konteksti, milles toimub 
õpetaja tegevus, mida arvestamata õpe
taja ei saa valida otstarbekat õpilaste 
mõjutamise viisi ja millest väljaspool 
õpetaja omaduste loetelul on vähe mõtet. 

Kogu situatsioon, milles õpetaja tege
vus toimub, mõjutab õpilaste õpitule
muste kujunemist. Olenevalt erinevast 
kontekstist võib üks ja sama õpetaja te
gevus olla edukas või ebaedukas. Selleks 
et me saaksime õigema lähtepunkti õpe
taja efektiivsuse, eriti õpetaja efektiivse 
klassikäitumise avamiseks, peaksime 
vaatlema Õppe- ja kasvatusprotsessi õpe
taja ja õpilaste ning mitteisikuliste 
situatsioonifaktorite vastastikuse mõju 
protsessina. 

Seega, kõrvuti korduvate momentidega 
õpetaja töös tuleb rõhutada ka selle 
situatiivset iseloomu. Ei ole mingit kind
lat vahendite süsteemi, mis alati tagab 
edu. Selle valgusel tekitab kahtlusi kõigi 
õpetajate töö kontrollimine, lähtudes 
mingist ühtsest ideaalse tegevuse mude
list. Eriti kehtib see õpetaja üksikute 
tundide kohta, mis võivad olla suunatud 
väga erinevate eesmärkide saavutamiseks. 

Kokku võttes võime öelda, et õpetaja 
tegevuse karakteristikud klassitunnis, 
tema omadused ei määra üheselt õppe
protsessi tulemusi ja selleks, et mitte ek
sida õpetaja tegevuse hindamisel, tuleks 
ennekõike analüüsida õpilastes õpetaja 
tegevuse tulemusena asetleidnud posi
tiivseid nihkeid. Õpetaja tegevusele 
nõuete seadmisel on rohkem mõtet kitsa, 
sarnastes tingimustes töötava kontingendi 
puhul. Sealjuures ei saa need nõuded olla 
väga jäigad, vaid peavad eeldama üksik-
nõuete vastastikust kompenseerimise või
malust, erinevate tegevusviiside võrd-
väärsust. 

3. õpetamise eelmärgid kui etalon'd õpe
taja efektiivsuse hindamiseks 

Õpetaja mõju mõõtmine õpilaste aren
gule eeldab ennekõike õpilastelt ooda
tavate positiivsete nihete kindlaksmäära
mist. See on probleem detailsetest õpe
tamise eesmärkidest. Ei ole olemas õpe
tamise efektiivsust üldse, õpetaja võib 
olla efektiivne teatud kindlate õpetamise 
eesmärkide saavutamisel. Tihti erista
takse efektiivset õpetajat ja efektiivset 
kasvatajat. Mõnede uurimuste alusel 
võib küsimus osutuda veelgi komplitsee
ritumaks: nimelt erinevad õpetajad oma 
mõjult õpilastele ka ühe õppeaine õpeta
mise piires, üks õpetab paremini prog
rammi ühte lõiku, teine teist. 

Selleks et oleks võimalik mõõta õpetaja 
mõju õpilastele, on oluline formuleerida 
õpetamise eesmärgid koolipraktikas nii, 
et oleks ära määratud, mida ja millistes 
tingimustes peab õpilane olema võime
line tegema, demonstreerimaks õpetamise 
eesmärkide täidetust. Oluline on ka see, 
et kõik õpetajad enam-vähem ühtemoodi 
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tajuksid konkreetseid õpetamise eesmär
ke, vastasel juhul ei ole nende töötule
mused hästi võrreldavad. Praegusel ajal, 
kui paljudes ainetes õpetamise eesmärgid 
<on ebrpiisavalt detailiseeritud, on õpeta
jatel üldjuhul üsnagi erinev ettekujutus 
•õpetamise detailsetest eesmärkidest. Seda 
isegi nii konkreetse õppeaine nagu mate
maatika puhul. 

Õpetamise eesmärkide piiritlematus ja 
«ebamäärasus tähendab ühtlasi efektiivse 
õpetamise kontseptsiooni puudumist; see 
iseloomustab suuremat osa varasemaid 
uurimusi, mis seetõttu ei saanud anda 
«ekspertidele ka kindlat lähtepunkti õpe
tajale vajaminevate omaduste kindlaks
määramisel. 

4. Kuidas mõõta õpetaja mõju õpilastele? 

Põhimõtteliselt on asi lihtne: tuleks 
mõõta õpilaste teatud arengutase mingil 
ajamomendil ti ja hiljem, pärast õpilaste 
viibimist õpetaja mõju all, ajamomendil 
t2. Õpilaste arengus toimunud nihet 
y2—Y\ võikski kasutada õpetaja mõju näi
tajana. Tegelikult on aga olukord märksa 
komplitseeritum. Esiteks, õpilaste arengus 
asetleidnud nihked pole ainult õpetaja 
mõju tulemus. Teiseks, õpilaste areng ei 
ole mitte niivõrd kvantitatiivse, kuivõrd 
kvalitatiivse iseloomuga (pidevalt tekivad 
uued käitumis- ja mõtlemisstruktuurid) 
ja seepärast puudub sageli võimalus moo
dustada vahet y2—yi. Kolmandaks, nüü
disaja pedagoogikal ei ole rahuldavaid 
mõõtmisvahendeid õpilase isiksuse pal
jude tahkude mõõtmiseks. 

Öeldu ei tähenda, et olukorrast puu
dub väljapääs. Õpetaja mõju uurimiseks 
•õpilaste teadmiste ja oskuste kujunemi
sele on USA-s tehtud mitmeid uurimusi. 
Seni väljatöötatud kõige täiuslikuma 
meetodi idee seisneb lühidalt järgmises. 
Oletame, et meil on teada kõik õpeta j a-
välised tegurid, mis mõjutavad õpilaste 
arengut mingis arengusfääris y. Me või
me koostada regressioonvõrrandi õpilaste 
arengu prognoosimiseks, jättes prognoo
simisel arvestamata õpetajast tulenevad 
mõjud. Üldjuhul tekivad sellise «vildaka» 
prognoosimise tulemusena vahed õpilaste 

tegeliku ja prognoositud arengu vahel. 
Et nimetatud vahed on seotud õpetajast 
tuleneva mõju mittearvestamisega, siis 

vahe y—y, kus y tähistab õpilastele 
ennustatud arengut, sobibki õpetaja mõju 
iseloomustamiseks. Heade õpetajate õpi
lastel tegelik areng ületab prognoositu, 

s. t. y > y , suhteliselt nõrgemate õpetajate 
õpilastel aga vastupidi: tegelik areng on 
väiksem prognoositust, s. t. y < y . Kesk
miste õpetajate õpilastel y « y * . 

Lähtudes ülalkirjeldatud ideest, korral
dasime 1976. a. sügisel Tallinna, Tartu ja 
Pärnu üheksandate klasside matemaa
tikaõpetajate efektiivsuse uurimise tee
ma «Võrratused» õpetamisel. Esmalt 
koostasime ainetesti nimetatud teema 
omandatuse kontrollimiseks õpilaste 
poolt. Mitmete uurimuste (1; 2) alusel 
võis oletada, et kõige olulisemad õpetaja-
välised mõjufaktorid õpilaste matemaati
liste teadmiste ja oskuste omandamisel, 
mida on otstarbekas kasutada nende 
teadmiste ja oskuste taseme prognoosi
misel «Võrratustes», on järgmised: 
O eelteadmiste tase (antud juhul kogu 

eelneva algebrakursuse omandatuse 
tase) (x,); 

O vanemate haridustase (x2); 
O matemaatika suhteline meeldivus õpi

laste seas teiste õppeainete hulgas (x3); 
O nn. praktilise mõtlemise võime (3, lk. 

14—16) (x4). 
Et kindlustada võimalikult paljude õpe-

tajaväliste mõjude arvessevõtmist, kogu
sime andmed veel 
O õpilaste matemaatikahinde kohta 

8. klassis (xs) 
ja 

O õpilaste kõigi õppeainete keskmise 
hinde kohta 8. klassis (x6). 

Nagu arvutustest selgus, avaldasid kõik 
6 näitajat tõepoolest olulist mõju õpi-
tulemustele teema «Võrratused» omanda
misel. Esitame vastavad korrelatsiooni
kordajad: 

Xi x2 x3 x4 X5 xG 

y 0,51 0,24 —0,30 0,50 0,44 0,43 

* Kirjeldatud metoodika on täpsemalt 
toodud artiklis (9). 
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(korrelatsioonikordaja r kriitiline väärtus 
N=1075 korral r = 0,06). 

Ühtlasi ilmnes, et vaadeldud õpetaja-
välised mõjufaktorid on ka omavahel 
kõrges korrelatsioonis, mistõttu nad an
navad suurel määral dubleerivat infor
matsiooni. Mitmene korrelatsioonikordaja 
R, mis hindab näitajate Xi, x2, . . . , x6 

koosmõju näitajale y, on võrdne 0,65-ga, 
s. t. õpeta ja väliste faktorite osakaal teema 
«Võrratused» (võib arvata aga, et üldse 
matemaatika omandamisel) on vähemalt 
üle 40% (R2>0,4). Arvestades aga meie 
poolt kasutatud lineaarse regressiooni 
ligikaudset sobivust, on nimetatud fakto
rite osakaal tegelikult veelgi suurem, ligi
kaudsete hinnangute järgi umbes 60% 
piires. Seega õpetaja mõju põhjustab 
umbes 40% õpilaste õpitulemuste variee
ruvusest ja on kõigist vaadeldud mõju
teguritest tähtsaim. 

Regressioonvõrrandi moodustamine lu
bas meil leida igale õpilasele tegelike ja 

ennustatud testitulemuste vahe y—y. 
Iga õpetaja jaoks arvutati raali abil tema 
õpilaste tegelike ja ennustatud tulemuste 

1 " 
keskmine vahe (— 2 yi—yi)- Saadud 

n i = l 

tulemused võimaldavad anda üsna põh
jendatud hinnangu õpetaja tööle. Hin
nang on seda täpsem ja õigem, mida roh
kem õpilasi kasutatakse õpetaja mõju 
mõõtmiseks. 

On aga selge, et niisuguse kriteeriumi 
kasutamine õpetaja töö hindamisel on 
seotud suurte praktiliste raskustega. Esi
teks eeldab see hulganisti mõõtmisi, ja 
teiseks, häid statistilise andmetöötluse 
võimalusi. Seepärast tõstatub küsimus 
mugavamate kriteeriumide väljatöötami
sest, mida otsitakse tavaliselt õpetaja te
gevusest klassitunnis. Kui enamik vara
semaid uurimusi lihtsalt postuleeris õpe
taja tegevusele esitatavad nõuded ilma 
range teadusliku põhjenduseta, siis õpe
taja mõju kriteeriumi kasutamine annab 
nende teaduslikuks põhjendamiseks hea 
võimaluse. Me saame kontrollida õpetaja 
tegevuse karakteristikute tegelikku seost 
õpilastele avaldatava mõjuga. 

Eelnevas sai selgeks, et on vähe lootust 
leida üldkehtivaid universaalseid õpetaja 
hindamise tegevuslikke e. protsessi kr i 
teeriume. Rohkem lootusi on neid leida 
suhteliselt kitsa õpetajaskonna jaoks, 
nagu seda on meie poolt uuritav kontin
gent. 

5. Õpetaja tegevus tunnis ja õpilaste 
teadmiste juurdekasv 

On selge, et neid õpetaja käitumise as
pekte klassitunnis, mis võivad mõju aval
dada õpilaste arengule, on väga palju. 
Meie eesmärk oli kindlaks teha mõned 
neist. 

Õpetaja tegevuse jälgimiseks ja regist
reerimiseks klassitunnis kasutasime N. A. 
Flandersi (verbaalse) interaktsiooni ana
lüüsi süsteemi (4; 6). Omamata siin või
malust antud süsteemi ligilähedaseltki 
tutvustada, püüame läbi ajada täpseid 
uurimisandmeid esitamata. 

Vaatleme suhteliselt iseseisva lõiguna 
mõningaid andmeid tüüpilise matemaati-
katunni struktuuri kohta 9. klassis. And
med on saadud 27 õpetaja 54 tunni (iga 
õpetaja puhul 2 tundi) vaatlemise tule
musena. 

Tunni üldaeg jaotub järgmiselt: õpe
taja kõne — 59,8%, õpilaste kõne — 
8,6%, mitteverbaalne tunni osa — 31,6%. 
Tegemist on küllalt fikseerunud aja
liste suhetega, kus puudub oluline variee
ruvus. See võib olla kaudne tõend antud 
üldstruktuuri otstarbekuse kohta tüüpili
ses matemaatikatunnis 9. klassis. Kaht
lusi võib tekitada õpilaste kõne vähesus, 
kuid käesolev uurimus ei andnud usal
datavat korrelatsiooni õpilaste kõne hul
ga ja teadmiste juurdekasvu vahel. Oma
ette küsimus on, kuivõrd selline õpilaste 
kõne vähesus, õpetab neid väljendama 
oma mõtteid kaaslaste ees. Täpsema pildi 
tüüpilisest matemaatikatunnist 9. klassis 
annavad üksikute kõneliikide esinemise 
sagedused. Tabelis 1 on esitatud erine
vate kõneliikide keskmine kestus prot
sentides. Samuti on toodud variatsiooni-
koefitsiendid, mis näitavad antud kõne
liigi varieeruvuse astet eri õpetajate tun
dides. 
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T a b e l 1 
TÜÜPILISE 9. KLASSI MATEMAATIKATUNNI STRUKTUUR VERBAALSE 

TEGEVUSE SEISUKOHAST 

Kõne liik I 
0) ' 

. 3 0J 

4) ^ 
O > 

> £ ^ 

O 

cd iO 

Sa 

1. Positiivne reageering õpilaste tegevusele 1,4 

2. Õpilaste poolt väljendatud mõtete kasu
tamine ja edasiarendamine 6,2 

3. Küsimuste esitamine õpilastele 9,4 

4. Informatsiooni edastamine 23,3 
5. Juhtnöörid 13,3 
6. Rahulolematuse väljendamine õpilaste 

teadmiste suhtes 3,1 
7. Õpilaste käitumise kritiseerimine 3,1 

123 

431 

44 

100 
34 

82 
97 

W (JJ 

ftto 
OM 

8. Õpilaste vastus õpetaja küsimustele 

9. Õpilaste kõne omal initsiatiivil 

7,3 

1,3 

49 

103 

10. Produktiivne vaikus 
11. Segadus 

28,2 

3,4 

34 

234 

õpetaja verbaalne käitumine on esmalt 
jagatud otseseks ja kaudseks mõjutami
seks (vastavalt 4., 5., 6. ja 7. ja 1., 2. ning 
3. kõneliik). Määrava osa tunnist moodus
tab õpetajapoolne informatsiooni edasta
mine ja juhtnööride andmine õpilastele. 
Huvitav on märkida, et õpetajapoolsed 
küsimused õpilastele kestavad kauem kui 
õpilaste vastused nendele. Väga vähe esi
neb õpetajapoolset positiivset reageeri
mist õpilaste tegudele ja mõtetele (1,4%). 
Üldse peab märkima, et meie õpetajaid 
iseloomustab suurem otseste mõjutuste 
hulk kui USA õpetajaid (3). Samale 
veendumusele viivad ka E. Antoni uuri
mused meie vene keele õpetajatega. Näh
tavasti on siin tegemist üldise hoiaku 
erinevusega eri maade õpetajate hulgas 
õpilaste- ja õppeprotsessi suhtes. Konk
reetselt USA puhul võib kaudsete mõju
tuste suuremat hulka seletada sealse pe
dagoogika pedotsentristliku hoiakuga. 

Mõnede kõneliikide puhul (3., 5., 8., 
10. kõneliik) valitseb eri õpetajate tun
dides suhteline ühetaolisus (v<50%), 
kuna mitmete teiste puhul on tegemist 
suurte individuaalsete iseärasustega (1., 
2., 9. ja 11. kõneliik) (v>100%). 

Erinevate kõneliikide esinemise sage
duste analüüs ei võimalda meil veel 
teha otsustusi selle kohta,' millist ver
baalse tegevuse struktuuri tunnis pidada 
parimaks. Tuleb välja selgitada, millist 
mõju üks või teine kõneliik või nende 
kombinatsioon avaldab õpilaste tead
miste juurdekasvule. Kõige tugevamas 
seoses kasutatud näitajatest õpilaste 
teadmiste juurdekasvuga oli õpetaja-
poolse puhtõppeainelise tegevuse (3. ja 
4. kõneliik) osakaal tunnis. Mõneti mitte-
ootuspäraseks kujunes seose suund: mida 
rohkem õpetaja verbaalne tegevus on seo
tud otseselt õppeainega, seda väiksem on 
õpilaste teadmiste juurdekasv. Seda võib 
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seletada üsna mitmeti. Esiteks võib arva
ta, et matemaatika on selline distsipliin, 
kus suure hulga teadmiste andmine õpi
lastele väikese aja jooksul segab neid 
korralikult materjali sisse elamast, mis
tõttu tekib kiiresti õpetaja kõne mitte
mõistmine. Seega ei tohiks üle hinnata 
matemaatiliste teadmiste omandamis-
protsessi kiirust õpilaste poolt. Teistsugu
ne seos võib olla teiste distsipliinide 
puhul, mis ei nõua nii suurt vaimset 
pinget. Teiseks võib nimetatud seadus
pärasus viidata ka mitteintellektuaalsete 
faktorite suurele osatähtsusele õppeprot
sessis, s. t. informatsiooni edastamise 
kõrval tuleks leida kaudseid vahendeid 
•õpilaste pidevaks stimuleerimiseks ja 
aktiviseerimiseks õppetöös. 

Olulisemaks seoseks, mis ilmnes uuri
musest, on see, et suur õpetaja kõne üld
hulk avaldab negatiivset mõju õpilaste 
teadmiste juurdekasvule. Seega võiks 
seada Õpetajale nõude: hoiduge tunnis 
liigselt rääkimast! Õpilastel tuleks lasta 
rohkem kõnelda ja vaikselt töötada. 

Omaette suure probleemi, mille uuri
miseks N. A. Flandersi süsteem on loo
dud, moodustab otseste ja kaudsete mõ
jutuste vahekord õpetaja kõnes. Sellest, 
kuidas õpetaja mõjutab õpilasi, kuidas ta 
reageerib nende kõnele, sõltub paljuski 
õpetaja ja õpilaste vaheliste suhete ise
loom — emotsionaalne kliima klassis, mis 
•omakorda mõjutab õpilaste cppimistule-
musi. Õpetaja reaktsioon võib kujuneda 
nii stiimuliks kui ka piduriks õpilaste 
tegevusele. Pidurdada võivad sealjuures 
mitte ainult soovimatud õpilastepoolsed 
reaktsioonid, vaid ka soovitavad. 

Enamik uurijaid süüdistab õpetajaid 
liigses otseste mõjutuste kasutamises ja 
soovitab suunata jõupingutused kaudsete 
mõjutuste hulga suurendamisele. Siin 
võib olla oma tõetera, kuid meie uuri
mus näitas, et keskmisest sagedasem 
kaudsete mo j utamis viiside hulk õpetaja 
kõnes seostub hoopiski keskmisest mada
lama teadmiste juurdekasvuga. Üks või
malik seletus sellele seaduspärasusele 
võib seisneda selles, et harjunud otsese 
mõjutamisviisiga, võtavad õpilased õpe
taja kaudset mõjutamist kui küündima
tuse või nõrkuse avaldust. Otseste mõju

tuste seas kuulub lõviosa juhtnööride 
andmisele, mis on ka ainus otsese mõju
tamise viis, mille sagedus üksikult võttes 
on olulises positiivses seoses õpilaste 
teadmiste juurdekasvuga ja annab seega 
ka konkreetsema seletuse sellele, miks 
meie poolt uuritud õpetajatest paremaid 
tulemusi saavutasid just keskmisest sage
dasema otsese mõjutamisviisiga õpetajad. 
Nähtavasti seisneb sagedaste juhtnööride 
andmise positiivne funktsioon klassitunni 
maksimaalse eesmärgipärasuse tagamises. 

Võib oletada, et nii kaudne kui ka 
otsene mõju on kohased ja isegi asenda
matud teatud situatsioonides. Kumbki 
neist pole absoluutses mõttes eelistatav 
teisele. Mitmed uurijad on püüdnud tões
tada kaudse mõju positiivset seost õpi
laste arenguga, kuid kooskõlaliste üldkeh
tivate järeldusteni pole jõutud. Pigem 
on taolised katsed viinud uute, üha 
komplitseeritumate probleemideni. Näi
teks viis paljude eksperimentaalsete 
uurimuste analüüs B. Rosenshiene'i (5) 
järeldusele, et õpetajapoolne kütuste 
sagedus ei avalda positiivset mõju õpi
laste arengule. Stimuleerivat mõju aval
dab ainult teenitud tunnustus, mitte aga 
formaalse^, kiitmise enda pärast öeldud 
kiitused. 

N. A. Flanders (4, lk. 405) kirjutab, et 
otsese ja kaudse mõjuviisi efekt sõltub 
ka konkreetsest vaadeldavast õpilaste 
arengusfäärist. Ta väidab, et madalamad 
intellektuaalse tegevuse astmed (mälu) 
on märksa neutraalsemad otseste mõju
tuste suhtes, kusjuures kõrgemad astmed 
(mõtlemine) on tundlikud ja võivad ker
gesti pidurduda. Nende kiire areng eeldab 
rohkem kaudset ja vähem otsest mõju
tamist. 

Viitaksime siin veel ühele mõneti huvi
tavale asjaolule, mis ilmnes käesolevas 
uurimuses. Üldiselt peetakse väga posi
tiivseks õpilaste suurt aktiivsust ja init
siatiivi tunnis. Nagu selgus, on õpilaste 
kõne hulk, mis toimub täielikult või osa
liselt nende oma initsiatiivil, üsna tühine 
(1,3% kogu tunni ajast). Arvutused näi
tasid, et õpetajate hulgas puudub r:,.:i-
del hoiak, kuidas reageerida sellise kõne
liigi esinemisele tunnis. Kaldutakse 
heakskiidust kritiseerimiseni. Ühest kül-
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jest tagab sagedasem õpilastepcolne init
siatiiv omandamisprotsessi produktiiv
suse, teisest küljest aga on õpetajal kül
lalt raske juhtida tundi ja olla ajalises 
plaanis sellise kõne sagedasel esinemisel. 

Enamik kirjeldatud seaduspärasusi ei 
tulnud ilmsiks mitte lineaarse korrelat-
sioonanalüüsi alusel, vaid põhiliselt mit
telineaarsest korrelatsioon- ja regres-
.sioonanalüüsist lähtudes. Ükskõik millise 
klassikäitumise karakteristiku me õpe
taja juures vaatluse alla võtame, olgu 
see siis õpilaste kritiseerimise või kiit
mise sagedus, ei saa selle piiramatu suu
rendamine või vähendamine seostuda 
õpilaste teadmiste pideva kasvuga. Vas
tasel juhul võime jõuda olukorrani, kus 
tund peaks koosnema ainult ühest kind
last kõneliigist. Seepärast on alust arvata, 
• et õpetaja käitumiskarakteristikute skaa
lal eksisteerivad optimaalsed punktid, 
millest edasi ja tagasi algab õpilaste õpi
tulemuste langus. Erinevate õpetamise 
•eesmärkide taotlemise juures võib see 
punkt olla erinev. Taolisi punkte võib 
olla ka mitu, kusjuures ühed neist kehti
vad paremini ühtede õpetajate, teised 
teiste õpetajate puhul. 

Kahjuks autoril vastavaid ekstremaal-
seid punkte leida ei õnnestunud. See tu
lenes uuritud kontingendi vähesest va
rieeruvusest uuritud näitajate järgi, s. t. 
oli tegemist suhteliselt homogeense, võrd
se ettevalmistuse ja tasemega õpetaja
tega. 
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NOORTE 

TÖÖKS 

ETTEVALMISTUSE 

MÕNINGAID 

PROBLEEME 

ANTS KÕVERJALG, 
pedagoogikadoktor 

Üldisele keskharidusele üleminekuga on 
noorte elluastumisel nii mõndagi oluliselt 
muutunud. Seoses tehnika ulatusliku 
progressiga rahvamajanduses on järsult 
kasvanud nõudmine laia profiili ja kõr
ge kvalifikatsiooniga tööliste järele. Näi
teks nõuab tavaline mehhaniseeritud 
tootmine ligikaudu 50 protsenti mitte-
kvalifitseeritud või madala kvalifikat
siooniga töölisi, 40 protsenti kõrge kvali
fikatsiooniga (5. ja 6. kvalifikatsiooni jär
guga) töölisi, 8 protsenti keskharidusega 
spetsialiste ja ainult 2—3 protsenti inse-
ner-tehnilisi töötajaid töötajate üldarvust. 
Automatiseeritud tootmises on mittekva-
lifitseeritud ja madala kvalifikatsiooniga 
töölisi vaid 1—2 protsenti, kõrge kvali
fikatsiooniga töölisi 60 protsenti, kesk
eriharidusega spetsialiste 20 protsenti ja 
kõrgema haridusega spetsialiste ligi 20 
protsenti töötajate arvust. Tuleb aga ar
vestada, et lähema paarikümne aasta 
jooksul meie tööstus põhiliselt automati
seeritakse ning iga inimene peab siis töö
tama töökohal, mis nõuab head teoreeti

list erialast ja üldhariduslikku ettevalmis
tust. Nagu näitavad teadlaste uurimu
sed, on üks olulisi uusima tehnika vähese 
evitamise ning kasutamise põhjusi just 
tööliste mitteküllaldane kultuuriline ja 
üldhariduslik tase ning nõrk teoreetiline 
erialane ettevalmistus. 

Eeltoodut arvestades ongi riiklikes plaa
nides erilist tähelepanu pööratud hea 
üldharidusliku tasemega tööliste ette
valmistamisele kutsekeskkoolides, tehni
kumides ja tehnikakoolides. Ka üldhari
duskoolide õpilased peavad saama oskusi 
tööks rahvamajanduses ja jõudma koolis 
kindla kutseala omandamise lävele. 

Rahvamajandusplaanid näevad ette, et 
kõrgkoolidesse saab astuda ainult 19— 
21% keskkoolilõpetanutest. Tung kõrg
koolidesse on aga tunduvalt suurem. Filo
soofiadoktor A. Subkini uurimuste põh
jal püüdleb 80% keskkoolilõpetanutest 
kõrgema hariduse poole. Seega on rahva
majanduse nõudmiste ja noorte soovide 
vahel tekkinud käärid. Nende likvidee
rimiseks rõhutataksegi NLKP Keskkomi
tee ja NSV Liidu Ministrite Nõukogu 
detsembrimääruses vajadust otsustavalt 
parendada noorte ettevalmistamist õigeks 
kutsevalikuks ja tööks materiaalse toot
mise sfääris. 

Iga nooreni peaks jõudma arusaamine, 
et edu kõrgkoolis õppimisel sõltub eel
kõige kolmest komponendist: inimese 
vaimsetest võimetest, tema ettevalmista
tusest (teadmistest ja oskustest) ning 
tahtelis-moraalsetest omadustest (eriti 
aga töökusest). Niipea kui ükski nendest 
omadustest puudub või on nõrgalt are
nenud, tuleks kahtluse alla seada õpin
gute jätkamine kõrgkoolis. Kahjuks aga 
püüab suurem osa õpilastest eneses 
avastada just vaimseid võimeid ning neid 
hinnatakse tihtipeale üle. Seda soodus
tavad sageli ka vanemad, kes tahavad 
näha oma last tingimata teistest vaimselt 
paremini arenenumana, andekamana ning 
räägivad sellest ka lapse juuresolekul. Ei 
ole siis ime, et neiu või noormees muutub 
üleolevaks praktilist laadi tegevuse suh
tes, näeb väärtusi ainult vaimses töös. 
Seetõttu toovad sisseastumiseksamid 
kõrgkoolidesse paljudele noortele muret 
ja südamevalu: purunesid ju pikema aja 
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jooksul kujunenud unistused ja lootu
sed! Sageli kaasneb sellise lüüasaamisega 
norutunne, apaatsus ja usu kaotamine 
oma võimetesse. 

Kõiki neid ebameeldivusi oleks vähem, 
kui noorel oleks aegsasti ette valmistatud 
ka n.-ö. tagavaravariant elukutse õppi
miseks kas tehnikakoolis või tehnikumis. 
Kahjuks on aga nende õppeasutuste 
populaarsus keskkoolilõpetanute hulgas 
madal, millest kõnelevad raskused teh
nikakoolide ja tehnikumide vastavate 
õpperühmade komplekteerimisel. Põhju
seks on siin eeskätt nendes õppeasutustes 
antavate elukutsete madal prestiiž õpi
laste silmis. Peavad ju siiani paljud kesk
koolilõpetanud ainuõigeks elluastumist 
kõrgkooli kaudu. 

Selleks et kasvatada noortes lugupida
mist füüsilise töö vastu ja tõsta ka nende 
vaimse töö efektiivsust, peaks noorte 
intellektuaalne tegevus süstemaatiliselt 
vahelduma igapäevase kohustusliku ja 
korralikult organiseeritud füüsilise töö 
ning spordiga. Kui puudub füüsilise töö 
kohustus, tekitab see kahjuks paljudel 
õpilastel püüde kehalisest tegevusest kõr
vale hoida. Süsteemitu ja hajutatud füü
siline töö ei kindlusta noore normaalset 
kehalist ja vaimset arengut. Tuleb silmas 
pidada, et füüsilise lõtvusega kaasneb 
peagi vaimne lõtvus. 

Kahjuks jätab töökasvatus nii kodus 
kui ka koolis paljuski soovida. Peamine 
puudus allakirjutanu arvates on see, et 
lapsi harjutatakse juba maast-madalast 
kõiki töid tegema tasu eest. Kodus kau
beldakse mingi töö eest saadava tasu üle 
ja selline teguviis kandub tihtipeale ka 
kooli. Õpilane täidab lühiajalise ühis
kondlikult kasuliku töö ülesande ja man
gub siis õpetajalt võimalikult rohkem töö
tunde päevikusse! 

Noorte töökasvatuse seisukohalt on olu
line, et iga laps juba varajasest lapse
east tunnetaks oma kohustusi perekonna 
ja ühiskonna ees. Tal peab olema mitte 
ainult saaja, vaid ka andja mentaliteet. 
Praegu on paljudes lastes ja noorukites 
juurdunud arvamus, et perekond ja ühis
kond peavad kindlustama tema heaolu. 
Milles aga seisneb tema enda ülesanne pe
rekonnas ja ühiskonnas, sellele ei ole keegi 

tema tähelepanu juhtinud. Töökasvatuses 
peaks jõudma selleni, et iga laps ja noo
ruk tunnetaks: ilma omapoolsete kohus
tusteta perekonna ja ühiskonna ees ei ole 
tal õigust midagi nõuda. Kui koolihoone 
või kooliaed vajab õpilaste abi, peaksid 
õpilased seda andma igasuguse tasuta, 
seadmata primaarseks saadavaid punkte 
või töötunde. 

Sageli õpilased ei märka või ei taha 
märgata, kui palju ühiskondlikku tööd 
peavad tegema õpetajad ja lapsevanemad, 
et õpilased saaksid koolis normaalselt 
õppida. 

Nähtavasti ei saa me õigest töökasva
tusest koolis rääkida seni, kuni tööõpe
tusel ei ole võrdväärset kaalu teiste õppe
ainetega. Küllalt sageli saadetakse õpi
lasi ära just tööõpetuse tundidest, nende 
asemel antakse isegi teisi õppeaineid. Ka 
on tööõpetuse hinne kõrvalise tähtsusega, 
ei tea juhust, kus õpilane oleks tööõpe
tuses suvetöö saanud. 

Tahaks loota, et avatavates õppetseh-
hides ja koolidevahelistes õppe-tootmis-
kombinaatides muutub töö tõsiseks, hästi 
organiseeritud tegevuseks! See oleneb aga 
palju õhkkonnast, mis luuakse koolis ja 
kodus. Täiesti mõeldamatu on kasvatada 
lugupidamist tootva töö vastu halbade 
tööriistade ja materjalidega ning töö nõr
ga organiseerimisega. 

Omaette probleem noorte tööalases 
ettevalmistuses on ka tööõpetuse ning 
kutsealase ettevalmistuse järjepidevus. 
Nagu näitavad Leningradi Üleliidulise 
Kutsehariduse Teadusliku Uurimise 
Instituudi uurimused, ei taga olemasole
vad tööõpetuse programmid normaalset 
noorte kutsealast ettevalmistust. Nendes 
on veel palju iganenut, nüüdisaja õpila
sele igavat, sageli isegi mõttetut. Samas 
aga on jäänud kõrvale paljusid tänapäe
va noori köitev mitmesuguste mootorite 
ehitamine ja katsetamine, kus on vaja 
lahendada mitmesuguseid tehnilisi prob
leeme, mis viiksid noored moodsale teh
nikale lähemale. 

Milline peaks olema noorte tööalane 
ettevalmistus üldhariduskoolis? Mõned 
teadlased on arvamusel, et üldharidus
koolis tuleks noortele anda kutse-eelne 
ettevalmistus, anda üldised polütehnilised 
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teadmised ja oskused. Kas see aga tagab 
keskkoolilõpetajatele määruses ettenäh
tud kindla kutseala omandamise lävele 
jõudmise, on üpris kahtlane. Nagu on näi
danud V. Bespalko, B. Gelburli jt. uuri
mused, on just üldiste, praktikas raken
damata teadmiste omandamine põhjus, 
miks õpilaste huvi tehniliste küsimuste 
õppimise vastu oluliselt kahaneb. Nad 
soovitavad seadmete tundmaõppimist 
alustada nendel seadmetel töötamisega, et 
treipingiga tutvumine algaks pärast töö
ohutuse selgitamist pingil tehtavate liht
samate tööoperatsioonide õppimisega. 
Alles sellele järgneb treipingi ehituse 
selgitamine. Et inimesed võivad edukalt 
käsitseda ja juhtida masinaid, ilma et nad 
nende ehitust oluliselt tunneksid, näitab 
see, et paljud meie õrnema soo esindajad 
käsitsevad elektrilisi majapidamisriistu 
ja õmblusmasinat ning juhivad autot. 

Allakirjutanu on arvamusel, et õpilaste 
lähendamine kutsealade korralikule ära
õppimisele on võimalik üksnes konkreet
sete elukutsete ning nende juures raken
datavate masinate ja seadmete õppimise
ga. Mõeldamatu on õpetada autojuhi eri
ala lüpsimasinate või treipinkide tutvus
tamisega ning vastupidi. Vaieldamatult on 
olemas mitmeid n.-ö. suguluserialasid 
(freesija—treial, autojuht—traktorist jm.), 
kus ühe tundmaõppimine soodustab edas
pidi ka teise õppimist. 

Keskkoolis saab õpilane konkreetse 
elukutse kohta põhiteadmised ja -osku
sed. Kvalifikatsioonini jõuab ta aga pä
rast erialaste vilumuste omandamist vas
taval töökohal. Oluline on, et keskkoolis 
saadud teadmised ja oskused kindlustak
sid teoreetilise baasi edaspidiseks toot
mistegevuseks, õpilase huvi õpitava eriala 
vastu. Üldhariduskoolides õpitavad erialad 
peaksid olema sellised, mis nõuavad 
keskharidusele tuginevaid teadmisi ning 
võimaldavad õpilastel kergesti õppida ka 
suguluserialasid. Praegu võib Nõukogude 
Liidu üldhariduskoolides õppida üle 150 
eriala. Meie vabariigis on keskkoolides 
õpitavate erialade arv 30 piirides. Selleks 
et suurendada õpilaste kutsevaliku või
malusi, tuleks erialade arvu veelgi suu
rendada. 

Erilise koha noorte tööalases etteval
mistuses peavad saama kutsekeskkoolid 
ja tehnikakoolid. Praegu on Nõukogude-
Liidus ligi 3500 kutsekeskkooli, kus õpib 
1,7 miljonit õpilast, ja üle 1000 tehnika
kooli poole miljoni õpilasega. Kutsekesk
koolides õpivad õpilased üle 1400 eriala,, 
tehnikakoolides aga üle 1200. Meie vaba
riigis on käesoleval õppeaastal 26 kutse
keskkooli ja 4 tehnikakooli, 15 kutse
kooli juurde on loodud tehnikakoolide-
grupid. Kutsekeskkoolidesse võeti käes
oleval õppeaastal vastu üle 3000 õpilase, 
tehnikakoolidesse ja tehnikakooli õppe
rühmadesse 1500 keskkoolide lõpetanut. 
Meie vabariigi kutsehariduskoolides saab 
praegu õppida ligemale 100 eriala, teh
nikakoolides aga 40. 

Nii noore enese kui ka rahvamajandu
se huvides oleks tähtis, et iga kaheksan
das klassis õppima asuv noor jõuaks kooli 
ja vanemate kaasabil selgusele, millist 
teed pidi ellu astuda. Kuid nii lähemad 
kui ka kaugemad tähised peaksid jääma 
reaalsuse piiridesse. Senised kogemused 
näitavad, et põhiliselt määrab noorte elu-
kutsevaliku kodu. Nõukogude Liidu mit
metes piirkondades tehtud uurimused 
kinnitasid, et 34—36% soovitusi said noo
red kodust, vähem kui 10% sugulastelt,. 
12—13% sõpradelt ja klassikaaslastelt,. 
25—30%) valitud kutsealal töötavatelt tut
tavatelt ja 4—8% koolist. Et kodust anta
vad soovitused sageli ei vasta õpilaste 
võimetele, tuleks lähemal ajal noorte 
kutsesuunitlusel oluliselt tõsta kooli ja 
kutsenõuandlate osa noortele kutsesoovi-
tuste andmisel. 

Kutsekeskkoolidesse tuleb suunata eel
kõige praktiliste võimetega, mitte aga 
nõrga õpiedukusega õpilased. Vaatamata 
sellele et õpilaste koormust kutsekesk
koolides vähendati, on seal õppimine siis
ki pingeline. Paljud pedagoogikateadlased 
on arvamusel, et oluline pole kutsekesk
koolide ja üldhariduskoolide program
mide ühtsus, vaid neis koolides õpilastele 
antavate üldhariduslike teadmiste ühtla
ne tase. Seda arvestades on koostamisel 
erinevad üldhariduslike ainete õpikud 
sõltuvalt kutsekeskkoolis õpitavast eri
alast, mis loodetavasti peaksid kutsekesk
koolides koormust vähendama. 
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Üldhariduskoolide üheksandatesse klas
sidesse tuleks aga soovitada minna neil 
õpilastel, kellel on avaldunud head vaim
sed võimed ja huvi ning visadus vaimse 
töö tegemiseks. Nende õpilaste perspek
tiivis peaks olema õppimine kõrgemas 
koolis. Keskkoolis peaksid jätkama õpin
guid ka need õpilased, kelle võimetest, 
tahtelis-moraalsetest omadustest ja ka 
ettevalmistustest ei ole veel selget ette
kujutust. Nende noortega tuleks teha sel
gitustööd tehnikakoolidesse õppima asu
mise vajaduse kohta. Praktika näitab, et 
just see kontingent õpilasi on kujunenud 
murelasteks, kelle edasine elukäik jääb 
n.-ö. õhku rippuma. Sageli langevad nad 
halva õpiedukuse tõttu koolist välja ja 
lähevad siis ettevõtetesse ametit õppima. 
Selliselt õpitud tööst tüdinevad nad aga 
väga kergesti ja kujunevad peamisteks 
kaadri voolavuse tekitajateks. Sama käe
käik ootab tavaliselt ka neid keskkooli
lõpetanuid, kes kõrgematesse koolidesse 
sisse ei saanud. 

Meie vabariigi kõrgkoolide juures tule
vaste üliõpilaste kutsenõustamisega tege
levad töötajad peaksid oma tähelepanu 
alla võtma ka need noored, kellel kõrg
kooli sisseastumine ebaõnnestus. Hea nõu 
tehnikakoolis või keskeriõppeasutustes 
keskkoolide baasil komplekteeritavates 
rühmades edasiõppimiseks aitaks kahtle
matult leevendada noorte inimeste muret 
ja pessimismi ning suunaks neid õigele 
teele. Märgiksin siinkohal, et meie vaba
riigis on tehnikumides keskkoolide lõpe
tanute baasil komplekteeritud rühmades 
üle kahe korra vähem õpilasi kui teistes 
liiduvabariikides. 

Keskeriõppeasutustes peaksid õpinguid 
jätkama need õpilased, kellel 8-klassili-
ses koolis kujunevad välja kindlad eri
alased huvid ja sügav kiindumus erialaga 
seotud tegevuse vastu. Arvestada tuleb 
ka vastavate võimete ja ettevalmistuse 
olemasolu. Üsna loomulik on, et näiteks 
tee kunsti viiks juba varakult läbi vasta
vate keskeriõppeasutuste. 

1977. aastal Tallinna üldhariduskoolides 
kaheksandate klasside lõpetanutest jät
kas oma haridusteed 99% noortest. Päe
vakoolide lõpetanutest astus kõrgkoolides
se aga 30,2% noortest, tehnikakoolidesse 

6,9%, keskeriõppeasutustesse 12,6%. Seega, 
asus edasi õppima ligi 50% keskkooli 
lõpetanud noortest. Ülejäänud läksid aga 
tööle rahvamajandusse ilma korraliku 
erialase ettevalmistuseta. Õpilaste arv, 
kes selliselt siirdus 1977. aasta sügisel töö
le Tallinnas, lähenes poolteise tuhandeni. 
See on rohkem, kui oli kutsekeskkoolides 
ja kutsekoolides lõpetanuid kokku. Plaa
nide alusel pidid Tallinna keskkoolide 
lõpetanutest astuma tehnikakoolidesse' 
eriala õppima 400 lõpetanut, tegelikult, 
läks neid sinna veidi üle kahesaja. 

Kuidagi ei saa pidada loomulikuks, et 
ligi pooled keskkoolilõpetanutest astuvad 
ellu n.-ö. omal käel, omandamata elukut
set erialadel, mis vastaksid nende har i 
dustasemele. 

Kokku võttes märgiksin, et noorte tööks, 
ettevalmistus tänapäeva teaduse ja teh
nika tingimustes on komplitseeritud ja 
vastutusrikas tegevus, mis nõuab paljude 
seniste seisukohtade revideerimist ning 
reaalset lähenemist kujunenud olukor
dadele. 
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ELUKUTSETE 

TUTVUSTAMINE 

KUI TÖÖKASVATUSE 

OLULINE 

KOOSTISOSA 

NOOREMAS 

KOOLIEAS 

LEIDA TALTSr 

TPedl algõpetuse kateedri 
juhataja 

1977. a. koolimääruses käsitletakse nõu
kogude ühiskonda alati huvitanud küsi
musi, mille põhisisu koondub noore põlv
konna eluks ja tööks ettevalmistamise 
ümber. Seda õpetamise ja kasvatamise 
lõppeesmärki aitavad teoks saada peda
googiliselt ja psühholoogiliselt õigesti 
korraldatud töökasvatus ja kutsesuunit
lus. 
Töökasvatuse ja kutsesuunitluse seostest 
algklassides. 

Töökasvatust varases lapseeas oleme 
alati oluliseks pidanud. Töö kasvatuslik
ku tähtsust on igakülgselt põhjendanud 
paljud pedagoogikaklassikud. Teaduse ja 
tehnika revolutsiooni ajastul ei ole töö
kasvatuse osatähtsus noore põlvkonna 
kõlbelisel suunamisel vähenenud. Pigem 
on tehnika progress muutnud antud 
küsimuse komplitseeritumaks. Sellest 
tulenevalt on hakatud uutes proportsioo
nides nägema vaimse ja füüsilise töö osa 
noorte kasvatamisel. Eraldi võetuna ei 
suuda tänapäeval ei vaimne ega füüsi
line töö täita isiksuse igakülgse arenda

mise eesmärki. Kui seaksime ideaal'ks 
niisuguse inimese kujundamise, kes on 
omandanud suurepärased oskused vaim
seks tööks, seejuures aga ilmutab väikse
magi praktilise tegevuse puhul saama
tust ja võhiklikkust, ei ole me nähtavasti 
toiminud õigesti. Teiselt poolt võib füü
silise töö esiplaanile seadmine mõnigi 
kord toimuda vaimsuse arvel. Seega on 
praegusajal rohkem kui kunagi varem 
põhjust rääkida vaimse ja füüsilise töö 
õigest vahekorrast. 

Nooremas koolieas muutub õppetöö ja 
selle kaudu tehtav kasvatustöö lapse 
isiksuse peamiseks kujundajaks. Pere
konnas saadud teadmised ja kogemused 
vanemate ning lähedaste inimeste tööst 
kinnistuvad või löövad kõikuma koolist 
saadud muljete mõjul. Õpetaja vastutus
rikkamate kasvatusülesannete hulka 
kuulub õigete tõekspidamiste loomine 
tööst ja erinevatest elukutsetest. Kutse
suunitlusest selles tähenduses ja selles 
ulatuses, nagu me kohtame keskmises või 
veelgi enam vanemas koolieas, algklas
side laste puhul mõistagi kõnelda ei saa. 
Keskmises ja eriti vanemas kooliastmes 
seostub kutsesuunitlus konkreetsete elu
kutsete valikuvõimalusega. Ka kainiku
eas on võimalik tõmmata kõige otsese
maid paralleele töökasvatuse ja kutse
suunitluse vahel, mille eesmärk on enne
kõike austuse ja lugupidamise kasva
tamine erinevate elukutsete vastu, kus
juures alustada tuleks vanemate (ema 
ja isa) elukutsete vajalikkuse ja tähtsuse 
rõhutamisest ning inimeste töö vastas
tikuse seotuse selgitamisest. 

Aastakümneid tagasi lahendati ülal
toodud küsimused märksa lihtsamal ja 
loomulikumal viisil. Vanemate mõju töö
harjumuste kujundamisel, samuti elu
kutse valikul oli tänasega võrreldes tun
duvalt vahetum ja konkreetsem. Üsnagi 
tavaliseks peeti isa kutseala jätkamist 
poja poolt. Ehkki ka tänapäeval etendab 
kodu noorte kutsesoovitustes olulist 
osa, on see mõju muutunud kaudsemaks 
ja vähem konkreetseks. See nähtus on 
seletatav ühelt poolt teaduse ja tehnika 
kiire progressiga, mis toob kaasa üha 
uute ja uute elukutsete tekkimise. Nii 
näiteks on meie vabariigis praegu umbes 
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30 000 erinevat elukutset. Teisalt on kodu 
kui kasvatusfaktori kõrval aina suure
mat mõjujõudu hakanud etendama ühis
kondlik kasvatus. 

Õpilasel on loomupäraselt terve suhtu
mine inimeste töösse ja erinevatesse elu
kutsetesse. Kui mürsikueas idealiseeri
takse n.-ö. romantilisi elukutseid (kos
monaut, lendur, geoloog, näitleja, mere
mees jne.) ning häbenetakse ilmutada 
huvi mõne maisema tööala vastu, siis 
-üldjuhul kainik ei erista töid nende 
kriteeriumide alusel. Talle on ühtviisi 
tähtis nii autojuhi, müüja, inseneri kui 
ka arsti töö. Seejuures on iseloomulik, et 
laps annab elukutsele hinnangu peami
selt kahest seisukohast: reaalsete ja 
konkreetsete töötulemuste (ülesküntud 
põld, kiiresti kerkiv maja jne.) põhjal; 
elukutse väliste tunnuste alusel (arsti 
valge kittel, direktori kena ametiauto 
jne.). 

Toodud hinnangud toetuvad kainiku 
psüühikast tulenevatele ealistele iseära
sustele, mida iseloomustab mõtlemise 
konkreetsus ja ebapiisavalt arenenud 
üldistusvõime. 8-aastane maapoiss, kellel 
on olnud võimalus pikemat aega jälgida 
töid põldudel ning samuti töö suunamist 
majandi juhtkonna poolt, teeb nähtust 
järelduse: «Kui suureks saan, hakkan 
kombaineriks või peainseneriks.» Täis
kasvanu seisukohalt kardinaalselt erine
vad tööalad on lapse silmis ühtviisi huvi
tavad ja vajalikud, sest antud juhul 
seostub nii kombaineri kui ka peainse
neri tegevus viljakoristustööga, mida 
üldsus väga kõrgelt hindab. Sellist lapse 
seatud õiget lähtealust töö hindamisel 
tuleks täiskasvanul igati toetada. Kaini
kut ümbritsevate inimeste (vanemad, 
õpetajad, tuttavad jne.) arvamused töö.st, 
selle vajalikkusest ja suhtumisest töösse 
kanduvad pisihaaval lapse teadvusse 
ning kujundavad järk-järgult vastavad 
hoiakud. 

Millega seletada nähtust, et sageli, 
mürsikueas või isegi kainikuea lõpu 
poole muutub erinevatesse elukutsetesse 
ja töösse suhtumise iseloom? Ühelt poolt 
seletub see asjaoluga, et lapse kasvades 
ja arenedes kujunevad selgemalt välja 
"tema võimed, huvid ja kalduvused. Tead

mised tööst ja kutsealadest laienevad 
ning seostuvad üha kindlamalt noore 
tulevikukavatsustega. Kõiki neid ilmin
guid võime nimetada muutuste positiiv
seks pooleks. Teiselt poolt on vastavate 
uuringute abil kindlaks tehtud, et aru
saamad tööst, selle vajalikkusest ja isik
likust vastutusest elukutse valikul ei 
vasta alati ühiskonna vajadustele, sa
muti ka noore enese tegelikele võimetele. 

Lapse esialgseid hinnanguid tööle võib 
mõnikord mõjutada töö eest saadav tasu. 
Kui kodus või koolis rutatakse lapse iga 
liigutust kinni maksma kas rahaga (ko
dus) või hinnetega (koolis), kujunevad 
temas väärad ettekujutused töö vaja
likkusest ja eesmärgist. Parim tasu hästi 
tehtud töö eest on ümbritsevate inimeste 
tunnustus ja lugupidamine. Nii areneb 
vajadus valmistada oma tegevusega 
rõõmu vanematele, õpetajatele ja kaas
õpilastele. Laps, kelle eetilised tarbed on 
piisavalt arenenud, tunneb end täisväär
tusliku ja õnneliku kollektiiviliikmena. 
Tema edaspidine kutsehuvi toetub töö 
sisulistele külgedele ja kriitilisele enese
analüüsile. 

Maast-madalašt materiaalsete stiimuli
te abil kasvatatud laps ei ole suuteline 
mõistma töö tegelike väärtuste ja selle 
eest saadava tasu seost. Eriti vastumeel
seks kujuneb taolist tüüpi noorte juures 
vaimne töö (õppimine), sest «tasu» selle 
töö eest tuleb väga raskelt. Harjunud 
kõike rahas ümber hindama, püütakse 
ka elukutse valikul orienteeruda n.-ö. 
pikale rublale. 

Muutused lapse teadvuses ning sellest 
tulenev reaalne käitumine sõltuvad 
suuresti sellest, kuidas ja millisel määral 
on kodu ja kool 
D suutnud lapsele õpetada töö eesmärki 
ja võimaldanud praktilisi töökogemusi, 
D suunanud last kriitiliselt analüüsima 
oma võimeid ja iseloomuomadusi. 

Seega mõjutab keskkond oma hinnan
gute ja arvamustega otseselt lapse väär
tushinnangute kujunemist. Mõned näited 
koolielust. Tiina õpib 3. klassis. Tüdru
kule valmistab raskusi emakeele õige
kiri. Enamikule klassist ei ole enam 
ammu probleemiks sulghäälikute õige
kirjutus, Tiina aga eksib alatihti. Õpe-
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ta ja on kaotanud kannatuse temaga te
gelemiseks ja lausub pahuralt: «Nii tai
pamatut last ei taha ma enam õpetada. 
Mis sinust sel kombel elus saab? Karja
lauta on sind paras saata, seal ei nõuta 
sinult mingit õigekirja.» 

Lapse niisugune kohtlemine õpetaja 
poolt on teravalt ebaõiglane esiteks sel
lepärast, et püüdes last solvata, näitas 
õpetaja tegelikult isiklikku suhtumist 
teatud laadi kutsealadesse. Teisalt aga 
alandas õpetaja lapse enesetunnet ning 
usku oma suutlikkusse raskustest võitu 
saada. Teine näide. 2. klassi Margus 
ilmutab matemaatikatundides erakord
set taiplikkust. Kõik antud lisaülesan
ded lahendab ta kiiresti ja korrektselt. 
Õpetaja sõnab vaimustatult: «Lapsed, 
Margusest saab kindlasti insener või 
teadlane. Hea matemaatikatundmine on 
eluks väga vajalik. Kes sellega juba 
praegu toime ei tule, peab leppima mõne 
lihtsa töömeheametiga.» 

Jällegi vastandab õpetaja n.-ö. kõrged 
ja madalad elukutsed. Sama õpetaja võib 
küll näiteks vastavateemalise kirjandus-
pala analüüsimisel nõuetekohaselt esile 
tuua erinevate elukutsete ühiskonnale 
vajalikkuse ning huvitavuse, kuid tun
ni kasvatuslikku efekti see ei tõsta. Põh
juseks on mittevastavus õpetaja sõnade 
(antud juhul lugemispala analüüs tun
nis) ja tegeliku käitumise vahel (elukut
sete hindamiskriteeriumid teistes situat
sioonides). 

Õpilased taipavad peagi, et täiskasva
nud sageli küll räägivad elukutsete võrd
susest, kuid nende tegelik suhtumine 
paljudesse kutsealadesse, eriti tööliselu-
kutsetesse on nende sõnadele vastupidi
ne. Kahjuks sisendatakse lastele «puhta» 
töö kultust ka paljudes kodudes. Põlvest 
põlve «rasketeks» ja «mustadeks» pee
tud elukutsetest püütakse lapsi eemale 
hoida. Seejuures unustatakse, et tööprot
sesside üha kiirenev mehhaniseerimine 
ja automatiseerimine annab järjest vä
hem alust kutsealade liigendamiseks 
«puhasteks» ja «mustadeks». Küll aga 
toob tehnika progress kaasa uusi mõtle
mapanevaid probleeme (mehhaanilisus, 
inimese loomingulise osa vähenemine 
mõnedes tööprotsessides jm.). Muutused 

objektiivsetes tingimustes ei kajastu 
mitte kohe inimeste teadvuses, tegelikku
se muutumine ennetab alati muutused 
inimeste arusaamades ja käitumises. 

Õpilaste ettevalmistamisel tööks ja 
kutsevalikuks on seega õpetajal (koolil) 
täita eriliselt tähtis osa. Selles töölõigus 
kannab pedagoog vastutust ka kodu ees. 
Vanemate ettekujutused lapse võimetest 
ja isegi huvidest võivad mõnigi kord olla 
ekslikud ning lähtuda püüdest täita laste 
kaudu enese täitumata jäänud unistusi. 
Eriti iseloomulik on see muusika- ja 
kunstiharrastuste puhul. Klaverimängu 
õppivas kainikus püütakse sageli näha 
tulevast konservatooriumi üliõpilast. 
Balletiringis osalevat tüdrukut nähakse 
vaimusilma ees teatrilaval jne. 

Märksa harvemini ennustatakse nii 
kodus kui ka koolis lapsele näiteks auto
juhi, maalri, õmbleja või mis tahes os
kustöölise elukutset, ehkki laps võib 
nendest mõne suhtes varakult huvi ilmu
tada. 

Ennatlik ja koguni ohtlik on juba alg
klassides paigutada õpilased otsekui laht
ritesse ning näidata neile kätte tuleviku-
suunad. See on periood, mil õpetaja 
võimuses seisab erinevate, kuid lastele 
tuntud ja mõistetavate elukutsete ilu ja 
vajaduse avamine. Samas on iga kutse
ala puhul oluline välja tuua ka selle 
keerukamad ja raskemad küljed. Häid 
võimalusi selleks pakub kirjandusõpetus, 
kus mitmed teemad viivad tööproblee-
mide juurde. Nendes tundides on igati 
omal kohal laste jutustused oma vane
mate tööst, kusjuures õpetaja peaks eel
nevalt andma vestluse tarvis teatud 
«raamid». Vastasel korral kaldub laste 
jutustus liigsetesse detailidesse, valgub 
laiali ning oluline jääb esile toomata. 

Näiteks võib õpetaja lastele jutustami
seks anda järgmised pidepunktid: 1. Ju 
tusta, kellena töötab sinu ema või isa? 
(Õpilane valib jutustamiseks ühe vanema 
(ema või isa) elukutse.) 2. Mille poolest 
on see töö huvitav? 3. Milliseid raskusi 
on isa (ema) töös ette tulnud? 4. Mis juh
tuks, kui äkki ühel päeval kaoks minu 
isa (ema) elukutse? 

Õpilaste jutustustele toetudes on õpe
tajal võimalus näidata paljude elukut-
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sete omavahelist seotust ning ühiskon
nale vajalikkust. Seejuures ei ole alust 
ühtki tööala teisele eelistada. Õpetaja-
poolne emotsionaalne ja õiglane hinnang 
laste jutustustele lisab uut olulist infor
matsiooni seni teatule ja tuntule ning 
süvendab kainiku austust oma vanemate 
töö vastu. 

Töökasvatus ja enesekasvatus. Nii töö-
kui ka enesekasvatuse eesmärk on aidata 
noorel leida niisugune koht elus, mis 
vastaks kõige enam tema võimetele, hu
videle ja kalduvustele ning tooks rõõmu 
ja rahuldust ühiselt tehtavast tööst. Töö
kasvatuse ja enesekasvatuse ühendavaks 
lüliks on valmisolek teha midagi kollek
tiivi, ühiskonna heaks. V. I. Lenin on 
märkinud: «Kommunistlik töö sõna kit
samas ja rangemas mõttes on tasuta töö 
ühiskonna kasuks, töö, mida tehakse 
mitte teatud kohustuse täitmiseks, mitte 
õiguse saamiseks teatud saadustele, mitte 
varem kindlaksmääratud ja seaduslikult 
kinnitatud normide järgi, vaid vabataht
lik töö, töö väljaspool normi, töö harju
musest töötada üldsuse kasuks ja teadli
kult (harjumuseks saanud) suhtumisest 
vajadusse töötada üldsuse kasuks; töö 
kui terve organismi vajadus.» (2.) 

Mõistagi ei saa me nooremas koolieas 
kõnelda laste kõrgelt teadlikust tööst ega 
süstemaatilisest enesekasvatusest. Nende 
tekkimiseks tuleb kujundada positiivseid 
kõlbelis-psüühilisi omadusi. Esmased 
kokkupuuted ja kogemused teha midagi 
teiste heaks omandab laps perekonnas. 
Vanemate oskuslikust suunamisest, sõb
ralikust ja optimistlikust mikrokliimast 
sõltub suuresti see, kuidas laps võtab 
vastu ning täidab talle usaldatud üles
anded. Kodu mõjul hakkab laps tunne
tama enese kohta teiste perekonnaliik
mete hulgas. Tasapisi tekib ja kujuneb 
isikliku vastutuse tunne (4). 

Kainikueas on lapse isiksusele iseloo
mulik tema silmis autoriteetsete isikute 
matkimine. Üheks autoriteetsemaks ini
meseks tema jaoks sel perioodil on õpe
taja, kelle ülesanne ongi 
• õige töössesuhtumise kujundamine, 
• tööharjumuste ja -vilumuste juuru
tamine, 

D enesevaatlusele ja -kasvatusele juhti
mine. 

Enesekasvatuse kõige lihtsamatekski 
võteteks on laps suuteline alles teatud 
enesekasvatuse taseme olemasolu korral. 
K. Marxi tuntud mõte, et inimene 
«. . . vaatab . . . end kõigepealt mõnest 
teisest inimesest otsekui peeglist. Inime
ne Peeter hakkab suhtuma iseendasse 
kui inimesesse alles siis, kui ta hakkab 
suhtuma inimesesse Paulisse kui oma
sugusesse» (1). Järelikult eeldab enese
teadvuse olemasolu enese võrdlust teis
tega. Vajadus enesekasvatuse järele te
kib soovist olla milleski parem, teha mi
dagi võimalikult hästi. 

Nooremas koolieas on õpetajal võima
lik õpetada last ennast tunnetama ja 
analüüsima. Häid võimalusi selleks pa
kub igapäevane õppetöö, mis algklassi
des on rohkem kui ühelgi teisel kooli-
etapil seotud lapse isiksuse kujundami
sega. Kainikueas suhtub laps juba küllalt 
diferentseeritult isiklike omaduste hin-
damisse. Need hinnangud on suures osas 
kujundanud õpetaja, sest nagu näitavad 
uurimused, langeb lapse enesehinnang 
enamikul juhtudel kokku õpetaja hin
nanguga tema kohta. 

Töökasvatust ja enesekasvatust ei ole 
võimalik teostada sellest rääkides ja 
isegi mitte sellest süstemaatilisi teadmisi 
andes. Lapse igapäevane tegevus on sel
leks kriteeriumiks, mille järgi on võima
lik hinnata tema teadmiste, oskuste ja 
suhtumiste taset. Aktiivses tegevuses 
avastab laps ka ise oma nõrku ja tuge
vaid külgi, õpib end võrdlema eakaas
lastega. A. Kõval j ov on soovitanud õpi
laste tegevuse organiseerimisel Jahtuda 
järgmistest põhimõtetest: tegevuse süga
valt ühiskondlik suunitlus ja teadlik suh
tumine oma ülesannetesse; loov suhtu
mine oma töösse; töövõime, tegevuse 
plaanipärasus; positiivne emotsionaalne 
suhtumine tegevusse; oskus ületada ette
tulevaid raskusi ja takistusi (3). 

Jõukohasel tasandil on ülaltoodud sei
sukohad rakendatavad ka nooremas 
koolieas. Paljugi sõltub sellest, kuidas 
õpetaja suudab säilitada ja avastada las
tes sädet, seda ime j õudu, mis õpetab õn
ne leidma tehtud tööst ning stimuleerib 
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ületama teele sattunud raskusi. Ainult 
aktiivselt tegutsedes on võimalik ennast 
objektiivselt hinnata ning saada teiste 
hinnangu osaliseks. 

aladel. Nooremas koolieas on õige aeg 
suunata lapsi enesekasvatusele, mis aitab 
neil paremini tunnetada ühiskonna ees 
seisvaid vajadusi. 

Kutsesuunitluse sisu nooremas kooli
eas sisaldab endas suhtumiste kujunda
mist inimeste töösse ning erinevatesse 
elukutsetesse. Vajalikud hoiakud saavad 
tekkida laste vahetu osavõtu kaudu jõu
kohasest tööst. Üleminekuga üldisele 
keskharidusele omandab järjest kaalu
kama tähtsuse õppimine kui töö, mis 
nüüdisaja ja veelgi enam tulevikuühis
konnas saab üha suurema ühiskondliku 
tähenduse. Seejuures ei toimu õppimine 
lihtsalt kvantitatiivselt kõrge haridusta
seme nimel. Haritud, laia silmaringiga 
töötajaid vajab ühiskond kõikidel elu-
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TERVISE

HÄIRETEGA 

LASTE 

KUTSE
VALIKUST 

TIIU SIRG, 
Kingissepa rajooni kutse-
nöuandla arst 

Kooliõpilaste ettevalmistamine elukutse-
valikuks omab mitte ainult pedagoogilis-
psühholoogilist, vaid ka meditsiinilist 
aspekti (1G; 11; 12; 14). Eriti oluline on 
arsti osa nende noorukite valiku suuna
misel, kellel esineb tervisehäireid. Õigest 
valikust sõltub nende kutsesobivus, nen
de tulevik, nende kutsetöö ökonoomiline 
ja moraalne väärtus. 

Õigesti organiseeritud töö mõjub hästi 
nooruki organismile. Ebaõigesti valitud 
töö võib põhjustada krooniliste vaevu
märgatavate haiguste ägenemist, pidur
dada organismi füüsilist arengut jne. 

Noorukieas pannakse vundament ter
visele kogu eluks. 14—18 aasta vanuses 
toimub intensiivne füüsiline areng, toi
mub ajukoore lõplik formeerumine, su
guline küpsemine, lõpeb kasvuperiood, 
skeleti luustumine. Intensiivselt kasvab 
lihaste maht, madaldub kesknärvisüstee
mi ärritatavuse lävi. 

Noorukit iseloomustab närvisüsteemi 
labiilsus, mis põhjustab liigutuste ja 
käitumise omapära. Mõnikord maskeeri

vad just need funktsionaalse iseloomuga 
reaktsioonid tõsiseid haigussümptoome 
(12). 

Noortel esineb sageli oma jõu, võima
luste ja ümbritseva keskkonna nõud
miste ülehindamist. Nad ei pööra tähele
panu oma tervisele ega seosta seda eda
sise tööalase aktiivsusega (10; 12). 

Noorukite organism on eriti tundlik 
kahjulikele töö- ja väliskeskkonna tingi
mustele. Neil tekivad täiskasvanutest 
kiiremini funktsionaalsed, vahel isegi 
patoloogilised kõrvalekaldumised tervi
ses (10; 12). 

Noorukieas sageli alguse saavad hai
gused on hüpertooniatõbi, haavandtõbi 
ja reuma. Krooniliste haiguste korral ei 
ole oluline mitte ainult kahjustatud or
gani seisund, vaid kogu organismi üld
seisund üha suurenevas koormuses, mida 
esitab valitud töö. Organismi üldise vas
tupanuvõime langus kahjustava töö fak
torite mõjul olemasoleva tervisehäire 
pinnal on küllalt tõsine. 

Tuleb arvestada teoreetilise etteval
mistuse perioodi õpingute ajal, millal 
osal võib tervis paraneda. Teisest kül
jest — arvestada lisanõudeid, mida esi
tab tootmispraktika, põhjustades tervis
liku seisundi halvenemise (9). 

Süvendatud läbivaatuse andmetel se-
dastati 58,6 protsendil Leningradi vane
mate klasside õpilastel ja 46,6 protsendil 
Moskva 8. klasside õpilastel üht või teist 
liiki kutsesobivuse piiramisi (10). 1970— 
72. aasta uuringute alusel nelja Moskva 
linna rajooni ja Moskva oblasti Mõtištši 
linna kooliõpilaste hulgas (1436 8.—10. kl. 
õpilast, neist 696 noormeest ja 740 tütar
last) esines 62 protsendil elukutsevaliku 
piiramisi (12). Samadel andmetel oli 22 
protsendil valitud elukutse vastunäidus
tatud (11). Lõpuklasside õpilaste tervise
häirete avastamisel (vorm nr. 25-K> järgi) 
selgus, et 39,9 protsenti oli kutsealase so
bivuse piiramisi seoses tervisehäirete
ga (10). 

Enamikul olid selleks nägemishäired, 
liikumisaparaadi ning kõne- ja ninanee-
luorganite haigused (10; 12). Need olid 
praktiliselt terved noorukid, kellel esi
nesid ühed või teised funktsionaalsed 
või morfoloogilised muutused, mis takis-
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tasid valitud spetsiaalsuse omandamist. 
N. Pertšenok (10) on teinud järelduse, et 
vorm nr. 25-K> ei ole küllaldane kutse
alaseks konsultatsiooniks. Neis tuuakse 
ära ainult patoloogia (sedagi mittetäieli
kult) ega näidata defekte, millel on täht
sus peamiselt kutsealase tegevuse suh
tes. Need ei kuulu haiguste kategoo
riasse ega füüsiliste puudujääkide hulka, 
kuid vastava elukutse valikul tuleb nen
dega arvestada. 

Selleks on näiteks silma nägemisvälja 
kitsenemine, daltonism (värvipimedus) 
(igasuguste sõidukijuhtide, kõrgehituse 
monteerijate jne. elukutse), käte liighi-
gistamine (elukutsed, kus tuleb kokku 
puutuda elektrivooluga), käte värise
mine. 

Tervisehäiretega õpilaste elukutsevali
kul tuleb arvestada igasuguste tervise 
kõrvalekalletega, nii haiguste kui ka 
füüsiliste puudujääkidega, haigusliku 
protsessi iseärasustega üldse ja tööprot
sessis. Oluline on varasdiagnostika. Psüh-
holoogilis-pedagoogilisele kutsekonsultat-
sioonile peab nende õpilaste puhul eel
nema arstlik (9). 

Juhtiv osa õpilaste tervisehäirete väl
jaselgitamisel ja nende arvelevõtmises 
ning elukutsevalikulises konsultatsioonis 
üleliidulises ulatuses on kooliarstil. Tema 
töö peab toimuma tihedas konktaktis 
pedagoogilise kollektiivi, kooli juhtkon
na ja lastevanematega. Meil Balti liidu
vabariikides lülituvad sellesse töösse 
energiliselt kutsenõuandla arstid. 

Arsti kutsevalikualases töös on 2 etap
pi: 1) eelnev orientatsioon, 2) lõplik kut-
sekonsultatsioon. 

I etapp ei tohi alata hiljem kui 7. klas
sis. Selleks ajaks ei ole elukutse ena
masti veel valitud. Arsti ülesanne on 
tutvustada õpilasi elukutsevaliku medit
siiniliste probleemidega, ära näidata vas-
tunäidustusi ja tehtud vigu kutsevalikul. 

II etapp seisneb töös lõpuklasside õpi
lastega. Siin on elukutse enamasti vali
tud. Arst annab konsultatsiooni konk
reetsete elukutsete kohta (10). 

Meditsiiniline kutsekonsultatsiooniala-
ne lõppotsus koosneb 3 põhilülist: 1) diag
noos tervisliku seisundi kohta; 2) töölii
gid, mis on vastunäidustatud antud õpi

lasele seoses tema tervisliku seisundiga; 
3) soovitatavad tööalad. 

Kaht esimest osa lõppotsusest tuleb 
pedagoogidel võtta absoluutsetena, kol
mas osa (soovitatavad tööalad) on suu
nav, kuid mitte mingil moel õpilase elu
liste plaanide ja võimaluste piiramisena 
võetav (14). 

Lõplikuks otsuse tegemiseks kutseso
bivuse kohta on vajalik, et 1) arstid tun
neksid hästi noorukiea morfoloogilisi ise
ärasusi, noorukitel esinevaid haigusi; 
2) tervisliku seisundi hinnang oleks teh
tud täiuslikult ja kvalifitseeritult; 3) ars
tid tunneksid hästi töötingimusi, 
elukutsete iseärasusi ja organismile kah
julike faktorite mõju; 4) lõppotsus oleks 
tehtud vastavuses kehtivate seaduste ja 
eeskirjadega noorukite töökaitse alalt; 
5) arstid juhinduksid kehtivatest teatmi
kest, direktiividest, ametlikust haiguste 
klassifikatsioonist (9). 

Arstlik kutsekonsultatsiooni lõppotsus 
on üks keerulisemaid prognoose. 

Lõppotsuses tuleb märkida mitte ainult 
haiguse nimetus, vaid raskus, aste, staa
dium ja raviefektiivsus. Mittesobivuse 
või otseste vastunäidustuste korral tuleb 
soovitada teisi elukutseid, mida nooruk 
võiks endale valida (10). 

Õpilase tervislikku seisundit hinna
takse kutsenõuandla arsti ja kooliarsti 
tehtud meditsiinilise läbivaatuse ning 
vajadusel psühhiaatri, oftalmoloogi jt. 
erialaarstide konsultatsiooni andmete 
alusel. 

On tarvis kindlaks teha meele- jt. or
ganite seisund ning vastupidavus, närvi
süsteemi omadused jm. Nende tundmine 
võimaldab välja selgitada vastunäidustu-
si elukutseteks, mis nõuavad suurt vaim
set ja füüsilist pinget, tööd rasketes klii-
matingimustes ja suurtes kõrgustes, eba
regulaarset elurežiimi ja -korraldust, 
eriti head kuulmist või nägemist. 

Väga tähtis on võimalikult varakult 
välja selgitada need õpilased, kes ei 
suuda üldhariduskoolis õppida, kas siis 
vaimse arengu mahajäämuse või muude 
organismi anatoomilis-füsioloogiliste kõr-
valekaldumiste tõttu. Need noored on 
hädavajalik õigeaegselt suunata vastava
tesse erikoolidesse (7). 
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Peale olemasolevate tervisehäirete tu
leb kutsesobivuse määramisel arvestada 
ka väliskeskkonna tegureid, mis pikema 
aja vältel võiksid negatiivselt mõjuda 
töötaja organismile ning soodustada ühe 
või teise haiguse süvenemist. 

Oluline on nende tegurite mõju arves
tamine siis, kui organismis on olemas 
eeldused mõnede haiguste tekkimiseks 
ja arenemiseks (asteenilise nõrga luulii-
gessüsteemi ja hapra kehaehitusega 
noormees ei sobi traktoristiks, nõrkade 
kopsudega tisleriks ega keemikuks). 

Tööstuses on sellisteks teguriteks töös-
tusmüra, tolm, vibratsioon, kõrge või 
madal õhutemperatuur, õhuniiskus, soo-
juskiirgus ning kahjulikud keemilised 
ained. 

Välisoludes lisanduvad veel muutlikud 
meteoroloogilised tingimused (9; 3). 

Kutseorientatsioonialase suunitlusega 
meditsiinilise läbivaatuse ajal on vaja 
erilist tähelepanu pöörata nägemishäire-
tele ja sellele, et paljud kutsealad esita
vad nägemisele ja selle üksikfunktsioo-
nidele kõrgenenud nõudmisi. Isegi silma
laugude kujul on oma osa: nii ei tohi 
silmalaugude ptoosiga (allavajega) töö
tada ehitustel või kuumades tsehhides. 
Seepärast teeb silmaarst lisaks nägemis
teravuse määramisele täiendavaid uurin
guid refraktsiooni ja korrektsiooni, nä
gemisvälja ulatuse, binokulaarse näge
mise, värvinägevuse, nüstagmide ja sil
mapõhjade kontrollimiseks. Kõrva-nina-
kurguarst uurib lisaks vali- ja sosinkõ-
nele ninaneelu limaskesta ja vestibulaar-
aparaadi seisundit, maitsmist, haistmist. 
Kirurg märgib ära kõik luuliigesapa-
raadi algsed kõrvalekaldumised normist 
(rüht, rindkere kuju, õlavööde, jalavõl-
vide seisund). Arvestades seda, et lamp-
pöidsuse korral ei ole soovitatavad elu
kutsed, mis on seotud püstiseismisega, 
pikaajalise käimise, tõusude ja raskuste 
kandmisega, tehakse kõigil õpilastel 
plantograafia, vajadusel — röntgeno-
graafia. Kirurg jälgib ala- ja ülajäse
mete funktsiooni, märgib ära, kas on 
luude või sõrmede defekte, kontraktuure 
ja anküloose. 

Kõigil noorukeil, kellel esineb südame-
veresoonkonna süsteemis kõrvalekaldu

misi (kahinad, ebapuhas I toon, toonide 
tuhmumine jt.), tuleb teha funktsionaal
sed proovid (10; 12). 

Tähtis on välja selgitada eelsoodumus 
pearingluseks, minestamiseks. Antropo-
meetriliste uuringute puhul kõrvuti 
kaalu, pikkuse, rindkere ümbermõõduga 
on vaja mõõta kopsude eluline maht, 
lihas j õud, vererõhk. 

On tehtud katseid välja töötada me
toodikat kooliõpilaste kutsealase sobivuse 
uurimiseks. Meditsiinilises kaardis on 
suur osa anamneesil, viimane peab ole
ma väga üksikasjaline. See peab sisalda
ma jaoskonnaarstilt ja lastevanemailt 
saadud anamnestilisi andmeid ema rase
duse ja sünnituse kulu, lapse füüsilise ja 
vaimse arengu kohta; esimestel eluaasta
tel põetud haiguste, koolieelse ja kooli
aegse perioodi, traumade, operatsioonide 
jne. kohta (10). 

Professor I. Kartsev (1) on soovita
nud õpetajate ja kooliarstide koostöö 
parandamiseks 8. ja 10. (11.) klassi lõ
peta j ail sisse seada vastav kaart, kuhu 
peale tervisliku seisukorra oleks märgi
tud ka kõlblikkus selle kutseala suhtes, 
mille'noor on otsustanud valida, või eel
dus mingi kutseala omandamiseks. 

Oma eksperimentaalse kutsevalikuala-
se töö analüüsimisel (sõltuvalt tervisli
kust seisundist ja kavatsetavast elukut
sest) eristasid N. Pertšenok ja V. Minki-
na (12) 5 gruppi õpilasi, kellest igaühele 
tuli planeerida spetsiaalsed meditsiinilis-
pedagoogilised üritused. 

I grupi moodustasid terved noorukid, 
kes ei osanud määrata oma tulevast elu
teed. Töö selle grupiga kuulub täielikult 
pedagoogide kompetentsi; 

II gruppi kuulusid kindlate kutseka-
vatsustega terved noorukid, kellest osa 
(14%) vajas kutsevalikualast konsultat
siooni, valides elukutseid, mis esitasid 
inimesele kõrgenenud nõudeid (peaasja
likult operaatori ja transpordiala elu
kutsed); 

III grupi moodustasid õpilased, kes 
valisid nende tervislikule seisundile vas
tunäidustatud elukutse. 

Eristati 2 gruppi vastunäidustusi: hai
gused või füüsilised defektid, mis teevad 
absoluutselt võimatuks antud elukutsel 
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töötamise; kõrvalekaldumised, mis või
vad põhjustada tervise halvenemise seo
ses kutsetegevusega. Näiteks esimese 
alagrupi vastunäidustusteks on töötami
ne kõrgustes vestibulaaraparaadi ja bi-
nokulaarse nägemise häirete korral. 

II alagrupi näitena võib tuua tugeva 
lühinägevuse töötamisel peendetailidega. 

IV gruppi lülitati tervisehäiretega noo
rukid, kes esialgselt valisid elukutse, 
mis ei olnud vastunäidustatud. Kuid 
praktika näitas, et see grupp vajas tä
helepanu, sest paljud muutsid oma lõp
likku kutsesoovi. 

V grupi moodustasid kutsevaliku pii
ramisega õpilased, kellel ei olnud kind
laid kutsekavatsusi. 

Professor I. Kartsevi ja tema kaastöö
tajate poolt (1; 8) on kindlaks tehtud, et 
kutsekõlblikuks võib lugeda inimest, kes 
suhteliselt lühikese ajaga, ülearuse ener
giakuluta omandab mingi kutseala ja 
õpitut hiljem pidevalt täiendab, sü
vendab. 

Kutsekõlbmatuks tuleb tema meelest 
arvata inimene, kes oma füsioloogiliste, 
psüühiliste või muude omaduste tõttu 
pole suuteline antud kutseala selgeks 
õppima. Kutsekõlbmatuse osatähtsus ter
vikuna ei küüni üle 7—8%. Kuid leidub 
üksikuid kutsealasid, kus see ulatub 
20%-ni, näiteks kõrgehituste monteeri
jad jt. 

Professor K. Platonov (13) tarvitab sel
lise olukorra iseloomustamiseks terminit 
«6e3flnarH03Hafl HeraaHocTb» («diagnoosi
ta kutsesobimatus»), kus inimesele min
git haiguse diagnoosi panna ei saa, kuid 
teatud tööd pole ta lihtsalt võimeline te
gema. Nii võib see juhtuda lennukooli-
kursandiga, kes on küll terve, kuid siiski 
lennata ei suuda. Sama saatus võib ta
bada inimest, kes tahaks töötada kõrg-
ehitustel, kuid kes isegi pärast spetsiaal
set ettevalmistust ja treeningut on sel
leks sobimatu. 

Millised tervisehäired on Kingissepa ra
jooni üldhariduskoolide lõpetanutel ja 
kuidas toimub nende elukutsevalik? 

Kutsenõuandla arstina on tulnud ves
telda (vajadusel täiendavalt läbi vaada

ta) kõigi 8-klassiliste maakoolide 8. klas
side õpilastega, Kingissepa 8-kl. koolis, 
Kingissepa ja Orissaare keskkoolis vali
kuliselt ainult tervisehäiretega õpilas
tega. 

Eelnevalt on kogutud velskripunkti-
dest, maa-ambulatooriumidest, lastenõu-
andlast ja polikliinikust andmeid õpi
laste arengu ja tervise kohta aastati 
laste arengulugudest vorm nr. 112, koo
liõpilaste terviselehtedest vorm nr. 26, 
ambulatoorsetest kaartidest vorm nr. 25 
ja noorukite kaartidest (vorm nr. 25-io). 

Õpilase isikliku kaardi täitmisel on 
võetud arvesse klassijuhataja jt. aine
õpetajate arvamusi õpilase õpiedukuse, 
võimekuse, perekondliku ja sotsiaalse 
keskkonna ning staatuse kohta klassikol
lektiivis. 

Huvialade ringi täpsustamiseks on 
kasutatud huvide ankeeti 65 küsimusega 
8. kl. õpilastele ja 144 küsimusega vane
mate klasside õpilastele (10., 11. kl.). Mõ
nedel juhtudel on kasutatud ka laste
vanemate ankeedi andmeid. 

Vesteldes õpilasega on tuntud igakülg
set huvi tema klassivälise tegevuse vald
konna vastu: millega tegeleb vabal ajal, 
mida kollektsioneerib; millistest isetege
vus- või klassivälise töö ringidest osa 
võtab, kas käib spordi- või lastemuusi
kakoolis jne. Esitatud on küsimusi pere
konna koosseisu, majandusliku olukorra 
ja koduse miljöö kohta. 

Lõpuklasside õpilaste kutsesoovide, 
nende muutumise ja realiseerimise koh
ta on võetud andmed koolidelt esitatud 
kutsekavatsuste lehtedelt (8. kl. õpilas
telt — 25. detsembri, 25. aprilli ja 11. kl. 
õpilastelt — 10. veebruari, 25. mai ja 
realiseerimise kohta mõlemalt 25. sep
tembri seisuga). 

Töömeetodina on eranditult eelistatud 
koolidesse kohaleminekut ja vahetut 
vestlust nelja silma all ilma kõrvaliste 
isikute (pedagoogid, lapsevanemad) juu
resolekuta. Elukutsevalikualast konsul
tatsiooni tervisehäiretega õpilastele ja 
nende vanematele on antud kutsenõu-
andlas kohapeal aasta ringi. 

Kolme õppeaasta töötulemuste kohta 
(1973/74. õ.-a.; 1974/75. õ.-a.; 1975/76. õ.-a.) 
on koostatud lühikokkuvõte Kingissepa 
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rajooni lõpuklass ide õpilastel es inevate 
ha igus te s t r u k t u u r i s t ja t e rv i sehä i re tes t 
t ingi tud kutsesoovide m u u t u m i s e s t n ing 
lõplikust rea l i seer imises t . 

Kingissepa ra joonis esineb 33,7—40,1 
protsendi l lõpuklass ide õpilastest t e r v i 
sehäireid. N i m e t a t u d p ro t sen t on v i ima
sel õppeaas ta l t õ u s n u d ja seda peaas ja 
l ikult k i rurg i l i s te n ing n i n a n e e l u h a i -
guste, osal t k a neuroloogi l is te ha igus te 
tõt tu . 

S u u r i m a k s t a k i s t u s e k s ku t seva l iku l on 
nägemishä i red , noormees te l me remehe , 
ehi ta ja j a p õ l l u m a j a n d u s e m e h h a n i s e e 
rimise, t ü t a r l a s t e l kondi i t r i j a koka e r i 
ala val ikul . 

Te rv i sehä i r e t ega 8. klasside lõpetajad, 
kellel es ineb v a s t u n ä i d u s t u s i e l uku t s eva 
likul, on e n a m i k u s s u u n a t u d k e s k h a r i 
dust o m a n d a m a ü l d h a r i d u s l i k k u kesk
kooli. 

Kõrgkoolis on t e rv i sehä i re t ega õpi las
tel i n sene r - t ehn i l i s t e ku t sea lade va l iku l 
t u n d u v a l t v ä h e m pi i ramis i kui k u t s e h a 
r iduse süs teemi e r ia lade l . 

Kolme õ p p e a a s t a ana lüüs i t u l e m u s e n a 
näeme, e t t e r v i s e h ä i r e t e g a ab i tu r i end id 
val ivad r o h k e m e lukutse id , mis ei ole 
seotud r a ske füüsi l ise j a psüühi l ise ü l e 
pingega. Va l i t ud a lades t kõrgkoolis on 
populaarsed m a j a n d u s t e a d u s , keemia, 
r a a m a t u p i d a m i n e , tu levas tes t tööalades t 
keske r iõppeasu tus t e baas i l side, õmblus , 
medits i in, k a u b a n d u s . 

Olul isemaid k r i t e e r i u m e e luku t seva l i 
ku l on t e rv i s l i ku se isundi a rves t amine . 
K u n a lõpuklass ide õpilaste kutsesoovid 
on ebapüs ivad j a m u u t l i k u d , on k u t s e 
a lane konsu l t a t s ioon hädava j a l i k kõigile 
t e rv i sehä i re tega õpilastele . 

Äärmise l t t ä h t i s on, et õpilased l äb ik 
sid iga -aas tase a r s t l i k u s ü v e n d a t u d l äb i 
vaa tuse ja va j aduse l e r i a l aa r s t ide k o n 
sul ta ts iooni õigeaegsel t . Er i l is t t ä h e l e 
p a n u t u l eb p ö ö r a t a kooliõpilaste n ä g e -
mis terv ishoiu le j a r ü h i h ä i r e t e profü lak
t ikale . 
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EESTI 

KEELE 

ÕPPE

KIRJANDUSE 

PÄEVA-

PROBLEEME 

SIIM lliilillM 

YISVI MAANSO, 
PTÜI sektorijuhataja 

•Õpetajate kongress on seljataha jäänud, 
haridussihid lähemaks aastakümneks 
seatud. Uued suunad nõuavad korrek
tiive õppeainete sisus, õppemeetodeiski. 
Nii on jälle aeg kõnet teha ka emakeele
õpetusest ning seda suunavast õppekir
jandusest, liiati et meie keeleõpikud on 
viimasel ajal nii perioodikas kui ka 
autoreile määratud retsensioonides tub
listi nahutada saanud (näit. «Looming» 
1977, nr. 2 ja 1978, nr. 4—5, «Nõukogude 
Õpetaja» 1978, nr. 28). 

Käesoleva kirjutise eesmärgiks pole 
polemiseerida keeleteadlastega, ehkki 

«Aitäh!» kõrval asjaliku kriitika eest 
võiksid vastuväited taoti õigustatud olla. 
Olulisem on siiski arutleda, missugusele 
positsioonile peaksid õpetajad tegelikus 
õppetöös asuma ja mida teha edasi. 

Kõige teravamad tunduvad momendil 
olevat küsimused, mida meie emakeele
õpikud sisaldavad ning mida eesti keele 
tundides lastele õpetatakse. Mõistagi po
le küsimus üksnes õpikuis. Viimaste sisu 
määrab üldjoontes kindlaks riiklik do
kument — õppeprogramm, mille järgi
mine on õpikuautoreile kohustuslik. 

Praegune eesti keele programm, suu
resti erinev eelmisest, tuli käibele pärast 
küllaltki põhjalikku arutelu. Poolt- ja 
vastuväiteid eraldi brošüürina ilmunud 
programmiprojektidele ei avaldanud 
mitte ainult eesti keele õpetajad ja me
toodikud; arvamusi paluti ja saadi ka 
meie kõige autoriteetsernailt keeleuuri
misega tegelevailt kollektiividelt — 
ENSV TA Keele ja Kirjanduse Instituu
dilt, TRÜ eesti keele ja soome-ugri 
keelte kateedrilt, TPedI eesti keele ja 
kirjanduse kateedrilt. Ettepanekuid 
arvesse võttes valmis praegu kehtiv 
eesti keele programm üldhariduskooli 
4.—11. klassile, mille Eesti NSV Hari
dusministeerium kinnitas 1971. a. 

Programmi koostamisest on möödu
nud ligi aastakümme, mille jooksul on 
edasi arenenud keeleteadus, kujunenud 
uued seisukohad ja arusaamad, leidnud 
aset olulised muudatused teistegi maade 
emakeeleõpetuses. Keeleküsimuste koh
ta loetu ja täienduskursustel viimastel 
aastatel kuuldu on küllap mõjutanud 
kooliõpetuse üle mõtlema ja. endist mõt
teviisi muutma paljusid õpetajaidki. 
Kindlasti oleks seetõttu 1977. a. sügisel 
laekunud üheksa aastat tagasi avalda
tud programmivariantide kohta märksa 
teistsuguseid arvamusi ja ettepanekuid 
kui toona. Söandame oletada, et nüüd 
nõutaks eesti keele koolikursusest mit
mete rangete normingute kõrvaldamist 
ja keerukate, mõnikord üksteisega ris-
tuvategi reeglite väljajätmist. Juurde 
soovitaks ehk tänapäeva keeleteaduse 
põhiküsimuste, keele kui märgisüsteemi, 
kommunikatsiooniteooria aluste jms. 
tutvustamist. Oodatakse kindlasti ka 
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suulise kõne õpetamiseks senisest ena
mate võimaluste ettenägemist, igatahes 
mitte üksnes kuiva õigekeelsusdrilli. 
Ligilähedaselt seesuguseid arvamusi 
avaldasid tänavu suvel Värskas ka eesti 
keele õpetajad, arutades seminaril õpi
laste keelehuvide ja keelekultuuri küsi
musi. 

Uut õppekava esialgu pole, ehkki selle 
koostamine näib seoses oodatavate muu
datustega õppeplaanis kujunevat lähe
mate aastate ülesandeks. Kuidas toimi
da seni? Kuivõrd järgida praegusi õpi
kuid ja mil määral püüda keeletundi-
desse tuua sootuks uusi tuuli? 

Mõnesid teemasid koolikäsitlusest 
välja jätta ja reeglistikku vähendada, 
ilma et programmis ettenähtud põhi-
teadmiste ja -oskuste omandamine kan
nataks, pole eriti raske. See on tradit
siooniline tee, mida mööda on ikka läi
nud alg- ja keskklasside emakeeleõpi
kute autorid ja õpetajad; teisiti poleks 
mõeldav täita õpetuse eakohasuse nõuet. 
Pole ka võimatu midagi lisada, sisseju
hatavates ainetundides ja mujalgi sobi-
vais seoseis jutustada õpilastele täienda
valt uut ja huvitavat keelest ning keele
teadusest. Seda teevad tublimad õpeta
jad praegugi, kasutades materjalina 
M. Mägeri toredaid kogumikke, oma 
ülikooliõpinguist talletatut ja ajakirjan
duses siin-seal avaldatut. Kahju ainult, 
et meie keelemehed nii tagasihoidlikud 
on uut oma teaduse alal õpetajaile 
«Keeleülikoolis» populariseerima! 

Kuid kooliõpikuile suunatud kriitika 
pole puudutanud mitte üksi ainevalikut 
kõige laiemas mõttes, vaid heitnud ette 
ka mitmeid «skandaalseid vigu» üksik
küsimuste käsitluses. Nii on korduvalt 
või viimasel ajal kõne all olnud z ja 2 
helilisus ja sellega seoses rõhuliite -gi, 
-ki õigekirjutus, š ortograafia erinevus 
võrreldes s-iga, geminaatkonsonandi 
käsitlemine ühe pika häälikuna, võõr-
hääliku ja tähe mõiste, muuseum- ja 
seminar-tüüpi sõnade käsitlemine ühe 
käänamistüübina, i-mitmuse moodusta
mise eeskirjade puudulikkus, oleviku III 
pöörde lõpul olevate -b ja -vaid) käsit
lemine oleviku tunnustena ja palju, pal

ju muud. Õpetajail peaks olema õigus 
nõuda, et vead õpikuis parandataks. 

Mõnede küsimuste käsitlust ongi, t ä 
nu retsensentide osutustele, õpikute 
uustrükkides korrigeeritud ning täna
päevastatud. Kohati on aga autorid sat
tunud lausa Albikära Antsu seisusesse. 
Olgu siin näiteks toodud termini verb 
eestipärase vaste kasutamine. 1977. a. 
kevadel Keele ja Kirjanduse Instituudi 
töötajailt saadud retsensioonis keskkooli 
eesti keele õpiku kohta on kirjutatud: 
«Keeruline kolmekordne /sõnade/ liigi
tus on olemas nähtavasti selleks, et 
päästa tsaariaegset terminit «tegusõna», 
mis on liitumuseltki kahtlane» (H. Saa
ri); «Verbi eestipärase vastena tuleks 
kasutada ainult ühte terminit. / . . . / 
Kõikjal peaks tegusõna asemel kasuta
ma terminit pöördsõna (nagu seda nõu
dis juba aastate eest põhjendatult 
«Eesti keele lauseõpetuse põhijoonte» 
toimetuskolleegium)» (L. Rannut). S a-
m a s retsensioonis kümmekond lehe
külge hiljem soovitatakse õpiku autoril 
kasutada järgmist sõnastust: «Ühend
t e g u s õ n a d e (minu sõrendus — 
V. M.) teo- ja tegijanimi, samuti v- ja 
tav-kesksõna on käändelised, nirnisõna-
lised vormid ning alluvad liitsõnade 
moodustamise reegleile» (R. Kull), mis 
ongi kirjas keskkoolidele määratud eesti 
keele õpiku 8., parandatud trükis (1978, 
lk. 97). Jättes siinkohal kõrvale vaadel
davasse terminisse mittepuutuva küsi
muse, kas v- ja tau-kesksõna on ikka 
nimisõnalised vormid, osutagem vaid. et 
1976. a. ilmunud «õigekeelsussõnaraa
matu» sõnastikuosas (nagu ka «Eesti 
nõukogude entsüklopeedias») on tegusõ
na antud võrdväärselt pöördsõnaga. 
Tõsi, märksõnastikus puuduvad küll 
liittegusõna ja ühendtegusõna (on liit-
pöördsõna ja ühendpöördsõna), kuid 
«Õigekirjutusjuhtnöörides» kõneldakse 
ometi tegusõnade, sealhulgas liit- ja 
ühendtegusõnade kokku- ja lahkukirju
tamisest. 

Osa ettepanekute suhtes — nimelt 
kõikjal seal, kus retsensendid soovita
vad detailsemat, meie keele erijooni pa
remini edasiandvat käsitlust — on kesk
astme õpikute autorid asunud metoodi-
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listel kaalutlustel eitavale seisukohale. 
Nii ei esitata näiteks 6. klassi eesti keele 
õpiku teises, parandatud trükiski hääli
kute kombineerumise piiramisi i-mit-
muse vormide moodustamisel, ei suu-
rendata tüüpsõnade hulka, ei pakuta 
raskete asesõnade kumbki ja mõlemad 
detailkäsitlust jms. õpilastele pakutavat 
on niigi pigem liiga palju kui vähe; kui 
veel lisada reegleid, juhiseid või meeles
pidamist nõudvaid üksikkeelendeid, ei 
tule lapsed enam toime ka kõige põhili
sema omandamisega. Seda, et õpilased ei 
hakkaks lihtsustatud käsitluse põhjal 
moodustama ja kasutama meie keelele 
mitteomaseid vorme, peab tagama har-
jutuskeelendite valik. Sama tuleks sil
mas pidada õpetajailgi lisaharjutusi 
koostades. 

Kõige rohkem probleeme tingivad 
kindlasti need õigekirjutuslikud-õige-
keelsuslikud ettepanekud ja soovitused, 
mis on otse vastuolus «õigekeelsussõna
raamatus» esitatud reeglistiku ja nor
mingutega. Paljugi sellest, mis perioodi
kas on viimasel ajal esile toodud, tahak
sid eesti keele õpetajad näha ka kooli
õpikuis. Vabamaid morfoloogianormin-
guid taotlesid enam kui kümme aastat 
tagasi Värska kursuslased, samas suu
nas avaldati «Nõukogude õpetajas» ka 
«arglikke hääli uue ÕS-i eel». Ometi on 
selle aja jooksul eesti keele õpikute 
Õigekeelsuslikus osas peale metoodilise 
külje muutunud üpris vähe. Omad põh
jused on siingi. 

Igal asutusel ja igal väljaandel on 
omad funktsioonid. Eesti õigekeelsuse ja 
keelekorralduse eest kannavad hoolt 
Eesti NSV TA Keele ja Kirjanduse Ins
tituudi terminoloogia- ja õigekeelsus-
sektor ning vabariiklik õigekeelsusko
misjon (ENE andmeil). Nii nagu Keele 
ja Kirjanduse Instituut ega õigekeelsus
komisjon ei saa koolidele oma välja
andeis anda eeskirju, mitu nädalatundi 
tuleb ühes või teises klassis õpetada 
eesti keelt, kui mitu kirjandust, ei saa 
ka Haridusministeeriumi kolleegium ega 
eesti keele ja kirjanduse komisjon (kes 
pealegi on üksnes nõuandev organ) tun
nistada kehtetuks ega lubata ignoree
rida keelekorraldajate poolt ametlikus 

õigekeelsusallikas fikseeritut. Ka kooli
õpikute ülesandeks jääb ikka vaid õige-
keelsuslaste poolt väljatöötatud reeglis
tiku ja normingute vahendamine. Selle 
vahendamise alla kuulub lisaks mater
jali metoodilisele töötlusele taoti ka õpi
lastele pakutava käsitluse lihtsustamine, 
suurest reeglitehulgast enamkasutata
vaid juhtumeid hõlmava valiku tegemi
ne, põhilisele või raskemini omandata
vale suurema tähelepanu osutamine, 
mitte aga täiesti uute, «õigekeelsussõ
naraamatust» põhimõtteliselt lahkneva
te reeglite pakkumine. Pole raske et te 
näha õpetajategi pahameelt, kui üks 
õpik nõuaks ÕS-i järgi joondudes ž-le 
rõhuliite -gi lisamist, teine õpetaks siit
peale H. Saari jt. ettepanekute kohaselt 
loožki, paažki jne.; kui keskastmes min
daks üle š märkimisele s-i reeglite järgi 
(tussiga, /sõi/ boršši jne.), nagu on soo-
vitanud-põhjendanud M. Hint, vanema 
kooliastme grammatika esitaks aga se
nise reeglistiku. Keskastme klassides on 
muidugi võimalik vähendada ka eelni
metatud reegleile alluvate keelendite 
hulka harjutustes, etteütlustes jm. 
(1977. a. ilmunud V. Rukki 6. klassi ema
keele 1. harjutusvihikus ongi vaid ühel 
korral lastud õpilasi otsustada, kas ž-le 
liita -gi või -ki, ja ülipika š märkimist 
helilise konsonandi järel pole nõutud 
kordagi), kuid vähemalt tušist (tussist) 
koolis mööda minna küll ei saa. Sama 
maksab kehtivate morfoloogianormin-
gute kohta, millede jäikust on kritisee
rinud M. Hint, R. Käsik jt. Välte, astme
vahelduse ja muutmistüübi määramise 
harjutustest võime tõepoolest välja jätta 
sõnad, nagu ahne, kaine, pehme, kustu
ma, kätkema, lausuma, veerema jts. 
Kuid pedagoogilistel ringkondadel (incl. 
õpikuautorid) pole voli kuulutada õigeks 
ja lubada õpilastel kirjatöödes kasutada 
vorme sütib ja hukub, settib ja lõppeb, 
sulgeb ja meläib, pärle ja kioske, lahti-
seid ja kaktuseid, taimeid ja pilveid, nii 
nagu me ei tohi lubada ka koolilapsi 
käia kust tahes üle tänava, ehkki vaga 
paljud täiskasvanud seda teevad. 

Eelöelduga on usutavasti saanud vas
tuse, kuidas toimida, ka need õpetajad, 
kes on soovinud teada, kas tuleb nüüd 
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õpetada lapsi kirjutama ka šeff iga nagu 
duššiga ja kas on lubatud ka mõrudaid 
ja nüridate. Rahulduma peaksid kind
lasti aga konservatiivsemad koolmeist
rid, kes ironiseerivalt on pärinud, millal 
läheme üle kirjutusviisile ea obune (nii 
ju kõneldakse ja kõik saavad aru!) ja 
lõpplikud hinnded (kirjutatakse ju 
ometi lõpp ja hinne!). 

«õigekeelsussõnaraamatu» reeglite ja 
normingute järgimise vajalikkuse tun
nistamist ärgu tõlgendatagu taas hari
dusorganite ja metoodikute kangekael
suse ning mõttetu jonnina. See ei tar
vitse ka tähendada, et õpikute autoreile 
kõik, mis uues ÕS-is on, meeldib. Kuid 
kindlasti on sõnaraamatu koostajail 
olnud omad kaalutlused, kui nad mõne 
sõna või tüübi normimisel praktilisele 
keelekasutusele järeleandmisi teevad ja 
teise üle otsustamise edasi lükkavad, 
kui üldtuntud sõna foto seletamist aegu
nud ja väheütleva päevapildiga vajali
kuks peavad, agitbrigaadi ja komsomoli 
lubavad, aga levinud orgkomiteest hoi
duda käsivad, lühendi rmtk. õigeks tun
nistavad, aga sidejaoskonna lühendami
sel liitsõna piiril punkti ja sidekriipsu 
mõlemat nõuavad (s.-jsk.) jne. Keele 
õpetamise seisukohalt (sellega on mõni
kord põhjendatud nii normimuutusi kui 
ka alalhoidlikku suunda keelekorraldus-
löös) häirib kõige enam kokku- ja lah
kukirjutamise, samuti suure ja väikese 
algustähe märkimise keerukas reeglistik. 
Kui kõiki juhiseid õnnestukski ära õp
pida ja õpetada, poleks paljud siiski ra
kendatavad ühelt poolt neis sisalduva 
rohke reeglikohatu ebamäärasuse, tei
selt poolt kasutamisel vajaminevate 
teadmiste puudumise tõttu. 

Niihästi loogiliste ja vajalikena kui ka 
mõnikord vastuolulistena näivate ja 
küsitavusi tekitavate ametliku õigekeel
suse reeglite õpetamise vajadust ei t a 
haks hakata põhjendama tavaväitega 
raskustest, millega üldhariduskooli lõpe
tanud noor võiks vastasel korral kõrg
kooli sisseastumiseksameil kokku puu
tuda. Tunduvalt olulisem on meie noor
tes austuse kujundamine keelenormi 
vastu üldse. Selleks, et õpilases tekiks 
lugupidamine korrektse, veatu keele

tarvituse vastu ja soov omaenda kõnes 
selleni jõuda, on vaja, et kõik autoritee
did mõjutaksid teda ühes ja samas suu
nas. Keskmisele õpilasele on autoritee
diks keeleküsimustes iga trükirida, i.segi 
purgietiketid, kõnelemata õpikust ja 
«õigekeelsussõnaraamatust», mis mõle
mad keeletundides kasutust leiavad. 
Lahknevused erinevais, üheaegselt ka-
sutatavais õigekeelsusallikais tingivad 
küsimusi, millele õpetajal asjalikku vas
tust anda on mõnikord päris raske. Kui 
sõnaraamat juhendab üht vormi kasu
tama nii, õpik naa, siis võib järelikult 
kõnelda-kirjutada nii ja naa ning miks 
mitte ka kolmat moodi. Kaob stiimul 
keelenormide omandamiseks üldse. Nõn
da võidakse hõlpsasti ületada piiridki, 
mis tagavad ühe või teise keelendi ning 
seeläbi ka väljendatavate mõtete aru
saadavuse ja selguse. 

Vastuoksuslike normide esitamine 
pole oma toimelt samaväärne erinevate 
väljendusvõimaluste tutvustamisega. 
Juba keskastme õpilased on suutelised 
mõistma, et alati ei ole ainult üks vorm 
ainuõige ja teine tingimata väär, vaid 
et õiged võivad olla kaks ja enamgi pa
ralleelvormi, mitu teisendsõna ning 
kontekstist sõltuvalt isegi erinev kirju
tusviis, õpetades ja harjutades õpilasi 
erinevaid väljendusvahendeid vastavalt 
kõnesituatsioonile ja kontekstile valima, 
tuleb ometi näidata, mida üldse ja mil
listel tingimustel võib kasutada ja mis 
ei ole kunagi lubatud. Järjekindlus ja 
piiride konkreetsus on siin, nagu õppe
töös üldse, väga vajalik. (Osa ÕS-i kok
ku- ja lahkukirjutamise reegleid ongi 
kooli jaoks sobimatud oma ebakonkreet
suse tõttu. Samal ajal kui õpilased hästi 
taipavad, kus tuleb kirjutada klassiju
hataja ja millal /meie/ klassi juhataja, 
eksivad nad harutihti õpetajate toa kir
jutamisel — nende jaoks on õpetajate 
tuba rohkem «kindlakskujunenud sõna
ühend» kui invaliididekodu või teadete
agentuuri 

Uue «Õigekeelsussõnaraamatu» ilmu
mine elavdas huvi õigekeelsusküsimuste 
vastu. «Keele ja Kirjanduse» ringküsit
lus on toonud mitmeid ettepanekuid 
kehtivate normingute ja õigekirjutus-

925 



juhtnööride muutmiseks. Avalikult on 
juttu tehtud õigekeelsusreformi vaja
likkusest. Ka ÕS-i koostajad ise on oma 
«Õigekeelsuskommentaaris» («Nõuko
gude Õpetaja» 1973, nr. 51) väitnud, et 
tehtud muudatused ja muutmata jätmi-
sed «ei tähenda, nagu oleks sellega mor-
foloogianormingutega asjad ühel pool ja 
nagu edaspidi enam miski kaalumist ei 
vajaks». Kas või mõnedegi ettepanekute 
realiseerimine tähendaks õpetajaile ko
hustust õigekeelsussõnaraamatu ja õpi
kute ajutist mahajäämust uutest reegli
test ja normingutest asjalike seletustega 
heastada. Õpilastele ei tohiks olla raske 
selgeks teha, et seoses keele arenemise 
ja muutumisega muutuvad aeg-ajalt 
reeglid ja normidki: seda, mida eile kir
jutati nii, võib (või koguni tuleb) täna 
kirjutada teisiti. Kuid ettetõttamine 
ametlikust normimisest ning konkreet
suse minetamine siin vaevalt selgust 
suurendaks ja märkimisväärset tulu 
tooks. 

Ning lõpuks küsimus: kas ja millal on 
oodata uusi eesti keele õpikuid? Pole ju 
usutav, et kohatine parandamine ja mõ
nede õigekeelsusseikade nii- või teistsu
gune käsitlus suudaks viia tänaseid ha-
riduseesmärke silmas pidava, õpilasi, 
õpetajaid ja keeleteadlastest arvustajaid 
rahuldava õppekirjanduseni. 

Eriliseks optimismiks ses osas põhjust 
pole. Andekaid, keeleteaduses ning me
toodikas ühtviisi tugevaid ja mõlemast 
samavõrd huvitatud autoreid nagu ka 
üksmeelselt tegutsevat keeleteadlastest 
ja metoodikutest autorltekollektiivi pole 
niipea näha peale kasvamas. Seniseilt 
õppekirjanduse koostajailt ei saa aga 
tahta, et nad kõige muu kõrval tuleksid 
lühikese aja jooksul toime sellega, mida 
on oodatud aastakümnete vältel keele
teadlastelu — looksid üksikartiklitena 
laiali paiknevatest uurimistulemustest 
rahuldava süsteemi, puuduvad osad ise 
tuletaksid (või koguni läbi uuriksid), 
ühtlustaksid erinevad seisukohad —, et 
nõnda valminu töödelda seejärel metoo
dika nõudeid rahuldavaks õpperaama
tuks. Hoopis ilma õpikuta aga kooliõpe
tuse tase vaevalt tõuseks. Seepärast on 
vist küll otstarbekam rakendada ole

masolev tööjõud, vähemalt nii kaua, kui 
põhimõttelised lahendused on selgeks 
kõneldud, kõige hädapärasema muutmi
seks käibivais õpikuis kui et hakata 
uisapäisa tegema jälle uusi. Üldharidus
kooli eesti keele programmi koostamine 
peaks aga küll kujunema keeleuurijate 
ja õigekeelsuslaste, metoodikute ja te
gevõpetajate kaalutletud ja asjalikuks 
ühistööks, mitte vastastikuseks (tagant
järele) süüdistamiseks ja nägelemiseks 
liigse teoretiseerimise või kitsa praktit-
sismi, keeleteaduse või pedagoogika sei
sukohtade ala- ja ülehindamise pärast. 
Kus arutlustega kokkuleppele ei jõuta 
ning eri variantide katsetamiseks jõudu 
ega aega ei piisa, tasuks lähemalt tutvu
da ja eeskuju võtta teiste keelte kui 
emakeele õpetamise kogemustest. 

926 



PIIR

VÄÄRTUSE 

MÕISTE 

KOOLI

MATEMAATIKAS 

ALEKSANDER MONAKOV-
ROGOZKIN 
TAMARA SÕRMUS 
ANNE TALI 

Käesolevas artiklis on vaatluse all piir
väärtuse mõiste käsitlemine eesti õppe
keelega koolide matemaatikakursuses. 
Piirväärtuse mõiste asub matemaatikas 
võtmepositsioonil: olles aluseks paljude 
matemaatilise analüüsi põhimõistete, 
sealhulgas tuletise ja integraali definee
rimisel, avab ta tee pidevate protsesside 
uurimiseks. Kõrgema matemaatika ni
metatud elemendid on omandanud koo-
likursuses kindla koha ning seetõttu va
jab piirväärtuse mõiste eriti tähelepa
nelikku käsitlemist. Kõrgema kooli 
kogemused näitavad, et see mõiste ei 
kuulu kaugeltki kergete kilda, mistõttu 
pole tarvis rõhutada keskkooli mate
maatikaõpetaja ees seisva ülesande 
raskust. Käesoleva kirjutisega püüame 
omalt poolt kaasa aidata piirväärtuse 
mõiste läbitöötamisele koolikursuses. Sel 
eesmärgil analüüsime piirväärtuse defi
nitsiooni ning vaeme selle mõiste käsit

lemist matemaatilisest ning metoodilLs-
pedagoogilisest aspektist. Oma arutlus
tes toetume suures osas matemaatilise 
analüüsi õpikule (5) ja käibelolevale 
kooliõpikule (1). 

Definitsiooni korrektsusest ja otstar
bekusest 

Tänapäeval tuntakse mitmeid piirväär
tuse mõisteid, mis erinevad üksteisest 
oma üldisuse astme või vaadeldava piir-
protsessi tüübi poolest. Koolikursuses 
piirdutakse reaalmuutuja funktsioonide 
vaatlemisega (argument ja funktsioon 
omavad reaalarvulisi väärtusi) ja käsit
letakse vastavalt ka piirväärtust lihtsa
mas mõttes. Seejuures vaadeldakse 
reeglina kaht põhilist piirväärtuse tüü
pi: 1) positiivsete täisarvude hulgal 
määratud funktsiooni piirväärtust ko
hal oo( s. o. jada piirväärtust ja 2) funkt
siooni piirväärtust kohal a, kus a on 
reaalarv. Õpikutes (1) ja (4) vaadeldakse 
esimese piirväärtuse tüübi üldistust — 
funktsiooni piirväärtust kohal oo. 

1. Et metoodiliselt on traditsiooniliseks 
saanud vaadelda kõigepealt jada piir
väärtust, peatume ka meie esmalt sellel 
mõistel. Arvu A ümbruse all mõistame 
nagu tavaliselt vahemikku 

U = ] A — e ; A + e [ = {x ! ,A—e<x<A+e} , 

kus e > 0 . Jada yi, y2, . . . , yn, . . . tähis
tame lühidalt*) {yn}. Tuntud matemaa
tilise analüüsi õpikus (5) on antud järg
mine definitsioon. 
Definitsioon 1, Kui arvu A iga ümbruse 
U puhul leidub niisugune koht N, pärast 
mida jada {yn} kõik elemendid kuulu
vad ümbrusse U, siis nimetatakse arvu 
A jada {yn} piirväärtuseks ja kirjuta
takse 

lim y n = A . 
n-^-oo 

Arvestades seose y n e U analüütilist 
sisu, on arusaadav, et esimesega loetak
se samaväärseks järgmist definitsiooni. 

*) Me jääme jada üldkasutatava tähis
tuse juurde —{yn}. Sulud oleme ära jät
nud ainult õpiku (1) ja juhendi (2) tsi
teerimisel; artiklis kasutatava sümboo
lika ühtlustamise mõttes on tsiteerimisel 
muudetud ka teisi sümboleid. 
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Definitsioon 2. Arvu A nimetatakse jada 
{yii} piirväärtuseks, kui vastavalt igale 
positiivsele arvule e leidub niisugune 
naturaalarv N, et kehtib võrratus 

|y n —A|<e, 
kui n > N . 

On olemas ka teisi jada piirväärtuse 
definitsioone. Nõutakse näiteks, et väl
jaspool arvu A mis tahes ümbrust paik
neks vaid lõplik arv jada elemente. Me
toodilistel kaalutlustel loetakse üldtun
nustatult kõige otstarbekamateks defi
nitsioone 1 ja 2. 

Üks esmaseid nõudeid, mis tuleks püs
titada piirväärtuse mõiste käsitlusele 
keskkoolis, on definitsiooni korrektsuse 
nõue: koolis antav definitsioon peab 
sisuliselt kokku langema ühega definit
sioonidest 1 või 2 ning olema täpselt ja 
selgelt sõnastatud. On selge, et definit
siooni sõnastus võib metoodilistel kaa
lutlustel erineda ülaltoodutest, kuid see 
ei tohi anda põhjust definitsiooni sisuli
seks vääritimõistmiseks. Käibelolevas 
10. kl. õpikus (1) on jada piirväärtus 
defineeritud järgmiselt. 
Definitsioon 3. Kui arvu A iga kuitahes 
väike ümbrus sisaldab jada yn kõiki 
küllalt suure indeksiga liikmeid, siis 
nimetatakse arvu A jada y a piirväärtu
seks ja kirjutatakse 

l im yn = A. 
n->-oo 

Viimane definitsioon langeb sisuliselt 
kokku definitsiooniga 1, kuid selle for
muleeringut ei saa lugeda kooliõpiku 
seisukohalt õnnestunuks. Pole ju mate
maatiliselt ranged, ammugi pikemata 
selged sellised väljendid nagu «kuita
hes väike ümbrus» ja «küllalt suur(t)e 
indeksi (te)ga liikmed». Selgitusena defi
nitsiooni juurde koos illustratiivse ma
terjaliga on aga piltlik lause — «jada 
elemendid tulevad arvule A kuitahes 
lähedale, kui jadas minna küllalt kau
gele» — möödapääsmatu. 

Kokku võttes arvame, et koolikursuses 
tuleks definitsioonina sõnastada üks 
definitsioonidest 1 või 2, teine (või tei
sed) võiks täita täiendavalt selgitavat 
osa. 

2. Koolikursuses vaadeldakse veel 
funktsiooni piirväärtust kohal a. Mate-
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maatilises kirjanduses esitatakse seda 
piirväärtust põhiliselt kolme definitsioo
ni abil. Peatume järgnevas neil definit
sioonidel. 

Olgu antud funktsioon f (x), arv a aga 
tema määramispiirkonna kuhjurnis-
punkt (arvu a iga ümbrus sisaldab lõp
mata palju määramispiirkonna punkte). 
Matemaatilise analüüsi õpikus (5) an
takse funktsiooni piirväärtusele kohal a 
järgmine definitsioon. 
Definitsioon 4. Arvu A nimetatakse 
funktsiooni f(x) piirväärtuseks kohal a, 
kui A iga ümbruse U puhul leidub nii
sugune a ümbrus u, et argumendi x 
muutumisel ümbruses u, kus x=^a, 
funktsioon f(x) muutub ümbruses U. 

Arvestades seoste x e u ja f (x )sU ana
lüütilist sisu, on arusaadav, et eelmisega 
loetakse samaväärseks järgmist definit
siooni. 
Definitsioon 5. Arvu A nimetatakse 
funktsiooni f(x) piirväärtuseks kohal a, 
kui vastavalt igale positiivsele arvule e 
leidub niisugune positiivne arv 6, et 

| f ( x ) - a | < e , 
kui argumendi väärtused rahuldavad 
võrratusi 

0 < | x — a | < õ . 
Definitsioone 2 ja 5 nimetatakse Cau-

chy definitsioonideks, definitsioonid i ja 
4 aga kannavad geomeetrilist iseloomu. 
Definitsioonidel 4 või 5 baseeruvast piir
väärtuste teooriast on hästi teada Heine 
teoreem (vt. näiteks (5)). 

Teoreem 1. Arv A on funktsiooni f(x) 
piirväärtus kohal a parajasti siis, kui 
funktsiooni f(x) määramispiirkonnas 
iga a-le läheneva jada {xn} puhul, kus 
Xn¥=a, kehtib seos 

lim f (x u )=A. (1) 
n—>-oo 

Esitatud teoreem annab tarviliku ja 
piisava tingimuse selleks, et arv A oleks 
funktsiooni f(x) piirväärtuseks kohal a, 
ning seetõttu saame välja kirjutada veel 
ühe definitsioonidega 4 ja 5 samaväärse 
definitsiooni. 
Definitsioon 6. Arvu A nimetatakse 
funktsiooni f(x) piirväärtuseks kohal a, 
kui funktsiooni f(x) määramispiirkon
nas iga a-le läheneva jada {x,,} puhul, 
kus Xn^a , kehtib seos (1). 



Definitsioone 4, 5, 6 loetakse tänapäe
val kõige kohasemateks nii kesk- kui ka 
kõrgkooli õpikutele. Kuna nimetatud 
definitsioonid on samaväärsed, siis ühe 
või teise definitsiooni eelistamine toi
mub metoodilistel kaalutlustel. Metoodi
lisest aspektist vaeme esitatud definit
sioone allpool. Siinkohal aga meenutame 
punktis 1 sõnastatud definitsiooni kor
rektsuse nõuet. Funktsiooni piirväärtuse 
definitsioon peab sisuliselt ühtima ühe
ga definitsioonidest 4, 5 või 6, selle sõ
nastus pea'b aga olema sedavõrd täpne 
ja selge, et oleks välistatud kõik väär-
tõlgendused. Õpiku definitsiooni kor
rektsuse nõue on eriti tähtis, sest kesk-
ja kõrgkooli kogemused näitavad, et 
õppijad teevad palju vigu piirväärtuse 
defineerimisel. Definitsioon võib sõnas
tuselt mõneti erineda ülaltoodutest. Ku
na koolis vaadeldakse kõige lihtsama 
struktuuriga hulkadel — lõigus, pool-
lõigus, vahemikus — määratud funkt
sioone, siis ei tarvitse piirväärtuse defi
nitsioonides rõhutada näiteks nõuet x 
kuulumise kohta funktsiooni määramis-
piirkonda (nagu sedagi, et arv a peab 
olema määramispiir konna kuhjumis-
punkt). Kooliõpikus (1) on funktsiooni 
piirväärtus kohal a defineeritud järg
miselt. 

Definitsioon 7. Arvu A nimetatakse 
funktsiooni f(x) piirväärtuseks kohal a, 
kui arvuks A koondub iga jada f(xn), 
mis vastab mõnele arvuks a koonduvale 
jadale xn , kus x n ^ a . 

Sellega on püütud anda definitsiooni
ga 6 sisuliselt samaväärne definitsioon. 
Ent ebaõnnestunud sõnastus ja autorite 
püüd muuta definitsiooni 6 — «asetada 
rõhk funktsiooni väärtuste jadadele» 
•(vt. 2) — ei võimalda definitsioonist 
õigesti aru saada, rääkimata sellega ope
reerimisest. Peatume lähemalt definit
siooni 7 puudustel, sest ka metoodiline 
juhend (2) ei vii selle raskepärase defi
nitsiooni õigele mõistmisele. 

Definitsiooni 7 konarliku sõnastuse 
tõttu tekib selle lugemisel küsimusi nii 
seoses sõnaga «mõni» kui ka funktsioo
ni väärtuste jada {f(xn)} etteandmisega. 
Sellepärast on täiesti võimalik järgmine 
arutlus. 

Milliste jadade {f(xn)} korral tuleb 
seost (1) kontrollida? Kuidas selliseid 
jadasid leida? Kas tuleb läbi vaadata 
kõik (!) jadad funktsiooni väärtuste 
piirkonnast ja välja eraldada need, mis 
vastavad «mõnele arvuks a koonduvale 
jadale {xa}»? Kuidas leida jadasid {xn} 
jada {yn} = {f(xn)} järgi? Kas «mõne» 
all tuleb siin mõista «kõiki», «mitut» või 
«üht» arvuks a koonduvatest jadadest? 
On huvitav märkida, et definitsioonile 7 
eelnev tekst õpikus (1) niisugusele defi
nitsioonile ei vii. 

Metoodilises juhendis (2) väidetakse 
definitsiooni 7 puhul, et viimast võib 
«samaväärselt ümber sõnastada» defi
nitsioonina 6. Analoogiline märkus te
hakse kolmanda koolis käsitletava piir
väärtuse lim f(x) definitsiooni kohta, 

x->oo 
öeldes selgelt välja ka «aluse», millele 
seejuures tuginetakse — «üksühene vas
tavus jadade xn ja f(xn) vahel» (vt. (2)). 
On selge, et tsiteeritud väide pole üld
juhul õige. 

Näide. Olgu f(x) = x e o s — . Siis 
x 

lim f(x) = 0. Andes ette funktsiooni 
x->0 

väärtuste jadadest {yn} mingi ühe, näi

teks y n = —2 > satume vastava jada {xn} 
leidmisega tõsistesse raskustesse. Igale 
väärtusele yn ( n > l ) vastab mitu x 
väärtust, millest ühtegi pole võimalik 
täpselt leida, sest nad määrab võrrand 

1 
yu = x eos - • . 

J o o n i s 1 

Tulemust illustreerib juuresolev joo

nis 1, kus sirge y = -rr- lõikub funkt-
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siooni graafikuga mitmes punktis, 
määrates võrrandi 

1 1 
- J J = x c o s — 

lahendite hulga. 

See mõnevõrra teravdatud arutlus 
veenab meid, et definitsiooniga 7 kaas
neb oluliselt keerulisem mõttekäik kui 
definitsiooniga 6, mitte aga vastupidi, 
nagu väidetakse juhendis (2). Me näeme, 
et definitsioon 7 pole mitmes mõttes 
korrektne. Ülaltoodud arutlus aga paneb 
tõsiselt mõtlema, kas keskkoolis on üld
se otstarbekas peatuda seda tüüpi defi
nitsioonil. 

Mis puutub kolmandasse koolis käsit
letavasse piirväärtusesse — funktsiooni 
piirväärtusesse kohal oo, siis sellel me 
pikemalt ei peatu. Märgime vaid, et õpi
kus (1) on see mõiste defineeritud sa
muti jada piirväärtusele taandatud defi
nitsiooni abil ja selle sõnastuse kohta 
kehtivad samad märkused mis definit
siooni 7 kohta. 

3. Funktsiooni piirväärtuse definit
sioonil 6 on muidugi ka omad head kül
jed. See definitsioon võimaldab funkt
siooni piirväärtusega opereerimise taan
dada jada piirväärtusele. Nii võime, näi
teks, funktsiooni piirväärtuse omadusi 
tõestada jada piirväärtuse vastavate 
omaduste abil või lihtsustada lõigus pi
deva funktsiooni omaduste tõestamist. 
Ent nimetatud eelised on kasulikud pi
gem matemaatilisele monograafiale kui 
kooliõpikule. On ju koolikursuses rõhk 
piirväärtuse mõistel endal, mitte oma
duste tõestustel. Piirväärtuse mõiste ole
muse aga avavad definitsioonid 4 ja 5 
oluliselt paremini kui definitsioon 6. 
Koolikursuses esitatavate tõestuste ees
märk on aidata kaasa piirväärtuse mõis
te omandamisele. Seetõttu tuleb õpiku
tesse valida tõestused, mis oleksid tehni
liselt lihtsad ja selgitaksid võimalikult 
paremini piirväärtuse mõistet. Nii oleks 
kooliõpikus kasulikum tõestada kas või 
üks jada piirväärtuse omadus (mida 
praeguses õpikus (1) ei tehta), kui taan
dada funktsiooni piirväärtuse omaduste 
tõestamine jada piirväärtuse omaduste 

rakendamisele. Jada piirväärtuse mõiste 
on tavaliselt vaid esimeseks sammuks: 
funktsiooni piirväärtuse mõiste etteku
jutamisel, mida süvendavad järgnevad 
piirväärtuse tüübid. Praeguse kooli
käsitluse juures jääb ettekujutus piir
väärtuse mõistest esmasele tasemele 
(definitsioon 7 seda ei süvenda). 

Kokku võttes: meie arvates tuleks 
keskkoolis definitsioonile 6 eelistada 
definitsioone 4 ja 5. 

Käsitluse matemaatilisest rangusest 

4. Matemaatikakäsitlusele esitatavad 
formaalloogilise ranguse nõuded on üld
tuntud ning me ei hakka neid siinkohal 
esitama. Märgime, et piirväärtuse-teema 
käsitlus õpikus (1) on suunatud vajalike 
ranguse nõuete täitmisele ning see on 
orientiiriks ka õpetajatele. Viitame siin
kohal siiski veel mõnedele ebatäpsustele 
õpikus (1). Näiteks ei selgitata, kuid 
kasutatakse seal sümbolit 

lim ax 

X-> oo 

(lk. 124; eespool on selgitatud vaid süm
bolit lim f(x)). Arutluses (lk. 24), mis 

x->- oo 
eelneb piirväärtuse definitsioonile, väi
detakse, et kui funktsioon on määratud 
punkti a ümbruses (välja arvatud võib
olla punktis a), siis funktsiooni väär
tuste hulgaks on vahemik ]c ;d[ , millest 
võib olla välja jäetud üks punkt. See 
väide ei ole üldjuhul õige, vääraid väi
teid aga tuleks koolis vältida. Pole loo
giline ka näiteks järgmine soovitus (vt. 
(1), lk. 27): «Leitud piirväärtust saab 
kontrollida järgmise tunnuse abil.:> Mär
gime veel, et täiesti seostamatult piir
väärtuse definitsiooniga antakse teoree
mid, mida nimetatakse piirväärtuse tun
nusteks. 

5. Viimaste näidetega puudutasime 
üht tõsist koolimatemaatika probleemi 
Kooli matemaatikakäsitlus peab rahul
dama kaht tähtsat nõuet: see peab ole
ma õpilasele jõukohane ja samas ka ma
temaatiliselt range. Kaks vastuolulist, 
momenti — lihtsus ja matemaatiline 
üldisus. On selge, et puhuti tuleb koolis 
kaalukaussi kallutada lihtsuse kasuks. 
Liigsest üldisusest loobumisest lihtsuse 
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kasuks oli meil jut tu juba piirväärtuse 
definitsiooni puhul (vt. punkt 2). 

Siinkohal on sobiv võimalus vaadelda 
veel üht koolikursuses esinevat piir
väärtust — integraalsummade piirväär
tust määratud integraali käsitlemisel. 
Meie ei peatu pikemalt integraali mõiste 
käsitlusel koolis, see on omaette teema, 
märgime vaid, et praeguses õpikus (3) 
esinev integraalsummade piirväärtus 
kujutab endast küllalt keerulise iseloo
muga piirväärtust — järjestatud suuru
se piirväärtust. Viimast koolikursuses ei 
käsitleta. Seetõttu on meie arvates ots
tarbekas taandada integraali mõiste 
integraalsummade jada piirväärtusele. 

Käsitluse metoodilis-pedagoogilisest 
küljest 

Võtame lähemalt vaatluse alla piirväär
tuse mõiste käsitlemise metoodilise kül
je. Oleme viimasest juttu teinud ka ees
pool, analüüsides piirväärtuse definit
siooni (vt. punkt 3). Siin püüame välja 
tuua need üldised printsiibid, millele 
peab vastama matemaatika õpetamise 
metoodika keskkoolis, ning analüüsida 
nende valguses piirväärtuse teema kä
sitlemist. 

6. Meie ühiskonna kiire areng on ellu 
kutsunud uued kooliprogrammid. Mate-
maatikaprogrammid on täiustunud kol
mes põhisuunas. Tõusnud on, esiteks, 
programmide teaduslik tase, lähendades 
koolimatemaatikat tänapäeva teadusele. 
Seejuures on suurenenud esituse ran
gus, mõistete ja arutluste abstraktsus 
ehk, lühidalt, tõusnud on matemaatika 
õpetamise loogiline tase. Teiseks, on 
suurenenud vajadus lähendada kooli
matemaatikat praktilisele elule. Ja, kol
mandaks, on kasvanud nõuded mate-
maatikakäsitluse metoodilise taseme 
suhtes. Nimetatud nõudeid rahuldavad 
hästi sellised kõrgkoolide õpikud nagu 
(5) ja (6). Õpikus (1) pööratakse tõsist 
tähelepanu esimesele nõudele, teine ja 
kolmas nõue on aga unarusse jäänud. 
Öeldu sunnib meid meenutama hästi
tuntud pedagoogikaprintsiipe. 

Kogu õpetamise praktika kesk- ja 

kõrgkoolis näitab, et õppeaine loogika 
on jõuetu, kui õpetamisel ei arvestata 
psühholoogilis-pedagoogilisi faktoreid. 
Nimetatud faktoreid arvestamata ei jõua 
loogika õpilase teadvusse. Nii näiteks, 
kui ühe või teise abstraktse mõiste de
fineerimisel puuduvad näitlikud selgi
tused, kui jäävad avamata selle mõiste 
tekkimise reaalsed allikad, ei näe õpila
ne seost abstraktsioonide ja nende 
reaalsete originaalide vahel. Matemaa
tika õigeks mõistmiseks peab õpilane 
temas nägema reaalse tegelikkuse pee
geldust. Õpilane peab tundma matemaa
tiliste ideede päritolu, nende tekkimise 
allikaid. 

Seega on piirväärtuse mõiste (nagu 
iga teisegi matemaatika põhimõiste) 
õpetamisel tähtsamad järgmised nõu
ded: t 

a) Tuleb viidata vaadeldava mõiste alli
katele reaalses elus või teistes teadus
harudes. 

b) Mõiste peab olema näitlike suunavate 
arutluste abil propedeutiliselt hästi ette 
valmistatud. 

c) Tuleb veenvalt näidata, et mõiste 
range formuleering (definitsioon) on 
saadud meie piltlike ettekujutuste ja 
praktiliste näidete «transleerimisel» for-
maal-loogilisse matemaatikakeelde. 

d) Mõiste formuleeringu väljatöötamisel 
tuleb arvestada nii nüüdisaegsust kui ka 
teaduslikkust. 

Esimene nimetatud nõuetest realisee
rub piirväärtuse mõiste juurde viivate 
näidete abil. Siia sobivad sellised üles
anded nagu jahtuva keha temperatuuri 
muutumise uurimine, sumbuvate võn
kumiste uurimine, potentsiaalselt lõp
matute diskreetsete mõõtmisprotsesside 
uurimine, reaalarvu lähismurdude jada 
omaduste uurimine, puutuja-, pindala-
ja ruumalaülesanded jne. Mõni seda 
laadi näide peaks olema esitatud õpikus. 
Seejuures võivad need näited kas eel
neda piirväärtuse mõistele või sellele 
järgneda rakenduste näol. Mõiste tead
likuks ja aktiivseks omandamiseks peab 
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õpilane teadma, milleks seda mõistet 
vaja on. Igal juhul tuleks selgesti formu
leerida ka see fakt, et pidevate funkt
sioonide teooria, samuti ka diferent
siaal- ja integraalarvutus baseeruvad 
piirväärtuste teoorial. 

Vaatleme teist nõuet — näitlike sel
gituste nõuet. See nõue on osaliselt hõl
matud esimese poolt. Pole liigne lisada, 
et piirväärtuse definitsiooniga peavad 
kindlasti kaasnema ka geomeetrili
sed illustratsioonid, näitlik-intuitiivsed 
arutlused ning formaalsed näited. Prak
tika näitab, et ainult koos näitlike ette
kujutustega suudavad õppijad omanda
da piirväärtuse definitsiooni. Siinkohal 
tuleks märkida, et näitlikel arutlustel 
on koolikursuses olulisem koht kui for
maalsel definitsioonil (seda enam peab 
aga viimane olema esitatud täpselt ja 
selgelt). Keskkooliõpilane peab piirväär
tuse mõiste omandama sisulise ettekuju
tuse tasemel — me ei oota ju temalt 
oskust opereerida formaalse definitsioo
niga. 

Väga tähtis on selgitada õpilasele, et 
just nimelt see mõneti kuivana näiv de
finitsioon kirjeldab piirprotsessi kõige 

On näha, et mida kaugemale me jadas 
läheme, seda lähemale tulevad jada ele
mendid arvule 0. Kui lähedale nad ar
vule 0 siis tulevad? Mõisted «kauge» ja 
«lähedane» on suhtelised. Et inimesed 
üksteisest aru saaksid, on tarvis «ühist 
keelt». Sel põhjusel kasutatakse rangeid 
matemaatilisi väljendeid. Siinkohal toe
tume arvu 0 ümbruse mõistele. Kui 

vaatleme näiteks ümbrust ] — — \—r [, 

siis näeme jooniselt 2, et sellesse kuulu
vad kõik jada elemendid alates elemen
dist y3. Ümbrusesse ] — — ; — [ kuu-

täpsemalt, et meie näitlikud arutlused 
viivad paratamatult selle definitsiooni 
juurde. 

Näiteks võiks jada piirväärtuse defi
nitsioonile eelneda umbes järgmine 
arutlus. 

«Praktiline elu tõstatab hulgaliselt 
probleeme, mille lahendamine viib meie 
jaoks uue matemaatilise mõiste — piir
väärtuse juurde. Vaatleme näiteks ring
joone pikkuse mõõtmist. Täpselt meil 
ringjoone pikkust mõõta ei õnnestu. 
Küll aga võime seda teha ligikaudu. Joo
nestame ringi sisse korrapäraseid hulk-
nurki, alustades kuusnurgast ning suu
rendades igal sammul külgede poolita
mise teel nurkade arvu kaks korda. On 
selge, et mida suurem on hulknurga 
nurkade arv, seda paremini iseloomus
tab hulknurga ümbermõõt ringjoone 
pikkust. Ometi võime antud protsessi 
lõpmatult jätkata, saamata täpselt kätte 
ringjoone pikkust. Kirjeldatud protsess 
kannab piirprotsessi nimetust. Kuid sel
line näitlik-intuitiivne kirjeldus ei ise
loomusta piirprotsessi rangelt. Piirprot
sessi rangeks iseloomustamiseks on ma
temaatikasse toodud piirväärtuse mõiste. 

Vaatleme siinkohal üht näidet. Olgu 
1 

meil jada {y„}, kus y n = ( — D n ~ • A n " 

des n-ile väärtusi, kanname jada ele
mente arvsirgele. 

J o o n i s 2 

luvad kõik jada elemendid alates ele

mendist Ji, ümbrusesse ] — - r - ; -~r~ [ — 

alates elemendist ys jne. Kui me nüüd 

vaatleme ümbrust ] —"TÄQ ; ~7^Q [, siis 

sellesse kuuluvad kõik jada elemendid 
alates elemendist yioi. Nii jätkates tun
dub olevat selge, et ükskõik kui väikest 
arvu 0 ümbrust me ka ei vaatleks, ikka 
leidub jadas koht, pärast mida jada kõik 
elemendid kuuluvad sellesse ümbru
sesse». Edasi järgneks definitsioon 1. 

y< 

n 

w M« y2 
1 i L.L n L i i i 

~Ž ~3 5 ? u 6 H 3 Z 
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Seda tüüpi arutlusele võiksid olla lisa
tud teised geomeetrilise, füüsikalise või 
muu sisuga selgitavad näited. 

Märgime lõpuks, et mõisted tuleb for
muleerida nüüdisaegsel ja teaduslikult 
kõrgel tasemel. Sellega luuakse üks ta
gatistest, mis võimaldab keskkooli lõpe
tanud noortel rakendada koolis oman
datud matemaatikaalaseid teadmisi töös 
valitud kutsealal või õpingutel kõrgemas 
koolis. 

7. Analüüsime nüüd õpikut (1) eelmi
ses punktis sõnastatud nõuetest a—d 
lähtudes. Peab ütlema, et näiteks katse-
õpik (4) või õpik (7) rahuldavad nimeta
tud nõudeid paremini kui õpik (1). Näi
teks vaadeldakse õpikus (4) ühepoolseid 
piirväärtusi. Ehkki neid mõisteid edas
pidi enam ei kasutata ja neist võiks va
balt loobuda teiste, kasulikumate arut
luste kasuks, arendavad need mõisted 
õpilase arusaamist piirväärtusest. 

Mis puutub õpikusse (1), siis see sar
naneb stiililt pigem matemaatilisele mo
nograafiale, mille autorid ei lasku selgi
tusteni, erinedes viimasest vaid mater
jali «koolitaseme» poolest. Materjal esi
tatakse äärmiselt lakooniliselt, kokku
surutult, mistõttu formeerub üksnes an
tud teema «matemaatiline skelett». Või
dakse muidugi esitada vastuväiteid sel
les plaanis, et üksikasjalik selgitamine 
on õpetaja, mitte õpiku ülesanne. Vä
hendamata õpetaja osatähtsust õpeta-
misprotsessis, märgime järgmist: 

D õpetaja selgitab üht mõistet üks kord, 
õpiku poole pöördub aga õpilane ikka ja 
jälle; 

D õpik peab õpetajat aitama, viidates 
neile selgitustele, mis õpetajal tuleb õpi
lastele anda; 

D praktiliselt puuduvad sellised juhen
did õpetajatele, kus piirväärtuse teema 
oleks metoodiliselt piisavalt läbi tööta
tud (selles osas võiks soovitada vene
keelset õpikut (6)). 

Et mitte jääda paljasõnaliseks, peatu
me kahel alljärgneval näitel. Tsiteerime 
üht lõiku õpikust (1). Teema 1.7 «Funkt
siooni piirväärtus» algab nii. «Järgne
valt uurime funktsionaalseid seoseid 

hulgas R. Funktsiooni piirväärtuse defi
neerimisel alustame ühest erijuhust. 
Olgu funktsioon f(x) määratud lõpma
tus vahemikus ]a; oo[. Siis saab argu
mendi väärtustest moodustada lõpmata 
palju erinevaid tõkestamatult kasvavaid 
jadasid. Igale sellisele jadale x a vastab 
teatav funktsiooni väärtuste jada f(xn)». 
Edasi tuleb kohe funktsiooni piirväärtu
se definitsioon kohal oo, millele järgneb 
üks formaalne näide *). Sellega lõpeb 
antud piirväärtuse tüübi vaatlemine. 
Pole ei selgitust ega joonist. Ometi on 
just selle piirväärtuse tüübi korral kõige 
kergem leida sisukaid näiteid (jahtuva 
keha temperatuuri muutumine, sumbu
vad võnkumised jne.). Niisuguse lakoo
nilise esituse korral peaks igal sõnal ole
ma «kulla kaal». Mis puutub tsiteeritud 
katkendisse, siis esimene lause selles ei 
oma praktiliselt mõtet. Milliseid funkt
sionaalseid seoseid siin vaadeldakse? 
Piirväärtus näiteks pole funktsionaalne 
seos hulgas R. Edasi on juttu tõkesta
matult kasvavatest jadadest, pole õpi
kus (1) aga ei sellise jada mõistet ega 
näiteid. Seda enam jääb arusaamatuks, 
et nimetatud jadasid on lõpmata palju. 
Viimases tsiteeritud lausetest tuleb kü
simärgi alla panna sõna «teatav». Võib 
jääda mulje, et jada {f(xn)} polegi jada
ga {xn} üheselt määratud. Seda ebamää
rasust süvendab veelgi tekstile järgnev 
piirväärtuse ebaõnnestunult formuleeri
tud definitsioon. 

Karta on, et selline äärmiselt lakooni
line õpiku stiil viib õpilasi sisulise aru
saamise asemel materjali mehaanilisele 
pähetuupimisele. Kuna selgitused prakti
liselt puuduvad, õpikutekst on aga väga 
lühike, tekib õpilasel loomulik kiu
satus hea hinde saamiseks tekst lihtsalt 
sõna-sõnalt pähe õppida. Matemaatika 
õpetamise üks põhiülesandeid on aga 
õpilase loogilise mõtlemise ja loomingu
lise aktiivsuse arendamine. Selleks peab 
õpiku tekst olema küllalt rikas, sisalda
des selgitusi teksti matemaatilise struk-

*) Harjutusülesannete valikut õpikus 
(1) käesoleva artikli autorid lähemalt ei 
analüüsi. 
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tuuri kohta ja näiteid, mis suunaksid 
mõtet analoogiate otsimisele. 

Peatume veel teemal 1.8 funktsiooni 
piirväärtuse tunnusest. Piirväärtuste 
teoorias, mis baseerub ühel definitsioo
nidest 4, 5 või 6, teisi samaväärseid defi
nitsioonidena enam ei kasutata. Näiteks 
õpikus (5) on aluseks võetud definit
sioon 4, õpikus (1) — definitsioon 6. 
Kuid sellega pole välistatud võimalus 
töötada vajaduse korral teise, põhidefi-
nitsiooniga samaväärsega, kui see liht
sustab arutlusi. Nii toimitaksegi õpikus 
(5) samaväärsete ja lähedaste definit
sioonidega 4 ja 5. Heine teoreem annab 
siin tarviliku ja piisava tingimuse piir
väärtuse olemasoluks, millena ta piir
väärtuste teoorias ongi laialt rakenda
tav. Õpikus (1), vastupidi, on piirväär
tuste teooria rajatud definitsioonile 6. 
Niisuguses teoorias on tõestatav näiteks 
järgmine teoreem: 

arv A on funktsiooni piirväärtuseks 
kohal a parajasti siis, kui vastavalt igale 
positiivsele arvule g leidub niisugune 
positiivne arv 6, et 

|f(x) — a | < e , 
kui 0 < | x — a | < õ . 

Kaks viimasega analoogilist lauset on 
formuleeritud õpikus (1) funktsiooni 
piirväärtuse tunnusena. Kahjuks pole 
niisugused teoreemid tunnusena mate
maatilises analüüsis praktilist kasuta
mist leidnud. Nii tekib olukord, kus 
koolikursuse järgi piirväärtusteooriaga 
tutvunud noored ei tunne üldse piir
väärtuse definitsioone 4 või 5 ja kasuta
vad piirväärtuse olemasolu tunnusena 
sellist, mida neil matemaatilises kirjan
duses vaevalt kusagilt õnnestub leida. 

8. Lõpetuseks märgime veel seda, et 
õpikus (1) ei käsitleta üldse mitmeid 
tähtsaid piirväärtuste teooria küsimusi. 
Näiteks ei räägita piirväärtuse teema 
juures üldse piirväärtuse osast reaal-
arvu defineerimisel ega geomeetrilise 
rea summast, rääkimata teistest arvurea 
summa juurde viivatest mõistetest. Seda 
loetelu võiks jätkata. Õpik (7) on selles 
suhtes oluliselt rikkam. 

Sugugi mitte teisejärgulise tähtsusega 
pole ka õpiku keel. Mõnedki sellised lau
sed nagu «edasine järeldub siit juba 

kergesti» (raske tõestuse keskel), «seda 
me tahtsimegi näidata» (tõestuse lõpus) 
on õpilasele suureks psühholoogiliseks 
toeks, luues mulje elavast koostööst raa
matu autoriga. 
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ÜSV LIIDU 

METSATÖÖSTUSE, 

LOODUSE KASUTUSE JA 

LOODUSKAITSE 

KÄSITLEMISE KOGEMUSI 

NSV LIIDU 

MAJANDUSGEOGRAAFIA 

KURSUSES 

TAIMI VELSTRÖM, 
Kose keskkooli õpetaja 

'Teema «Metsatööstus» leiab programmi 
alusel käsitlust 8. kl. majandusgeograa
fia kursuses I veerandi üldteema «NSV 
Liidu tööstuse geograafia» juures. Selle 
teema läbivõtmiseks näeb programm et
te 12 tundi. 

Teemale «Metsatööstus» saab antud 
jaotuskava alusel planeerida ainult ühe 
tunni. Selle ühe tunni jooksul on õpilas
tele vaja selgitada järgmist: 
a) metsatööstuse tähtsus maa majandu
ses; 
b) metsatööstuse harud: metsavarumine, 
puidu mehaaniline ja keemiline töötle
mine; 
•c) NSV Liidu metsavarud. Metsarikaste 
rajoonide paiknemine; 
•d) metsatööstuse paigutuse põhimõtted 
ja peamised piirkonnad; 
e) Eesti NSV metsa-, puidu-, tselluloosi
ga paberitööstus; 

f) metsatööstuse arendamise ülesanded 
X viisaastakul. 

Materjali ühe akadeemilise tunni jaoks 
on kuhjaga. Sellepärast on õpetaja ko
hustatud tunni väga põhjalikult läbi 
mõtlema. Eelnevalt peaks olema selge, 
mida 8. klassi õpilane selle teema kohta 
juba varem on omandanud (loodusõpe
tuses, bioloogias). 

Pearõhu tunnis «NSV Liidu metsa
tööstus» asetasin teema lahtimõtestami
sel metsale kui loodusrikkusele. Mets 
on Nõukogude Liidu rahvuslik rikkus. 
Siit kasvab välja nõue: metsa kui loo-
dusrikkust tuleb säilitada, sellesse hool
salt ja heaperemehelikult suhtuda. 
Looduskaitse probleeme pole kaugeltki 
võimalik igas tunnis puudutada. See 
teema aga lubab seda heldelt, lausa 
nõuab. 

Tunni ülesehitus lihtsa skeemahelana 
võiks olla järgmine: mets kui loodusrik-
kus * mets kui NSV Liidu loodusrik-
kus —• NSV Liidu metsavarud —" met
satööstuse tähtsus meie maa majandu
ses —•• metsatööstuse harud * metsa
tööstuse paigutuse põhimõtted —* Eesti 
NSV metsatööstus ja selle paiknemi
n e — • X viisaastaku ülesanded metsa
tööstuses. 

Meetodid valisin mitmekesised, et või
maldada tunni eri etappidel aine pare
mat esitamist ja omandamist. Väga head 
materjali annab 8. klassi töövihik ise
seisvaks tööks atlase ja õpikuga. 

Koduse ülesande andmisel lähtusin 
sellest, et õpilased peaksid kodus veel 
kord lahti mõtestama metsatööstuse 
paiknemise põhimõtted, hindama meie 
metsavarusid pindala ja puidu varude 
seisukohalt, läbi mõtlema metsade kait
se ja taastamise abinõud. 

Programmi ja õpiku võrdlev analüüs 
NSV Liidu majandusgeograafia kursus 
tugineb teadmistele NSV Liidu loodusli
kest tingimustest ja loodusvaradest. 
Programmis öeldakse: «Osutamine loo
dusvarade ja tööjõuressursside kasuta
mise plaanipärasusele, kommunismi ma
teriaaltehnil ise baasi loomise edusam
mudele, maa erinevate rajoonide 
majanduse arenemisele võimaldab ku-

935 



jundada õpilaste veendumusi sotsialist
liku majandussüsteemi eelistest, ergu
tada neis soovi oma töö abil suurendada 
sotsialistliku kodumaa rikkusi, kasvata
da armastust oma kodumaa vastu.» 
(3, lk. 80.) 

Majandusgeograafia kursus peab näi
tama õpilastele, et «.. . sotsialism avab 
piiramatud võimalused tööviljakuse 
kasvuks, tööviljakus aga, nagu märkis 
V. I. Lenin, on lõpuks uue ühiskonna
korra võiduks kõige tähtsam, kõige pea
mine» (1, lk. 80). 

Ühiskondliku tootmise intensiivistami-
ne tingib aga loodusvarade üha laiema 
kasutamise, mis omakorda võib esile 
kutsuda ebasoovitavaid tagajärgi loo
duslikus keskkonnas. Ja siit tulenebki 
vajadus rangemalt nõuda loodusvarade 
ratsionaalsemat kasutamist ja kaitset. 

NLKP XXV kongressil rõhutas A. N. 
Kossõgin: «Majandustegevuse ulatus 
kümnendal viisaastakul, tööstuse nüü
disaegsete tehnoloogiliste protsesside 
spetsiifika (eriti metallurgias ja keemia
tööstuses) teevad tarvilikuks keskkon
nakaitse eriabinõude rakendamise. Ena
mikus tööstusharudes on selleks ette 
nähtud suured assigneeringud. Võetakse 
kasutusele uued meetodid ja vahendid, 
et vältida kahjulike ainete sattumist 
atmosfääri, ette on nähtud abinõud vee-
ja metsaressursside kompleksseks ja 
ratsionaalseks kasutamiseks ja kait
seks.» 

Teema «Metsatööstus» leiab käsitle
mist 8. klassi majandusgeograafia õpi
kus lehekülgedel 56—60. Õpikumaterjal 
on kokkusurutud kontsentraat, kus iga 
lause on tähtis teadmiste andmise seisu
kohalt. On väga hea, et õpikus kasuta
takse erinevat kirja uue ja olulisema 
väljatoomiseks. Teema «Metsatööstus» 
juures toob kaldkiri välja uue mõiste 
«metsatööstuskompleks», annab NSV 
Liidu metsarikkamad rajoonid, metsa
tööstuse paigutuse põhimõtted, tähtsa
mad tselluloosi- ja paberikombinaatide 
asukohad ja lõpuks ka mööblitööstuse 
peamised piirkonnad. Sõrendatud tekst 
osutab olulisematele osadele. Näiteks: on 
s a n i t a a r s e tähtsusega metsi (lin
nade ümber). 

Seega kergendab majandusgeograafia 
õpiku tekst tunduvalt õpilase tööd: soo
dustab meeldejätmist, hoiab kokku aega 
iseseisva töö puhul õpikuga, lubades kii
remini orienteeruda tekstis. 

Kõrvutades programmi ja õpikuma-
terjali nimetatud teema ulatuses, saame 
teha mitmeid tähelepanekuid. 

1. Õpik ei anna metsatööstuse definit
siooni, vaid piirdub selgitusega: «Metsa
tööstus on meie maa vanemaid majan
dusharusid.» 

2. Metsatööstuse tähtsus meie maa ma
janduselus on õpikus välja toodud pin
naliselt. Teksti põhjal võib õpilastele 
jääda esialgne mulje, et metsatööstus 
hakkab oma tähtsust minetama, sest 
tehnika võidukäik tõrjub puidu välja 
tema traditsioonilistelt kasutusaladelt. 
Metsatööstuse tähtsus selgub õpilastele 
lõplikult siis, kui õpikus hakatakse rää
kima metsatööstuse toorainebaasist — 
metsast. 

3. Lühidalt, aga piisava täpsusega toob 
õpik välja NSV Liidu metsade rahva
majandusliku tähtsuse: 
a) mets kaitseb pinnast vee- ja tuule
erosiooni eest, 
b) aitab säilitada pinnase niiskust, 
c) pidurdab jõgede üleujutusi, 
d) kaitseb aedu ja põlde hukutavate 
põuatuulte (suhhoveide) eest, 
e) metsas neelduvad õhus leiduvad ra
dioaktiivsed elemendid, 

f) mets annab hinnatavat toorainet 
tööstusele. 
4. Õpik annab ülevaate sellest, milliseid 
metsi arvestatakse metsavarude tööstus
likul hindamisel ja selgitab metsasuse 
mõiste. Viimast programmis sees ei ole. 

Pi 
Valem M = -100 jääb õpikus lõpuni 

lahti mõtestamata. Ilmselt peab selle 
praktilist kasutamist selgitama õpetaja. 
Õpilastele annab parema pildi metsava-
rumise rajoonidest see fakt, et neis ra
joonides on vähemalt 85% metsadest üle 
80 aasta vanad, s. t. raieküpsed. (Mõiste 
«raieküps» omandati õpilaste poolt 
100%.) 

5. Metsatööstuse sidemed teiste majan
dusharudega on õpiku tekstis välja too-
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dud lühidalt. Skeemi õpik ei anna. Pea
tüki lõpus olev ülesanne nr. 3 näeb ette 
metsatööstuse sidemete skeemi koosta
mise teiste majandusharudega õpilaste 
iseseisva tööna. See ülesanne on õpilas
tele täiesti jõukohane. 
6. Metsatööstuse harud esitab õpik tabe
lina. Tabel on ülevaatlik, selge. Metsa
tööstuse harud koondatakse 3 rühma: 
a) metsavarumine, 
b) puidu mehaaniline töötlemine (sae
tööstus, puidutööstus), 
c) puidu keemiline töötlemine (puidu
keemia). 

Metsatööstuse tootmisharusisesed si
demed annab õpik piltskeemina (joonis 
25; 11, lk. 58). On väga kahju, et 8. 
klassi majandusgeograafia õpik on välja 
antud must-valge trükipildiga. Värvili
sed pildid, skeemid, tabelid ja diagram
mid jääksid õpilastele palju paremini 
meelde ja on kergemini analüüsitavad. 
7. NSV Liidu metsavarud ja metsavaru
de paiknemine on õpikus hästi välja 
toodud. NSV Liidu puiduvarude võrdle
miseks teiste riikide puiduvarudega an
nab õpik piltdiagrammi (joon. 26, õpik 
lk. 59). Diagramm on väga hea. Õpilas
tele selgub järgmist: NSV Liidu puidu-
varud on väga rikkalikud, sest metsa al] 
on 33,5% riigi territooriumist ja puidu-
varud on 47 760 milj. m3. Järelikult on 
mets NSV Liidu hinnatavamaid loodus-
rikkusi. Ja siit tuleb välja arendada ka 
tunni peamine kasvatuslik eesmärk: 
vaatamata metsa ülirikkusele ei tohi se
da loodusvara kasutada hoolimatult, 
metsa tuleb kasutada heaperemehelikult 
ja kindlustada metsa pidev järelkasv. 
8. Metsatööstuse paigutuse põhimõtete 
väljatoomisel rõhutab õpik asjaolu, et 
töötlemisel läheb puidust jäätmeteks 
kuni 40% (otsapakud, pinnad, saepuru, 
laastud). Sellepärast peab metsatööstuse 
paigutus aitama vähendada töötlemata 
metsamaterjali kaugvedusid, säästma 
seega transpordikulusid ja enesestmõis
tetavalt tuleb täielikumalt ära kasutada 
(kuni 100%-liselt) puidujäägid. Öpik 
annab uue mõiste — metsatööstuskomp
leks (11, lk. 57). 

Kompleksid on majanduslikult väga 
kasulikud. See selgub õpilastele tabeli 

nr. 14 analüüsimisel. Tabel vajab kol
lektiivset analüüsimist, sest tabel mitme 
näitajaga võib olla I veerandil veel ras-
kevõitu. Segab ilmselt ka liiga võõras 
majanduslik terminoloogia: tootmiskulu
de artiklid, seadmete amortisatsioon jt. 
Üksikasjadesse laskuda polegi tunnis 
aega, õpilaste tähelepanu tuleb juhtida 
tabeli viimastele lahtritele (jäätmete 
kasutamise viis). Ja järeldus tuleb: met
satööstuskomplekside puhul on jäätmete 
kasutamine palju täielikum kui eraldi 
ettevõtte puhul. 

Õpiku tabel nr. 15 (lk. 282—283) annab 
suurte tööstusettevõtete tehnilised ja 
majanduslikud näitajad. Tabel on ker
gesti analüüsitav, loogiline ja õpilastele 
varasematest tundidest tuttav. 

Õpik toob välja piirkonnad, kus paik
nevad NSV Liidu suuremad tselluloosi-
ja paberikombinaadid. Need on järgmi
sed: Karjala, Volga ja Volga lisajõe 
Kaama-äärsed alad, Siber. 
9. Viimasena annab õpik metsatööstuse 
perspektiivülesanded. «Perspektiivis on 
jätkata tootmise kontsentreerimist suur
tesse metsakombinaatidesse ja laiendada 
puidu keemilist töötlemist. Metsavarude 
ekspluateerimisega hakkab kaasnema 
puistute uuendamine.» (11, lk. 60). 

Seda on vähe. On vaja kindlasti juur
de anda kümnenda viisaastaku direktii
videst andmeid metsatööstuse arendami
se kohta aastateks 1976—1980. Siin aitab 
õpetajat brošüür «NSV Liidu rahvama
janduse arendamise põhisuunad aasta
teks 1976—1980» (Tln., 1975). 

Õpik ei puuduta metsakaitse problee
me ja programm mainib ainult üldiselt 
looduskaitse probleemi, seetõttu tuleb 
õpetajal endal seda küsimust tunnis sel
gitada. Õpetaja peab välja tooma metsa 
suure tähtsuse keskkonna kujundajana 
ja kaitsjana (6, vt. skeemi «Mets»). Üha 
intensiivistuva linnastumise ja töös
tuse arengu tingimustes metsa väärtus 
biosfääri ökoloogiliste süsteemide tasa
kaalustamisel pidevalt suureneb, õpila
ne peab tunnis jõudma veendumusele 
(õpetaja selgituste põhjal), et metsale ei 
tohi vaadata kui ainult puidutootjale, 
vaid esimeses järjekorras kui elukesk
konna kaitsjale. 
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Eesti NSV metsatööstuse kohta saab 8. 
klassi õpilane materjale O. Nilsoni koos
tatud õpikust (8). Tuuakse välja 2 ala
teemat: 
1) Metsa- ja puidutööstus (lk. 116), 
2) Tselluloosi- ja paberitööstus (lk. 117). 

Tabel õpiku lisas lk. 153 annab and
meid Eesti NSV tselluloosi- ja paberi
tööstuse toodangu kohta. 

Atlasekaardi analüüs 
8. klassi majandusgeograafias kasuta

takse atlast «reorpadpMHeoKMM araac ÄJIH 
•8-ro Kjiaoca» (MocKBa, 1977). 

Programmis olev teema «Metsatöös
tus» kajastub atlases lk. 24, kus on an
tud metsa-, tselluloosi- ja paberitööstuse 
kaart. Kaardi juurde kuulub 4 diagram-
mi. 

Õpilastele selgub kaardi alusel järg
mist: 
1. Värvustaust selgitab metsarikkad ja 
metsavaesed ning metsaga kindlustatud 
•alad NSV Liidus. On võimalik selgitada 
seos metsaga varustatuse ja metsatöös
tuse eriharude paiknemise vahel (töövi
hiku ülesanded nr. 4 ja 5). 
2. Puidu vedu metsarikastest rajoonidest 
välja on kaardile märgitud mustade 

nooltega. Õpilastele selgub kaardilt, et 
puitu transporditakse põhiliselt kahel 
moodusel: a) mööda jõgesid (Loodera-
joon, Siber) ja b) mööda raudteid (Kesk-
Aasia, Põhja-Kaukaasia, Baltimaad jt.). 
3. Metsatööstuse keskused on kaardile 
kantud metsatööstusharude lõikes (met-
savarumine, metsa mehaaniline töötle
mine, tselluloosi- ja paberitööstus, met
sakeemia). Kaardile 011 kantud ka täht
samad metsatööstuse kompleksid (eri 
leppemärk). Nende andmete alusel saa
vad õpilased välja tuua intensiivse met
satööstuse piirkonnad tähtsamate kes
kustega ja seostada need metsasusega. 
4. Metsa-, puidu-, tselluloosi- ja paberi
tööstuse kasvutempo muutused annab 
joondiagramm kaardi ülemises osas. 
Joondiagramm lubab võrrelda toodangu 
kasvu %-des aastatel 1940, 1950, 1960 ja 
1975. 
5. Diagrammid atlasekaardi alumises 
osas annavad andmeid saematerjalide 
toodangu kohta (milj. m3), paberitoo-
dangu kohta (tuhandetes tonnides), 
kartongitoodangu kohta (tuhandetes 
tonnides) ajavahemikus 1940—1975. Tä
helepanu tuleb juhtida toodangu järsule 
suurenemisele 1960. aastast peale. Küsi-
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da õpilastelt põhjust, vajaduse korral 
selgitada. 

Atlasekaart on asjalik, annab häid 
võimalusi iseseisvaks tööks. Töövihiku 
ülesanded nr. 4, 5, 6, 7 ja 8 on üles ehi
tatud atlase kasutamisele. 

Ja siiski arvan, et atlasekaart võiks 
olla lihtsam. Õpilane, kes just äsja sai 
selgeks (õpiku põhjal), et metsatööstuse 
harud koondatakse kolme põhirühma, ei 
leia selle kajastust atlasekaardilt. Kaar
dil on värvusringidega antud metsatöös
tuse 4 haru. Õpilane peab momentaan
selt ümber orienteeruma ja kohanema 
atlasekaardi leppemärkidega (paberi-, 
tselluloosi ja puidukeemia tuleb eraldi 
võtta). Kaardi analüüsiga tulevad edu
kalt kaasa järelikult ainult kiirema 
reaktsiooniga õpilased. 

Töövihiku analüüs 
Töövihikuna kasutame 8. klassi majan
dusgeograafia õpetamisel H. Tiitsu koos
tatud «NSV Liidu majandusgeograafia 
töövihik VIII klassile, 3. trükk» (Tallinn, 
1977). 

Teema «Metsatööstus» juures annab 
töövihik 12 ülesannet. Ülesanded on 
koostatud õpiku ja atlasega hästi koos
kõlastatult, lubavad õpilasi tööle raken
dada mitmeti. 

Õpikus lk. 58 esitatud tabeli analüüsi 
•saab edukalt lõpetada töövihiku ülesan
dega nr. 1. Ülesanne nõuab skeemi 
täiendamist metsatööstuse harude kohta. 

Õpikus antud joonist 25 sobib õpilas
tele anda ka iseseisva tööna analüüsimi
seks töövihiku ülesande nr. 2 põhjal. 

Ülesanded nr. 3 ja nr. 9 nõuavad skee
mide lõpetamist seoste väljatoomisega. 
Sellised ülesanded meeldivad õpilastele. 
Praktika on aga näidanud, et sageli 
osatakse näha ainult ühepoolseid side
meid skeemis. Skeeme on tarvis lasta 
•õpilastel enestel seletada, vajaduse kor
ral suunata vajaliku väljatoomisele. 

Ülesanne nr. 4 on lahendatav atlase 
metsatööstuse kaardi alusel, sobib nii 
frontaalseks kui ka iseseisvaks tööks 
(see sõltub õpilaste kaardilugemise ta
semest). 

Samuti on tööle atlasekaardiga üles 
•ehitatud töövihiku ülesanded 5, 6, 7 ja 8. 

Uus mõiste «metsatööstuskompleks» 
on klassis hästi selgitatav tabelite nr. 14 
ja nr. 15 alusel, ülesanne nr. 8 sobib 
hästi koduseks tööks. Samuti ülesanded 
3, 5 ja 10. 

Vestluse kinnistamiseks sobib töövihi
ku ülesanne nr. 9. 

Ülesanne nr. 11 nõuab õpilastelt kon-
tuurkaartide kasutamist. Kontuurile on 
tarvis kanda need keskused, kus on val
mistatud õpilase laual olevad vihikud ja 
õpikud. Nii näiteks on töövihiku paber 
valmistatud Ligatne Paberivabrikus Läti 
NSV-s. 

Nüüd kerkib esile jälle kontuurkaar-
tide probleem, mis geograaf iaöpeta ja 
jaoks on küllaltki tõsine. 

Geograafiaõpetajale oleks väga tere
tulnud kontuurkaartide vihiku mahu 
suurendamine eeskätt NSV Liidu üld-
kaartide arvel. Siis saaks kontuurkaar
tide vihikut kasutada ka tunnikontrol
lide, küsitluste jms. puhul. Üksikkaarti-
de saamine kaubandus võrgust on juhuse 
asi, selle peale loota ei saa. 

Teema «Metsatööstus» käsitlemise me
toodiline plaan 
T u n n i e e s m ä r g i d : 1) Anda tead
misi NSV Liidu metsatööstusest, selle 
majandusharu tähtsusest, sidemetest 
teiste majandusharudega, selgitada met-
satööstusharude rühmitamine, NSV Lii
du metsavarude suurus ja paiknemine 
meie riigi territooriumil. Tuua välja 
metsatööstuse paigutuse põhimõtted 
(seadused) ja seostada metsavarude säi
litamine kümnenda viisaastaku ühe põ
hiprobleemiga — loodusvarade kasuta
mise efektiivsuse ja kaitsega. Selgitada 
mõiste «metsatööstuskompleks». 
2) Arendada metsatööstuse kaardi ja 
õpiku graafilise materjali (tabelid, skee
mid) lugemis- ja analüüsimisoskust. 
3) Kasvatada õpilastes arusaamist, et 
metsa kui NSV Liidu rahvuslikku 
rikkust tuleb heaperemehelikult majan
dada ja kaitsta, sest mets on loodusrik-
kus, mis taastub väga aeglaselt. 
V a h e n d i d : NSV Liidu metsatööstuse 
kaart, Eesti NSV majanduskaart, puidu -
varude võrdlusdiagramm, värvilised dia
positiivid «Segamets», «Okasmets», vär-
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viliste fotode kogu «Taiga», stendi väl
japanekud («Mets — loodusrikkus»), igal 
õpilasel atlased, skeem. 
M e e t o d i d : vestlus, õpetaja seletus, 
iseseisev töö õpiku, atlase ja töövihi
kuga. 

Tunni käik 

I. Õpilaste teadmiste individuaalne 
kontroll. 
II. Uue õppematerjali käsitlemine. 
1. Õpetaja seletus: a) metsatööstuse 
mõiste, b) metsatööstuse tähtsus. 
2. Vestlus: a) mets kui loodusrikkus 
(värvilised diapositiivid); b) metsade 
tähtsus (skeemi «Metsa varud ja mõju 
keskkonnale» alusel) ja kaitse; c) NSV 
Liidu väga rikkad metsavarud, võrdlus 
teiste metsarikaste riikidega (piltdia-
grammi (joon. 26) alusel); d) mets on 
NSV Liidu rahvuslik rikkus «Metsa-
seadusandluse alused», e) metsatööstuse 
harud (õpiku joonis 25) ja nendevaheli
sed sidemed. 
3. Iseseisev töö: töövihiku ülesanne nr. 1, 
töövihiku ülesanne nr. 2. 

4. Atlasekaardi analüüsimine (kogu 
klassiga). Töövihiku ülesanne nr. 4. 
5. Õpetaja seletus: a) metsade liigitami
ne, b) metsasuse määramine, metsa 
kompleksne kasutamine. Näide: Püssi 
tehas. 
6. Tabeli analüüsimine. Tabel nr. 14. 
Tuua välja metsatööstuskompleksi ka
sulikkus jäätmete kasutamise viisi põh
jal. Metsatööstuskompleksid: Arhan
gelsk, Igarka, Kotlas ja NSV Liidu suu
rim — Bratsk. Kanda nimetused kon
tuurile. 

7. Vestlus: a) metsatööstuse paigutuse 
põhimõtted, b) Eesti NSV metsatööstuse 
paiknemise põhimõtted. Keskused. 
8. Atlasekaardi analüüsimine: puidu 
transportimine, töövihiku ülesanne nr. 6. 
9. Vestlus: a) põhjuste selgitamine, miks 
on tekkinud suured metsatööstuse ette
võtted Looderajoonis ja Siberis; b) mil
lega eeskätt tuleb arvestada tselluloosi-
ja paberikombinaadi rajamisel (tabel nr. 
15 põhjal). 

10. õpetaja seletus ja vestlus: Metsa
tööstuse ülesanded X viisaastakul (igal 
õpilasel on kasutada brošüür «NSV Lii

du rahvamajanduse arendamise põhi
suunad aastateks 1976—1980»). 
11. Iseseisev töö (kinnistamise eesmär
gil): töövihiku ülesanne nr. 9, töövihiku 
ülesanne nr. 12. 
12. Kodused ülesanded: 
1. õpikust õppida «Metsatööstus» teema 
lõpul olevate küsimuste alusel (lk. 58— 
60). 
2. Eesti NSV metsa-, puidu- ja tsellu
loositööstus (õpik lk. 116—117). 
3. Töövihiku ülesanded 3, 5, 8 ja 10. 

8. klassi majandusgeograafia teema 
«NSV Liidu metsatööstuse» käsitlemine 
mahub ühe õppetunni raamesse tingi
musel, kui me kasutame ainult õpiku-
materjali. 

Kui õpetaja kavatseb antud teema 
juures pikemalt peatuda looduskaitse 
probleemidel, on otstarbekas planeerida 
teema kahele tunnile. Siis on võimalik 
tundi sisse tuua ka mõningaid sätteid 
maa- ja veekoodeksist ning selgitada 
üksikasjalikumalt õpilastele «Metsasea-
dusandluse aluseid», mis võeti vastu 
NSV Liidu Ülemnõukogu üheksanda 
koosseisu kuuenda istungjärgu poolt 
1977. a. Värviline kitsasfilm «Looduspil
did taigast ja segametsadest» (1972) või 
must-valge «Looderajooni metsapiirkon-
nad» (1972) on 2-tunnise käsitluse juu
res näitlikustamisel teretulnud. 

Teema looduskaitsealane aspekt tuleb 
sellesse tundi kindlasti planeerida. Küsi
mus seisab ainult selles, millises ulatuses 
seda teha. 

õpilane peab jõudma arusaamisele, et 
metsade majandamist on tarvis organi
seerida nii, et see ei oleks ohtlik inime
sele ega keskkonnale. Praegustes «Met-
saseadusandluse alustes» on § 11 järgi 
metsa kaitseomaduste tagamine metsade 
majandamise esmane eesmärk. Alles 
pärast seda nimetatakse vajadust metsi 
majandada nii, et oleks rahuldatud ta r 
vidus puidu ja teiste metsasaaduste 
järele. 

«Mets on meie peamisi loodusvarasid. 
Tema majanduslik tähtsus on aegade 
jooksul muutunud koos ühiskonna ma
jandusliku arenguga. Tööstusliku tege-
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vuse laienemisega on metsa kasutatud 
üha mitmekesisemalt ning praegu on 
metsad inimühiskonna eksisteerimise 
üks eeltingimusi. Seejuures pole peami
ne saadav puit — seda võiks ju häda
korral asendada mingi muu materjali
ga —, vaid asjaolu, et mets on ainuke 
looduslik formatsioon, mis suudab tasa
kaalustada tööstusliku tegevuse üha kas
vavat survet loodusele ja meie elukesk
konnale.» (2, lk. 755.) 

Mõiste «loodusrikkus» vajab 8. klassi 
majandusgeograafia kursuses pidevalt 
kordamist. Oleks kergemeelne arvata, et 
•see mõiste on kõigile õpilastele varase
mast selge. Praktika on näidanud, et 
loodusvarade ammendatavuse küsimus 
võib mõnelegi õpilasele raskusi valmis
tada. Õpilasi tuleb siin aidata õiges suu
nas mõtlema. 

Metsa kui loodusvara mõistet süven
dame järgmiste teemade juures. Näit. 
teemad «Looderajoon», «Uraali majan-
dusrajoon», «Lääne-Siberi majandusra-
joon» jt. 

X viisaastaku direktiivide selgitamisel 
on vajalik, et õpilastel oleks brošüür 
«NSV Liidu rahvamajanduse arendami
se põhisuunad aastateks 1976—1980» 
tunnis kasutada. NSV Liidu rahvama
janduse arendamise põhiülesannete 
punkti nr. 6 all öeldakse: «.. . võtta 
tarvitusele abinõud vee- ja metsares-
sursside kompleksseks ja ratsionaalseks 
kasutamiseks ning kaitseks» (lk. 16). 
Õpetaja ülesanne on selgituse varal tekst 
lahti mõtestada nii, et see jõuaks iga 
õpilaseni konkreetse sisuga. 

2-tunnise käsitluse puhul sobib antud 
teema puhul kasutada ka õpilaste refe
raate. Väga head materjali lühireferaa-
tide ettevalmistamiseks pakuvad mit
med kirjutised (näiteks 4, 5, 7, 9 ja 10). 
Neid võib geograafiaõpetaja leida veel
gi, õpilaste suunamine referaatide val
mistamisele on esialgu küllalt palju 
aega ja vaevagi nõudev töölõik. Aga see 
töö tasub end peagi kuhjaga. 

Huvi õppeaine vastu ei tohi raugeda. 
Referaatide koostamine viib õpilasi uue 
otsingule ja vilumuse korral ka leidmis
rõõmudele. Seda ongi tarvis, õpetaja ei 
tohiks unustada, et «õpetamiskunst on 

kunst äratada noortes südametes kõige
pealt teadmishimu — ning hiljem seda 
rahuldada» (Anatole France). 
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ERIPEDAGOOGIKA 

DÜSGRAAFIA-

RAVIST 

ABI

KOOLIS 

HELMA TÄHT 

ANNE VILLSAAR 

DEBIILNE DÜSGRAAFIK 

Enamiku abikooli õpilastest moodusta
vad debiilsed lapsed. Nendele on iseloo
mulik tunnetusprotsesside püsiv puudu
likkus tingituna peaaju orgaanilisest 
kahjustusest, mis pole kuigi sügav, kuid 
on üldine. Aju patoloogiline areng põh
justab psüühika puudulikkuse. Sügavalt 
on kahjustunud kõrgemad, psüühilised 
protsessid, nagu mõtestatud taju, mõtle
mine, loogiline mälu. Sellest olenevalt 
on vaimselt alaarenenud laste kõne 
puudulik ja omapärane. Nii sõnavara 
kui ka keele grammatilise ja foneetilise 

struktuuri omandamine kulgeb ano
maalselt. 

Lugemine ja kirjutamine kui psüühi
lised protsessid kujunevad vastavalt 
reflektoorse tegevuse seaduspärasustele. 
Suura ju poolkerade koores on spetsiaal
sed piirkonnad, mis võtavad osa kõne-
funktsioonide täitmisest. Need on kõne-
analüsaatorite kortikaalsed keskused 
(kõneliigutus-, kõnekuulmis- ja kõne-
nägemisanalüsaator). Kõne grammatilis-
foneetiline analüüs ja kirjutamine eel
davad nende analüsaatorite ja korti-
kaalsete keskuste omavahelist koostööd. 
Düsgraafia korral on aga neurodüiaaa-
miliste protsesside jõud ja liikuvus häi
ritud. Analüsaatoritevahelised sidemed 
on puudulikud. Nendesse saabunud; 
ärritajad valguvad laiali, jätmata ere
daid jälgi. 

Düsgraafiale kui kõnepatoloogiale on 
iseloomulikud regulaarselt esinevad 
vead: kontaminatsioon (sõnade kokku
sulamine), assimilatsioon (sarnastumine),, 
metatees (häälikute ja tähtede vaheta
mine, asendamine, ärajätmine) ja välte-
puuded (kvantiteedivead). 

Vaimselt alaarenenud düsgraafiku kõ-
nepuuded ei erine väliselt eespool kir
jeldatust, kuid kõnehälbe põhjustele 
lisandub üldine tunnetustegevuse puu
dulikkus. Sellest on tingitud huvi puu
dumine kõne foneetilis-morfoloogiliste 
komponentide vastu. Foneemi mõiste 
kujuneb aeglaselt, sõnade häälikuline 
võrdlemine ja analüüs valmistavad suu
ri raskusi. 

TÄHELEPANEKUID TÖÖST DÜS-
GRAAFIKUTEGA 

Abikooli 1. klassi tulevatest lastest ei 
oska enamik lugeda ega kirjutada. See 
tuleb sellest, et vaimselt alaarenenud 
laps ei pööra ilma spetsiaalse õpetuseta 
tähelepanu sõnade häälikulisele struk
tuurile, vaid opereerib ainult sõnade 
tähendusega. Lugemiseks ja kirjutami
seks sellest aga ei piisa ja nii algabki 
emakeeletundides tutvumine lausega, 
lause jaotamine sõnadeks ja sõnade 
häälikuline analüüs. Kolmandaks õppe-
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veerandiks selguvad nn. potentsiaalsed 
düsgraafikud, kes alustavad täiendavat 
tööd logopeedi-kõneraviõpetaja juures. 
1.—2. klassi õpilaste düsgraafia ravi sar
naneb kõige enam (võrreldes vanemate 
klassidega) emakeeletundide vastavate 
lõikudega. Erinevus on harjutuste ras
kusastmes ja töö tempos, mis peab ole
ma igale kõnehälvikule vastav. 

I kontsentri (1.—2. kl. düsgraafikud) 
töö võib tinglikult jaotada 3 etapiks: 
1. Sõnade eristamine lausest, häälikute 
järjekorra määramine sõnas. 
2. Tutvumine grafeemidega. Häälikute 
asendamine tähtedega. 
3. Häälikute välte määramine suulises 
kõnes ja märkimine kirjas. 

Seega taotletakse esmajoones kujut
luste loomist sõnade foneetilisest struk
tuurist. Foneetilise analüüsi aluseks on 
sõnade sujuv häälikute kaupa häälda
mine e. häälimine (peegli ees või ilma 
selleta) ja häälikute tähistamine väikes
te nelinurkadega — nööpidega. 

Seega määratakse häälikute kvaliteet 
ja järjekord sõnades kõneanalüsaatorite 
(kõneliigutus-, kõnekuulmis- ja näge-
misanalüsaatori) tiheda koostöö tulemu
sena. 

Kui õpilane sõnu üksteisest eristab ja 
suudab õigesti määrata häälikute järje
korda, häälikuid omavahel segi ajamata, 
asendamata või ära jätmata, siis tutvus
tatakse õpilasi järk-järgult ka grafeemi
dega. Paralleelselt sellega toimub seg-
mentaalfoneemide grupeerimine: igal 
tähel on oma värv. Võetakse kasutusele 
ka värvilised noobid, vastavalt kokku
leppele tähistab punane värv täishääli
kuid, roheline sulghäälikuid ja sinine 
ülejäänud kaashäälikuid. 

Tehes sõnade häälikulist analüüsi, 
laovad õpilased värvilisi sõnaskeeme ja 
hiljem asendavad iga noobi vastava tä
hega. 

Kui õpilased suudavad määrata hää
likute kvaliteeti ja järjekorda sõnas, 
tuleb alustada ka vältepuude korrekt
siooni. Teistest düsgraafikutele iseloo
mulikest kõnepuuetest on vältevead suh
teliselt püsivad ja ulatuslikud. 

Nooremates klassides moodustavad 
vältevead 80% ja vanemates klassides 

70% vigade üldarvust. Õpilased eksivad 
kõikide segmentaalfoneemide vältehääl-
duses ja õigekirjas. Kõige enam toovad 
kirjavigu aga klusiilid, sest selles hääli
kute grupis vastab igale vältevariandile-
oma grafeem. 

Just seetõttu on vaja häälikute kvali
teedi ja vastava hääldusviisi kõrval pi
devalt ja võimalikult erinevaid meeli 
kasutades tegelda foneemide hääldus-
kestuse ja intensiivsusega. Vältepuuete 
korrektsioon algab juba 1. klassis ja kes
tab tavaliselt mitu õppeaastat. 

II kontsentris (3. ja 4. õppeaasta) vä
heneb oskusliku logopeedilise abi korral 
tunduvalt niisuguste vigade arv nagu 
tähtede ärajätmine, vahetamine ja asen
damine. Harva esineb sõna struktuuri 
moonutusi. Selle tagajärjel tundub, nagu 
suureneks vältevigade arv, tegelikult 
väheneb ka vältevigade absoluutne hulk. 
II kontsentri düsgraafia ravi põhiees
märk ongi vältepuuete korrektsioon. 
Lapsi õpetatakse sõnadest leidma ette
tulevaid «kriitilisi häälikuid» — sõna 
vältekandjaid. Õige grafeem valitakse 
«kriitilise hääliku» võrdleva hääldamise 
tulemusena (hääldatakse läbi kõik väl
te variandid ja valitakse vastavalt sõna
vormi tähendusele sobiv). 

Häälikute pikkuste muutmist tuleb' 
aga tublisti treenida, sest düsgraafiku 
kõnes on pikkussuhted tihti ebaselged ja 
üksteisele lähedased. 

Foneemipikkuste täpsele hääldamisele 
aitavad kaasa ka rütmiliigutused, mis 
rõhutavad häälduse kestust ja intensiiv
sust. 

Vanemates klassides esineb sageli ek
simusi nende õigekirjareeglite vastu, 
mis on vastuolus foneemide hääldusega, 
(näiteks: kaashäälikuühendis märgitakse 
kõik häälikud olenemata nende pikku
sest ühekordse tähega). Tehakse ka väl
te vigu. 

Morfoloogilise analüüsi puudulikkuse 
tõttu tuleb palju õige kirjavigu sõnavor
mide järgsilpides (liidetes, tunnustes, 
pöörde- ja käändelõppudes). 

Sellepärast tulebki düsgraafia ravi III 
kontsentris (5.—6.—7. kl. õpilased) te 
gelda juba sõnade keeruka foneetilis-
morfoloogilise analüüsiga. 
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Suhteliselt kergesti õpitakse ära pöör
de- ja käändelõppude ja nimetavalise 
mitmuse tunnuse tähendus. Neid mor
feeme suudavad õpilased kerge vaevaga 
analüüsida ka enne sõna kasutamist ja 
vastavad vead kaovad laste kirjapildist 
üsna ruttu. Palju raskemini tabatav on 
aga mitmuse tunnus näiteks siis, kui 
sellele järgneb veel käändelõpp. Kui ta 
jõuabki oma mõtlemises selleni, et enne 
käändelõppu on mitmuse tunnus, tuleb 
tal ju veel teha mitu mõttekäiku selleks, 
et leida, kas tegemist on nõrga või tu
geva t-ga. Selliseks mõtteoperatsiooniks 
on õpilasel vaja aega, püsivust ja ka 
teadmisi. Kõik mittedüsgraafikud toe
tuvad kirjutamisel saadud kuulmisais-
tingule ning leiavad vastavalt sellele 
õige grafeemi. Meiegi ju jääme mõtlema 
alles siis, kui kahtleme. Pole aga mõel
dav, et düsgraafik, kes nii või teisiti 
kahtleb peaaegu iga sõna kirjutamise 
juures, suudaks etteütlustes või iseseis
vates töödes vigu vältida, toetudes «krii
tiliste häälikute» leidmisele (nüüd juba 
ka järgsilbis) ja sõnade morfoloogilisele 
analüüsile, kui need tal ka hästi selged 
oleksid. 

Lähtudes sellest, et debiilsed lapsed 
ei tule nii pikkade ja aeganõudvate 
analüüsidega iseseisvalt toime, on ka 
järgsilbi õigekirja õpetamisel otstarbe
kas toetuda juba omandatud töövõtte-
le — võrdlevale hääldusele. Töövõtete 
ühtsus düsgraafia ravi eri lõikudes ta
gab kõige paremaid tulemusi. 

Vanemate klasside õpilased peaksid 
omandama sõnade iseseisva foneetilis-
morfoloogilise analüüsimise oskuse. Sel
leks võib kõneravi tundides õpetada 
lapsi kasutama spetsiaalseid tööjuhen
deid, mis oleksid nendel käepärast ka 
teistes õppetundides. 

Individuaalsetes kõneravi tundides 
<1—4 õpilast) töötatakse düsgraafikutega 
nendel esinevate vigade iseloomust ja 
juba omandatud oskustest lähtudes. 
Analüüsitakse sõnu, võrreldakse neid, 
moodustatakse sõnaühendeid ja lauseid. 
Tehtud vead arutatakse läbi ja paran
datakse otsekohe. Kõigeks on piisavalt 
aega, sest töö tempo vastab täielikult 
õpilaste võimetele. Siin mobiliseerib 

laps kogu oma tähelepanu ja oskused 
täpsele hääldusele ja õigekirjale. Peagi 
leiab logopeed, et õpilase foneemitaju 
on paranenud, ta on suuteline õigesti 
määrama näiteks täishäälikute ja heli
liste kaashäälikute pikkusi sõnades. 
Tihti tuleb aga tõdeda, et nii on see vaid 
kõneravitundides, sest klassis on nõud
mised suuremad — vastavalt program
mile, mitte aga düsgraafia astmele. 
Klassis ei jää düsgraafikutel kirjalike 
tööde tegemisel lihtsalt vajalikku aega 
sõnade analüüsimiseks ja puudub või
malus valikõnes võrdleva häälduse teel 
foneemipikkusi kontrollida. Sellepärast 
teevad düsgraafikud klassitundides roh
kem kirjavigu kui kõneraviõpetaja juu
res. Väga oluline on logopeedi tihe koos
töö klassijuhatajate ja emakeeleõpetaja
tega, et kindlustada ühtsed nõudmised 
ja õige individuaalne lähenemine igale 
düsgraafikule kõikides õppetundides. 
Emakeele kirjalikele töödele eelnev ja 
järgnev põhjalikum analüüs võiks toi
muda kõneravitundides, kuid töö ajal 
peaks õpetaja ka klassis looma düsgraa-
fikutele vastavad tingimused vigade väl
timiseks. Need oleksid eelkõige 1) jõuko
hane tempo, 2) võimalus sõnade võrdle
vaks häälduseks, 3) töö mõnevõrra väik
sem maht ja 4) teksti kohandumine, nii 
et järjestikku ei oleks mitut kriitilist 
ortogrammi. 

Et vaimselt alaarenenud laste düs-
graafilised kõnehälbed on seotud sihipä
rase tunnetustegevuse puudulikkusega, 
on ainus tee nende puuete ületamiseks 
ühtsete nõuete esitamine ja vajalike 
töövõtete ning oskuste järjekindel ku
jundamine. Töö tulemused on aga tihe
das sõltuvuses õpilase debiilsuse astmest 
ja isiksuseomadustest. 

Logopeedilise töö efektiivsus erineva
tes abikoolides sõltub ka kõneraviõpeta
ja teadlikkusest ja enesetäiendamisest. 
Sellepärast on tähtis, et logopeedid 
hoiaksid vabariikliku ainekomisjoni 
(töötab Vabariikliku Õpetajate Täien
dusinstituudi juures) kaudu tihedat 
sidet, vahetaksid töökogemusi ja tut
vuksid vastava eriala teadurite uusima
te seisukohtadega. 
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ÕPPEKABINET, -TÖÖKODA 

GEOGRAAFIA-

KABINET 

KABINET 

SÜSTEEMIS 

HELGI MAUER, 
Eesti NSV Haridusministeeriumi 
koolide inspektor 

Teadus- ja tehnikarevolutsiooni sajand 
nõuab tänapäeva õpetajalt ja õpilaselt, 
et vajalik teaduslik informatsioon talle-
tataks kiiresti ja aktiivselt. Töö teadus
lik organiseerimine ja ergonoomika, di
daktiliste vahendite kompleksne kasu
tamine õppeprotsessi optimeerimiseks, 
kooli materiaalse baasi edasine tugevda
mine — kõik see on võimalik vaid kabi-
netsüsteemi tingimustes. 

Õppekabinettide rajamise algaastail 
ehitasid kabinette õpetajatest entusias
tid. Esimesed geograafiakabinetid tekki
sid õpetajate kätetöö tulemusena, ees-
kujusidki tuli otsida väljastpoolt vaba
riiki. Tänasel õpetajal on kabineti raja
mine tunduvalt lihtsam, sest kabinet-
süsteem koolis eeldab tarka ning läbi
mõeldud planeerimist ja juhtimist nii 
kooli juhtkonna kui ka ainekomisjoni 
poolt, eeldab võrdsete võimaluste pak
kumist kõigile õpetajaile (sobivad ruu
mid, summade jaotamine, mööbli telli
mise võimalused, tehnilised vahendid 

jms.), eeldab täpset ülesannete jaotust 
koolipere, šeffettevõtte ja lastevanemate 
vahel (aasta- ja perspektiivplaanid). 

Kevadel toimunud esimene kabinet-
süsteemi ülevaatus pakkus geograafia-
kabinettidest küllaltki rõõmustavat pilti. 
Enamikus meie vabariigi ülevaatusele 
esitatud keskkoolides on hästi sisustatud 
geograafia õppekabinetid (mitmes koolis 
juba kaks kabinetti). 

Kabinetsüsteemi ülevaatuse juhendi 
kohaselt ei ole võimalik ainekabinettide 
reastamine paremusjärjekorras, hinnati 
ju kooli kabinetsüsteemi (on võimalik, et 
rajooni parim geograafiakabinet on koo
lis, kus kabinetsüsteem ei ole veel nõu
taval tasemel). Seetõttu tuleb järgmi
seks juttu neist, mida külastasid vaba
riikliku žürii liikmed. 

Rajoonide ülevaatuse žüriid esitasid 
autasustamiseks 25 geograafiakabineti 
juhatajat, vabariiklik žürii pidas vimpli 
ja aukirja vääriliseks 14 (neist 6 esitati 
ka rajoonide žüriide poolt), seega ei ole 
enam vaja eeskujusid mujalt otsida: 
meie vabariigis on 33 eeskujulikku geo-
graafiakabinetti. Parimad õppekabinetid 
on järgmistes koolides: Tallinna 33. 
keskkool (V. Lebedeva), Kiviõli 1. kesk
kool (L. Roose), Abja keskkool (M. Eha
täht), Pärnu-Jaagupi keskkool (M. Mais
te), Narva 4. keskkool (V. Kononova), 
Palamuse keskkool (V. Kägo), Narva 7. 
Keskkool (N. Fedortseva) jt. 

Neisse õppekabinettidesse kogutud di
daktilised materjalid on aastate töö vili, 
mis väärib tundmaõppimist ning paljun
damist. On hea, et mitmete rajoonide 
ainesektsioonid arutavad õppekabinetti
de sisustamise probleeme. Näiteks 
Kohtla-Järve linna geograafiasektsioonis 
kuulati sektsiooni esimehe Kiviõli 1. 
keskkooli õpetaja L. Roose ettekandeid 
«Otstarbekas geograafiakabineti sisustus 
tõstab õppetunni efektiivsust» ja «Õp
pevahendite kartoteegist». 

Parimad geograafiakabinetid on väga 
hästi varustatud auditiivsete ja visuaal
sete materjalidega, palju punkte saadi 
ka näit- ja didaktiliste vahendite pai
gutamise süsteemi ning käepärasuse, õp
pevahendite ja materjalide hoiukohtade 
ning arvestuse, mis aga kõige hinnata-
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varn — tundide taseme ja tehniliste va
hendite kasutamise eest. 

Ülevaatus tõi välja mitmeid kitsas
kohti. Kõige vähem punkte saadi õpeta
ja töökoha organiseerimise, kabineti baa
sil toimuva klassivälise töö, ainealase 
bibliografeeritud materjali ja vajaliku 
kirjanduse olemasolu eest. Rahule ei saa 
jääda ka kabineti täiustamise perspek
tiiv- ja aastaplaani konkreetsusega, te
maatiliste plaanidega. Kabineti kujun
duse eest teenisid maksimaalse punktide-
arvu vaid üksikud koolid. Kõik ei ole 
korras tüüpnimekirjale vastavate õppe
vahendite tellimisega, koolides ei ole 
praktilisteks ja laboratoorseteks töödeks 
vajalikke vahendeid. Samas on aga koo
le, kust eelnimetatud puuduste likvidee
rimiseks nõu ja abi võib saada, kui ko
hale sõita. Vabariikliku žürii töökoge
musena võib öelda, et kabineti ülevaata
miseks piisab ühest päevast. Palju roh
kem oleks vaja töökogemuslikke artik
leid, mida ka ajakirjanduses avaldatakse 
kasinalt. 

Kõigil kaheksaklassilistel koolidel ei 
ole veel geograafiakabinetti, pealegi val
mib igal aastal uusi koole, kus tuleb ka
bineti rajamisega alustada päris algu
sest. Kust aga leiab abi ja nõu äsja kõrg
kooli lõpetanu, kui ta on määratud kooli 
ainukeseks geograafiaõpetajaks? 

Kõik peaks algama planeerimisest, eel
kõige perspektiivplaanist. Mida vähem 
on häid kabinette nähtud, seda raskem 
on plaani koostada. Abi tuleb otsida 
ilmunud kirjandusest (A. Kalju «Geo-
graafiakabinet koolis», ENSV Haridus
ministeerium, 1974 ja «Üldhariduslike 
keskkoolide kabinetisüsteemi ülevaatuse 
juhend» — Käskkirjad ja juhendid 3, 
1976). 

Rohkem annab hea plaaniga tutvu
mine. Selline plaan on näiteks Pärnu-
Jaagupi keskkoolis, kus õpetaja M. Mais
te teab täpselt, mida teha õppekabineti 
täiustamiseks. Perspektiivplaan on koos
tatud mitmeks aastaks. See koosneb kol
mest alalõigust: 

D mööbli uuendamine (õpetaja töölaud, 
tabelite kapp, klassitahvli ümberehita
mine, raamaturiiul); 
D omavalmistatud õppevahendite kogu 

täiendamine (iseseisva töö juhendid, 
kontrolltööd, lisa- ja jaotusmaterjalide 
koostamine, kordamiskaartide valmista
mine, pildikogu täiendamine, majandus-
skeemide koostamine, diagrammide kogu 
viisaastaku materjalide kohta, kartoteegi 
täiendamine, temaatiliste plaanide koos
tamine); 
D klassiväline töö (referaadid — temaa
tika on klasside kaupa, ainestendid, aine-
viktoriinid paralleelklasside vahel, kodu
uurimine). 

Perspektiivplaanist lähtudes on koos
tatud palju konkreetsem aastaplaan 
kuude kaupa. Näiteks: 
1. Koostada iseseisva töö juhend 7. klas
sile teemal «Kesk-Aafrika valdkonnad». 
2. Anda välja ainealased stendid «Aust
raalia» ja «Antarktis». 
3. Vaadata läbi kodu-uurimise alased 
tööd, valmistada ette kodu-uurimise 
päev jms. 

Uue kabineti rajamisel kerkib veel 
mitmeid probleeme. Kas rajada üks või 
kaks kabinetti? Kas siis, kui on mitu 
õpetajat, rajada üks kabinet noorema
tele klassidele (füüsiline geograafia) ja 
teine vanemate klasside õpilaste jaoks 
(majandusgeograafia) või rajab kumbki 
õpetaja oma kabineti, sest teise koosta
tud süsteem ja materjalid ei ole meele
pärased? Paraku on viimane levinum. 

Õppekabinettide kujundamisel toimi
takse sageli mõtlematult, õigem oleks 
öelda, et kabinetti ei kujundatagi, pan
nakse lihtsalt seintele välja nii palju 
geograafiaalast kui mahub. Tühja kohta 
ei olegi, sest maadeuurijate pildid võta
vad enda alla ühe seina, teisele mahuvad 
vaevalt kõik reljeefsed tabelid, kolman
dal on stendid, seinalehed. Oleks siiski 
vaja kunstnikega nõu pidada. Nii on saa
nud väga otstarbeka ja kauni kujun
duse kõik Tallinna 33. keskkooli õppe
kabinetid ja koridorid. Kooli geograa-
fiakabinetis (V. Lebedeva) on palju vaba 
seinapinda. Ruumi esi- ja tagaseina 
moodustavad maast laeni ulatuvad ka
pid. Esiseinas puudub traditsiooniline 
tahvel; osa kappide uksi on kaetud seest 
ja väljast linoleumiga, nii moodustub 
mitu väiksemat tahvlit, seesmistele saab 
valmistada nii küsitluseks kui ka uue 

946 



aine läbivõtmiseks vajalikke skeeme, 
jooniseid, küsimusi iseseisvaks tööks ja 
vastamiseks. Kapiukse siseküljel on val
ge magnettahvel, mida kasutatakse ka 
ekraanina. Vastavustesti põhimõttel töö
tab elektriline seade õppematerjali 
programmeeritud kontrolliks, see on 
suureformaadiline, kõigile nähtav ja 
vahetatava tekstiga. Esiseina kõrged ka
pid sisaldavad didaktilist ja näitmater-
jali klasside kaupa, iga kapi allosas asub 
tabelite panipaik, kust lihtsa seadme 
abil saab vajaliku tabeli kergesti leida. 
Tagaseina kappides on tehnilised vahen
did. Kappe ei lukustata, sest õpilastest 
laborandid abistavad õpetajat tunniks 
vajaliku leidmisel ja tehniliste vahendite 
kasutamisel. 

Klassiruumis on Eesti NSV reljeefne 
kaart ja stendid «Kuidas õppida» ning 
«X viisaastak». Seinaleht ja ainealane 
stend on paigutatud koridori — seal on 
vahetunni ajal võimalik nendega tut
vuda. 

Hästi sobib ruumi ka väike varbsein 
lilledega. Selles õppekabinetis ei olnud 
midagi liigset ega ebaesteetilist. 

Õpetaja töökoht, selle organiseerimine 
vastavalt ainespetsiifikale jättis meel
diva mulje Sindi keskkoolis (M. Raid-
ma). Traditsioonilise õpetajalaua asemel 
on nn. tiibadega laud: kolmest küljest 
ümbritsevad õpetajat riiulid ja sahtlid, 
kuhu mahuvad küsitlus kaardid, kontroll
tööd, pildimaterjal, tundide mapid, ko-
doskoobi materjal jms. Mitmes koolis on 
õpetaja töölaual juhtimispult (Tallinna 
33. keskkool, Narva 4. keskkool). 

Geograafia on tänuväärt õppeaine 
klassiväliseks tööks. See huvitab kesk
mise kooliea poisse, vanemates klassides 
tuntakse huvi välispoliitika vastu; refe
raatide kirjutamine, viktoriinid ja klu-
biõhtud, filmide ühisvaatamine, kodu
uurimine ja geoloogia — kui palju või
malusi huvitavaks tegevuseks ja kasva
tustööks! On kurb, kui geograafiaalast 
klassivälist tööd ei tehta. Peäle õpetaja 
saavad noorematega töötada ka vane
mate klasside õpilased. Kiviõli 1. kesk
kooli geograafiaringis osaleb 30 õpilast, 
rahvaste sõpruse klubi õhtud õpetaja 
L. Roose eestvedamisel on. oodatud kogu.; 

koolipere poolt. Pärnu-Jaagupi keskkoo
lis tegeldakse kodu-uurimise ja geoloo
giaga. Õpetaja M. Maiste töö õpilastega 
referaatide koostamisel on väärt kollee
gidele tutvustamist. Õpilased koostavad 
referaate meeleldi, iga referaat võetakse 
arvele, neid saab laenata nagu raamatu
kogust raamatuid, neid kasutatakse sa
geli klasis juhata j atundideski. 

Kabinetsüsteemi ülevaatuse kasutegur 
on kõrge, sest ettevalmistuste ajal tehti 
ära suur töö — sisustati mitmeid väga 
häid geograafiakabinette. Igas koolis ei 
osata aga sellises kabinetis efektiivselt 
töötada. Ülevaatuse ajal võis näha ka 
halle ja trafaretseid tunde, kus ei kasu
tatud ei didaktilisi ega näitvahendeid, 
rääkimata õppeprotsessi optimeerimisest 
või ergonoomikast. 

Hästi jäid meelde Kiviõli 1. keskkooli 
õpetaja L. Roose geograafiatunnid. Neist 
võib palju õppida, kuidas kasutada ots
tarbekalt õppekabineti tingimustes iga 
minutit, valmistuda tundideks nii, et 
need oleksid tänapäevased, huvitavad, 
mõttetegevust arendavad ja emotsionaal
sed. Õppida võib, kuidas töötada põhi
vara, atlaste ja kontuur kaartidega, ka
sutada tehnilisi vahendeid, teha kasva
tustööd vastavalt õpilaste eale. Oleks 
tore, kui selliseid tunde võiksid ka tei
sed õpetajad vaadata — näiteks filmilin
dilt. Sellised peaksidki olema tunnid 
kabinetsüsteemi tingimustes. 

m H 
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• 3B9 

B nOMOLUb yHMTEJltO 
PyCCKOfO 33blKA 

CHHKET H 

K0Mn03HpH 
PACCKA3A 

A. n. MEXOBA 

«flAMA 

C C05AHK0H» 

BEPA HEBEPflMHOBA 

PaccKa3 A. IL HexoBa «/Jaivia c coQan-
KOM» — OAHO M3 caMbix rjiyÕOKMx M n o -

OTMHHbix npoM3BeAeHMM nocjieflHero ne -
pwofla TBOpnecTBa nwcaTejifl. BnepBbie 
OH OfaiJi HanenaTaH B JKypHajie «PyccKaa 
Mbicjib» B ^eKaöpe 1899 ro^a n COOTHO-
CHTCH c npoH3BefleHMHMH HexoBa noc-

Jie^HMX JieT («YHMTeJIb CJIOBeCHOCTM», 
«MoHbiH», «HeBecTa», « ^ H A H BaHH», 
«Tpw cecxpbi», «BHuiHeBbiii ca/;»). O A -
HaKo 6ojiee Bcero OH cBH3aH c noEecTbio 
«MoHbiH», HanwcaHHow 3a roA AO noHBJie-
HHfl «^aMbi c coÕaHKOM». ConocTaBjieHMe 
9THX npow3BeAeHMM noKa3biBaeT, HTO B 
TBopnecKOM cosHaHMM asTopa paÕOTa HaA 
HMMM nuia napajuiejibHo (06 OTOM, KCTa-
TM, cBiiAeTejibCTByiOT M 3anncM HexoBa B 

3anilCHbIX KHHJKKax). CXOACTBO CKa3bI-
BaeTCH B eflMHCTBe aBTopcKofi OIJ^HKH, 
eflMHOM oObeKTe ii3o6pa«ceHMH (pyccKan 
npOBMHU,MH), OJIH30CTI1 CIOJKeTOB (MCTO-
pwfl JIIOÖBM). H O ecjin «MoHbin» — no-
BecTb o norMOineivr nejiOBeKe H norHOmew 
jiroOBM, TO «^aMa c cooanKoii» — pac-
CKa3 0 BTOpOM pOJKAeHMM neJiOBeKa, 0 
TOM, KaK 6e3 JIIOOBM K cjiynaMHo, Ka3a-
jiocb 6bi, BCTpeHeHHoii jKeHmMHe, CTajio 
HeB03M0ncHbiM caiwo cymecTBOBaHwe He-
jiOBena. 

M3BecTHbiii jiMTepaTypoBeA M nccjieAO-
BaTejib TBopnecTBa HexoBa 3 . C. I l a -
nepHbiM B OAHOM M3 HeAaBHo BbinieAUiwx 
KHwr1 npocJiejKMBaeT TBopnecKyio MCTO-
pMK) paccKa3a «.Haiwa c cooanKOM». A n a -
jiM3npya 3anwcHbie KHHJKKH nMcaTejiH, 
OH BbiAejineT HecKOJibKO r p y n n 3anwceM, 
OTHOCHIHMXCH K 9 0 - M roA^M. OAHa — 0 
ryõepncKOM ropoAe (npoBHHij,HH), APyran 
TaKJKe CBH3aHa C TeMOM npOBMHU,MH, HO 

KypopTHOÄ, ecTb ripyimna sawteTOK o Mo-
cKue, 11 TÜK:IM o6pa30M, HaMenaeTCH em,e 
oflwn njian ii3o6pajJcoi-iMH — cpeAa, OK-
pyjKaioiu,an repon. TaK viReT HexoB K 
c03AaHMio oöpasa noKasHoro Mwpa. B 
3TOM CMbicjie iriprMeKaTSJibHa 3a.nncb: 
«Etpcsifsniia. B jio:Ke HenpeMSHKO 
ryScpnaTopcKaa AOHb B 6ca» (1, c. 65). 
B TCKCTe paccicasa «flaMa c coOanKOM» 
cTa aanncb socnpoMGMBeAGHa noHTK AO-

£31 
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CJIOBHO. B o a , n o H e x o s y , — A e T a j I b n p o -

BMHu,MajibHoro MHTepbepa (a He JiHHHoro 

Tyaj ieTa ?KeHm,HHbi) H aJieivieHT x a p a K T e -

pWCTHKH 3TOI1 3KM3HM. 

B r p y n n e K y p o p r a b i x 3 a n H c e i i e c T b 

o^Ha A O B O J I B H O HeoÕbiHHan: «^aivra c 

MoncoM». BepoHTHo, B H e ü M03KKO y c -

MOTpeTb Mbicj ib o O y ^ y m e w r e p o H H e — 

Aaiwe c co5aHKOM. 3 . C. I l a n e p H b i M c n p a -

seRjmso cHMTaeT, H T O «AaMa c MoncoM» 

3ByHHT m e c T H e , BbicoKOMepHee, n p e T e H -

u,M03Hee. CjioBocoHeTaHMe «^a iwa c c o o a n -

K O M » 3 a i t j i i o ^ a e T B c e õ e O T T C H O K M A T K O -

CTM, BneMaTJieHne n e r o - T o H e 3 a m H m e H -

Horo , c J i a o o r o , MHJioro. H o H B B T O M H B 

flpyroM c J i y n a e H « c o o a n K a » , H « M O H C » 

BOcnpiiHiiMaiOTCH c H a n a j i a KaK npM3HaK, 

AeTajib, c n o c o ö n a n o6o3HaHHTb BHeii iHee 

OTHJIHHHe HejIOBeKa OT OCTaJIbHbIX. 

MTaK, 3aiTMCM noiKaBbiBaiOT, H T O o o -

^yMbiBaHMe p a o c K a 3 a IUJIO He KaK p a 3 -

BepTbmaHHe O A H O T O MOTHBa, a KaK B 3 a n -

MOfleMCTBIie M CTOJIKHOBeHHe p a 3 H b i x . 

n p e ^ M e T O M H a i u e r o aHajiM3a oyzjeT 

BeCbMa KOHKpeTHbIM aCHeKT — KOMH03M-

ia,MH p a c c K a 3 a «^aivta c coOaHKOH». A H a -

JIM3 K0Mn03PIU,MM nOMOJKCT yBMAÖTb, KaK 

B xyflomecTBeHHoivi Tei-ccTe pea j iH30Ba j i ca 

3aMbicej i p a c c K a 3 a , npocrreAHTb Mbicjib 

aBTopa M e e TeneHwe , a T a i o n e n e p e 3 n o -

HHMaHHe CTpyKTypbl TeKCTa npHMTH K 

SoJiee r j iyooKOMy SMOUMajibHOMy e r o 

BOCnpHHTMK). 

KOMn03HU,HIO « ^ a M b l C COOaHKOM» (T3K 

?ice, Kaie 11 flpyrwx nocJieÄHMx p a c c K a s o a 

H e x o s a ) o n p e A e j i n e T n p H H o j i n xyACJKe-

cTBeHHoro conocTaBJieHMH. E C J I H Ä J I H 

npoT/i33eAeHMi*i M. C. T y p r e H e B a , JI . H . 

Toj iCToro x a p a K T e p c i i n p H H n w n n p f l M o ü 

CBH3M-cu,enjieH:iH, K o r ^ a noBCCTayeTCH 0 

nocj ieAOBaxej ibHo T e K y m n x c o o b i T H a x , TO 

y H e x o B a c T p y K T y p H o KajKABiw p a c c K a 3 

— pan; GbiCTpo CM6HHK)HJ ;MXCH, HeooJ ib -

m : " x c i ; e i i ( MJIM 3nH30flOB, e c u H BOcnoJib-

s o B a T b c n TepMHHOM K H H O ) . E j i a r o A a p f l 

TaKOMy H3p330BaHMK>, nMCaTeJIb MOJKeT 

JIHÕO yCKOp^Tb ^BMJKeHMe C05bITHH, Ii 

T o r s a co3flaeTCH, KaK B K H H O , « O Õ I H H H 

n j i aH», J I M 5 O 3aMefljiHTb M X , B b i p b i B a n O T -

fle.nbHbiM «KaAP» w c p H K c n p y n Ha HeM 

BHMMaHMe HHTaTejIH. T a K nOHBJIHeTCH 

«KpynHbiw n j i a H » . O Õ p a T i i M c a K TeKCTy 

p a c c K a s a «^a iv ia c co5aHKOÜ» H BbiHJie-

H H M Hai iSo j ree BajKHbie e r o zrmsojxbi. 

Y C J I O B H O o5o3HaHMM OÕLU,MM n j i aH — O , 

KpynHbi i i n j i aH — K; oöpaTHM TaKJKe 

BHHMaHIie • H a 0C0Ö6HH0CTH JieKCMKH OT-

A e a b H b i x 3nH3OA03. 

O — noHBJieHHe AaMbi c c o o a n K o i i ( « 0 6 -

p a m a j r i BHMMaHiie, T O B O P H J I M » ) 

K — snaKOMCTBO l y p o s a c A H K O H C e p -

reeBi-ioH («oAHaHCflti») 

O — Henenx n o c j i e 3HaKOMCTsa ( « n p o -

u i j i a HeAejiH») 

K — BCTpena n a p o x o A a («AyuiHbiM ^eH b») 

K — B HOMepe A n H b i C e p r e e B H b i ( « O M J I O 

AymHo») 
K — n o e 3 A K a B O p e a H A y («cMAejin n a 

CKaMbe (...) MOJIHajIM») 

O — npoAOJiHceHMe H J I T M H C K O H J K M S H H 

(«KajKABiü AeHb») 

K — p a c c r a B a H H e Ha jKeJie3HOAopojKHOH 

cTaHii;MM («nor j iHJKy e r n e p a 3 » ) 

O — MOCKOBCKaa 3KH3Hb T y p o s a («Maj io-

n o M a j i y » ) 

K — p a 3 r o B o p c H M H O B H M K O M n o c j i e p e -

C T o p a n a («OAHasKflbi») 

K — npwe3A T y p o B a B r o p o A C . ( « B jj,e-

K a õ p e , Ha npa3A.HHKH») 

K — BCTpena B T e a T p e ( « 0 6 a MOJinajiH. 

O H a CHAeJia, O H C T O H J I » ) 

O — nocTOHHHbie n p H e 3 A t i A H H b i C e p r e 

eBHbi B M o c K B y («CTajia n p n e 3 3 K a T b » ) 

K — OflllH H3 n p i I c 3 A 0 3 («OA^ajKbl OH 

m e j i K HeH:>) 

T a M , rAe a 3 T o p H3oQpa»caeT coSbiTHH 

O5LU;IIM rnianoM, cosAaeTCH BneHaTJieHKe 

nOBTOpHeMOCTH, npOTHHCeHHOCTM EO B p e -

M6HH. JleKCHHeiCKM 3TO OCpOp?.lJIH3TCH 

rj iaroJiaMM H e c 0 3 a p u i a * i H o r o cHfla, K O H -

npCTKoauj iH o n : i 3 0 i 0 3 , coõbrrn;'!" HeT. 

C n e H b i , AaHHbie icpynHMM n n a n o M , c o 3 -

AaiOT BnoHaTJie.Hiie O A H O M O M S H T H O C T M , 

HeOÖblHHOCTH. HllTaTeJIbC^vOe BHIlMEHHe 

cocpeAOTOHH3aeTCH n e TOJibKo Ha x a p a K -

949 



T e p e coSbiTMH, HaMepeHHoö KOHKpeTH3a-

uywi e r o ( « B ^ e K a o p e , Ha npa3flHMKM»), 

H O M Ha neKCMKe — r j i a r o j i a x c o B e p m e H -

H o r o BMfla, nacTO ynoTpeÖJineTCH yTOH-

HHiouj,ee CJIOBO «oAHamflbi». 

TaKofi c n o c o ö noBecTBOBaHMfl — n e p e -

^oBaHwe cneH npoxofl-Hbix n KJHoneBbix 

— paQftBHraeT epeMeHHbie r p a i o m & i . M J I -

JH03MIO fljiHTeJibHocTii BpsMeHM noAAep-

3KMBaeT M cpopMa nOBeCTBOBaHMH — 

ynoTpeOJieHMe r j i a r o j i o s n p o u i e A i u e r o 

BpeMeHM. Co3flaeTCH, TaKHM oopa30M, 

BnenaTJieHi ie HeH36eJKH0CTH A B M J K e H M ' H 

r e p o e B K T O M Y , H T O cTajio M X cyAbooi i . 

HaMAeHHaa HexoBbiM noBecTBOBaTeJib-

H a a M a « e p a no3BOJiwjia yivtecTMTb MaTe-

pwaj i u e j i o r o poiwaHa Ha HeõoJibiiioM K O -

ji i inecTBe CTpaHMU, TeKCTa. 

«flaiwa c cooanKOM» — p a c c K a 3 õe3 

KOHij;a, ciojKeT e r o He 3aK0HHeH. n o c j i e 

Toro, KaK HOBeJiJia KaK S Y A T O y^Ke p a c -

CKa3aHa, HaHMHaeTCH MCTOPMH A B Y X m0~ 

Aew, JHOOHIUMX APyr APyra . K O H C P J I H K T 

n e p a 3 p e u i e H , pa3BH3Kw neT u He MOJKCT 

õbiTb. OAHaKO KOMno3Mii;MH p a c c K a s a 3 a -

B e p m e H a n o BHyxpeHHeH HAee: JHOÕOBB 

npeo6pa3MJia r e p o e B , E03BbicMJia, O H C J I O -

BeT:wjia H X , OTnpbiJia MM C M M C J I 5KM3HM. 

Teiwa p a c c K a s a , TaKHM o6pa30M, p e a j i w -

30BaHa. 

S a B e p m e n a KOMno3Mu,HH «.ZJaMbi c c o -

GanKOM» H (popiviajibHo: p a c c K a 3 COCTO-

MT M3 n e T b i p e x rJ iaB: n e p s a n r j i aBa nipeA-

CTasjineT COÕOM CBoeoopa3Hyio O K c n o s n -

HMK) — HMTaTeJIb BBOAMTCH B AeMCTBFie 

M 3HaK0MHTCH c repoHMH. B T o p a n M T p e -

TbH TJiaBbl — pa3BMTMe AeMCTBMH, n e T -

s e p T a n — cpifflaji. OAHaito TpaAMij,HOH-

Hbie 3JieMe«Tbi KOMno3MUMH y H e x o B a 

cBoeo5pa3Hbi : 3 a E H 3 K a COCTOMT M3 H e -

CKOJIbKMX Cppa3 («rOBOpMJIM, HTO Ha H a -

ÕepSJKHOH ITOHBWJIOCb HOBOe JIHL(0, A^Ma 

c coOaHKOM...» (2, c. 357). Pa3BMTne TeMbi, 

KaK yme o T M e n e n o , x a p a K T e p H o K O M -

naKTHocTbio, H HawOOJiee MHTepeceH cpn-

n a j i — B p a c c K a 3 e cym,ecTByiOT A B S (pw-

HaJia. OAMH — TpaAMUJMOH-HblM, B KOHH,e 

BTopoÄ rJiaBbi. 3 T O — JIOJRHBIM cpMHaji. 

Ä p y r o w — B KOHne TeKCTa p a c c K a s a . 

IlpMMeHaTejibHO, H T O B nocjieAHeM a 0 3 a -

u e TeKCTa aBTop CTaBMT CJIOBO «HaHM-

HaeTCH»: «M Ka3a j iocb , HTO em,e HeMHO-

T O — w p e m e H w e 6yAeT HaMAeHo, M TorAa 

HaHHeTCH HOBan, n p e K p a c H a n mM3Hb» (2, 

c. 372). T a K o e 3Ke «Hanaj io» ecTb B cpM~ 

Hajie APyrwx p a c c K a 3 0 B H e x o B a noc j i eA-

H e r o n e p w o A a — B «f lya jn i» , «.Hoivte c Me-

3OHMHOM», «HeBecTe» , «Moew J K M S H M » M 

A ' p y r n x . 3 T O 0 3 H a n a e T , ^ITO A-n^ r e p o a 

3aBepuiMJicfl OAMH 3 T a n JKMSHM, M O H 

BCTynaeT B H O B M M . A B T O P paccxaeTCH c 

r e p o e M B M O M O H T BbicoKoro COCTOHHMH, 

KorAa T O T 3aAyMbiBaeT€H HaA CMBICJIOM 

JKM3HM. To j ioca r e p o H 11 aBTopa cjiMBa-

BDTCH, M B 3aKJHOHeHMe roBopMT caivi a B -

Top, O H o5panj,aeTCH K M M C J H I HMTaTejin: 

« O O O M M o b u i o H C H O , H T O AO KOHHa euj,e 

AajieKO-AajieKO M H T O ca inoe cJioiKHoe H 

TpyAHoe TOJibKO em,e HaHMHaeTCH (2, c. 

372). <5>MHaji y H e x o B a CTaHOBHTca, CJie-

AOBaTejIbHO, BajKHeMIIIMM KOMn03MD,MOH-

HbiM ajieivreHTOM, B HeM HeT CTpeMJieHi-ia 

K a ^ ^ e K T y , B Hei i — JKejiaHne 3a r j iH-

HyTb B r j i y 6 b >KM3HM. 

cJjOpMaJIbHO K0MH03MIJ,MH paCCKU3a 

«JXaMa c cooaHKoii» C T P O M T C H Ha ciojKeT-

HOM, COObITMMHOM OCHOBe (BCTpena, 3 H a -

KOMCTBO, yxaJKMBailMe M COJIMJKeHMe, 

paccTaBaHHe n saTeiw BHOBb oopeTeHMe 

A p y r APyra ) . H o Bbinsj iaHHe cio>KeTHOH 

ocHOBbi npoMSBeAeHHH euj;e HMHero He 

05"bHCHHeT. HeOÖXOAMMO peuiMTb, KaK 

n o c T p c e H cioiKeT M KaKOBo e r o MecTO B 

OOIHeM KOMn03HLI,MH npOM3BeAeHHH. 

CiojKeT « ^ a M b i c cooaHKOM» ocTaBjmeT 

Bne_-iaTJieHHe TpaAMu;HOHHocTM. O H õyA-

Hif ieH, n p o c T . B cyAböe r e p o e B HeT A P a _ 

RiaTMHeCKMX nOBOpOTOB, pe3KMX CTOJIKIIO-

BeHHM, noTpacaK)Lu;Mx cofeiTMK. 3 T a Tipa-

AMB,HOHHOCTb CiOTKera A^eT nOHHTb, HTO 

OH B TaKOM BMAe 3HaHMTeJIbH0M pOJIM B 

KOMno3Mn;MM npoH3BeAeHMfl He n r p a e T u 

HTO AejIO He B TOM CIOJKeTe, KOTOpbIM j i e -

g ESB 
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3KHT H a n o 3 e p x H o c T M . B «Raue c c o 6 a n -

KOM» H e x o B T p a H c c p o p M n p y e T npwBbiH-

H M M cio»ceT — c caivroro H a n a j i a O H KaK 

Öbi pa3AsaMBaeTCH. I l apa j i J i e j ibHo H B H O -

ivry, J i e j K a m e M y Ha noBepxHocTM, B O 3 H M -

KaeT BTOpOM, CKpbITblH, MiHTHMHbIM. 

HBHbIM nOCTpoeH Ha COÕblTMMHOPi o c -

H o s e , M 3 T O Äe-naeT e r o ocnaOJieHHbiM, He 

ocTpbiM (He TaK, KaK y flocToescKoro). 

CKpbITblW iCK)3KeT HüHMHaeT CaMOCTOH-

TejibHo cymecTBOBaTb c MOMeHTa n p o 3 p e -

H H H r e p o H . flaMa c coõanKOM cTaHOBMTcn 

eAMHCTBeHHbIM CMblCJIOM HMKOMy He BM-

flMMOM JKM3HM r e p o H . CiojKeT B o n j i o m a e T 

flBe JKM3HM HeJlOBeKa — HBHyiO M CKpbl-

Tyro OTO B c e x , M B03HHKaeT (TaK Hee, KaK 

H KOMno3MLi,MH p a c c K a s a ) KaK CTOJIKHO-

BeHMe H B3aMM0fleHCTBMe p a 3 H b i x MOTM-

BOB. rpaipHHeCKM erO MOJKHO M306pa3MTb 

flByMH n a p a j u i e j i b H b i M H J I M H M H M M : H B -

HblM — CHJIOIHHOM, CKpblTblM — nyHKTM-

POM. 

B nepBOM noj ioBHHe p a c c K a 3 a STM C I O -

jKeTbi c o B n a ^ a i o T . M M H repoMHM He H a 3 -

B a n o . « f l aMa c coõanKow» — S T O , c K o p e e , 

KJiMHKa, KOTopyio ew AaJia K y p o p T H a a 

n y õ j n i K a . «CoOaHKa» BbiCTynaeT TOJibKo 

KaK n p n i w e T a flaMbi, j ipjibiK M ycHJiHBaeT 

e e oöbiKHOBeHHocTb.* MbiejiM T y p o B a 0 6 

A H H e C e p r e e B H e TaKJKe He B B I X O A H T 3 a 

paMKM npMBbIHHOrO: «... MbICJIb O CKO-

POM, MMMOJieTHOM CBH3M, O pOMaHe C H e -

M3BeCTH0M JKeHmHHOM, KOTOpOH He 3 H a -

e u i b n o HMeHH M cpaMMJiHH, B,n;pyr OBJia-

flejia M M » (2, c. 358). T y p o B X O T H M H y B -

CTByeT, H T O OHa He T a K a a , KaK Bce ( O H 

BcnoMHMJi « e e TOHKyio, c j i a õ y i o u i e i o , 

KpaoMiBbie c e p b i e r j i a a a » ) , oflHaKo n p w -

BbiHHO OTMenaeT: « E m e o / n i a » . M/raK, flo 

KOHua B T o p o ü r j i aBbi jiMHHbiM ciojKex M 

CiojKeT o o m H w C0Bna#a i0T. 

* OTMeTHM, H T O B onpe#e j ieHHbiM MO-
MteHT ( B O BpeMH noe3,n;KH r y p o B a B ropo f l 
C.) «cooaHKa» HaHHHaeT n r p a T b p o j i b 
MCKJIIOHMTejIbHOn inpMHa^JieHCHOCTH JKeH-
IHMHe, JIJOÕHMOM H e^HHCTBeHHOH. 

3 a T e M 3 T M cioiKeTbi (c iojKeTHbie J I M -

HMIM) pacxoflHTCH. MbicJ i eHHo T y p o B yJKe 

Bbiflej iaeT T O , H T O npMHa^JiejKMT repoMHe 

J I M H H O — T p o r a T e j i b H y i o yj ibiÖKy, H O e r n e 

n p e ö b i s a e T B TBepflow yBepeHHOCTM, H T O 

Bce c o s e p m a e T C H o#HHaKOBO, He3aBMCWM0 

HM OT n e r o . flyMan o HJITMHCKOM p o M a n e , 

T y p o B y E e p e H , H T O Bce OyfleT KaK B c e r -

fla. 

OflHaKO CKOPo 0Ka3brBaeTCH, HTO 3KH3Hb 

MfleT MHane. 3 f l e c b yMecTHO BepHyTbCH K 

noBecTH «MoHbiH». flOKTop C T a p q e B TaK-

Mce BJiioojieH. MbiejiM e r o o KoTMKe C B H -

s a H b i c e e Mrpofi H a cpopTe ro i aHo . C n y -

H i a n My3biKy, O H flyMaeT o c e 6 e M O HeM. 

M ecjiM B H a n a j i e , Bjnooj ieHHbin , O H n e p e -

nOJIHeH JHOOOBbK) M My3bIK0M, TO K KOH-

i ry pOMaHa O H MbicJieHHo npoM3HocMT 

jKecTOKwe c j ioBa: « A x o p o m o , H T O H Ha 

neM He JKeHMJiCH» (2, c. 300). 3 T O H a n a j i o 

6e3^yxoBHocTM r e p o H , H a n a j i o e r o KOHij;a. 

TIosTOMy jiorMHHo 3aKJiiOHaeT 3 T O T H e -

^OJirOBeHHblM M HenOJiyHMBIHMMCH poMaH 

nocjieHHMM B o n p o c pa3JKMpeBHiero M o -

Hbina : « 3 T O B H n p o KaKMx T y p K M H b i x ? 

3 T O n p o T e x , H T O AOHKa n r p a e T Ha c p o p -

T e n n a H a x ? » (2, c. 303). T a K Mcne3Jia M3 

naMHTM r e p o a «e^MHCTBeHHaH p a ^ o c T b » . 

ClOSKeT 3TOÄ nOBeCTM flBMHCeTCH OT 

«eAMHCTBeHHOM paflOCTM» K XOJIOflHOM 

MBICJIM y T p a T H B i u e r o Bce HeJ ioBenecKoe 

HejioBeKa. 

CiojKeT p a c c K a 3 a «f laMa c cooaHKOM» 

KaK 6 B I n e p e B e p n y T n o OTHomeHMio K 

« M o H b i n y » . O H flBMJKeTcn o r p o M a H a c 

HeMSBeCTHOM SKeHIHMHOM, K «eflMHCTBeH-

HOMy cnacTbK)» . JIioÕOBb M o H b i n a K K O -

TMKy 6bIJia «eflMHCTBeHHOM paflOCTbK)», 

A H H a C e p r e e s H a e r a n a A J I H r y p o s a « r o -

p e n M pa.flO'CTbio». CoBnaf l eHHe TOJibKo 

yCMJIMBaeT KOHTpaCT. IIpMHeM B «MOHbl-

n e » S T O cj ioBa a B T o p a , r e p o ü jKe KaK 

6yffro o H M X M He floraftbiBaeTCH. T y p o B 

MblCJieHHO CaM npOM3HOCMT 3TM CJIOBa 

(OTMeTHM, KCTaTM, KOHTpaCT (pyHKH;MM 

^ e T a j i e ü . M r p a H a c p o p T e n n a H O BbifleJiHeT 

B H a n a j i e p a e c K a 3 a KoTMKa u s O K p y a c a i o -

m e r o MMpa, c o õ a n K a KaK 6 M ypaBHMBa-
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eT A n n y CepreeBHy c ocTajibHow KypopT-

HOM nyõjiMKOM. B KOHij;e npowcxoflUT 06-

paTHoe). 

ITocJie noe3flKM TypOBa B ropo/i, C. cio-

>KeTbi (ciojKeTHbie JIWHWM) oKOHnaTejibHo 

pacxoflHTca. Tenepb aBHaa jKM3Hb He 

MMeeT flJTH TypoBa miKaKoro cMbicJia: 

« y nero GbiJiM flae JKH3HI4: oflHa aBHaa, 

KOTopyio Bwn,ejiM H 3Hajiii see (...), w 

Apyraa, npoTeKaiimaa TaMHO, (...)• Bce, 
T-ITO GbiJio fljia nero BaiKHO, HHTepecHo, 

HeOÖXOAHMO, B HeM OH ÖblJI HCKpeHeH M 

He oÕMaHbiBaji ceõa, HTO cocTaBJiajio 

3epHo ero JKM3HM, npoMcxo^Mjio TaMHO OT 

APyrwx, see JKe, HTO Sbuio ero aosKbio, 

ero OQOJIOMKOM, B KOTopyio OH npaTanca, 

MTOÕbi cKpbiTb npaB^y, (...) — Bce OTO 

obiJio H B H O » . (2, c. 370—371). 

T a K B CTpyKType M ABMMceHHM ciojKeTa 

o T p a j K e n a r j i y õ o K a a Mbicjib aBTopa , B 

KOHeqHOM c - i e i e — Mflea p a c c K a 3 a . C x e -

My CKDHceTa M O J K H Q npeflCTaaMTb TaK: 

npMHafljieJKi-iT: 
HBHblH 

T y p o B y 

npwHafljieJKMT: A. C. 

A. C. M 
HaCTMHHO 
T y p o 3 y 

OSOHM 

repoHM 
cocTaBJineT AJia 
repoeB cMbicjia 
JKM3HM 

I HacTMHHo I fljiH repoeB 
I FypoBy I Ee3 r epoa 1 He MMeeT 

3HaneHMH 
Opean/],a P a s r o s o p c B TeaTpe 

HHHOBHMKOM 

B CTpyKType ciojKeTa, B cymecTBOBa-

HMM B HfiM flByx npOTMBOnOJIOJKHblX CK>-

jiceTHbix J I H H H M Bbrpa^ceHa r j i y O o x a a afi-

T o p c K a a Mbicjib o ppyx MMpax — MMpe 

c y m e M M MMpe AOJI JKHOM. H e x o B co3flaeT 

CBoeo6pa3Hyio KapTMHy flBoeMMpna. B 

MMpe cym,eM Bce H a n o K a 3 , TaM u a p c T B o 

6bITa M CpaJIblHM. 3 T 0 MMP, flOBOJIbHBIM 

COSOM, JiioooBb B HeM r p e x o s H a a M H e n n -

e r a a , OTHoiueHMH r e p o e B cBefleHbi K 3 a -

ypnjXHOMy M n o i m i o M y KypopTHOMy p o -

MaHy. B Mwpe ^ O J I J K H O M — npaBf lHBaa M 

GBeTJiaa «tSJioae^iHüCTb, B JIHOÖBM — Bce 

OTTeHKM BbICOKOrO HyBCTBa, a B OTHOHie-

H M H X uemjsy r epoaMM — 6e3bICXOflHaH 

ApaMa. 3 T O M M P noAJiHHHOM J K M 3 H M . 

K0Mn03MIJ,MOHH0 KapTHHa flBOeMMpMH 

B b i p a s t e H a B p a c c K a 3 e «flaivia c c o o a n -

KOM» B cyiu,ecTBOBaHMM n a p H b i x cu,eH. B 

H M X p a c K p b i B a e T c a n p o u e c c flyxoBHoro 

npocBeTJieHMa r e p o a , oOpeTeHHa B n e p -

Bbie, Kor;n;a ro j ioBa e r a n a c e ^ o ü , JHOÕBM M 

TaKOH BbICOTbl AyiHM, KOrfla yJKe HeB03-

M O J K H O no -npe>KHeMy OTHOCMTbca K O K -

p y n c a i o m e M y . BbiAejiMM M conocTaBMM 

rj iaBHbie c u e H b i . 

I. B c T p e n a B HOMepe A H H B I C e p r e e B H b i 

B HjiTe ( « B MoanaHMM n p o m a o n o j i n a c a » 

— MOJiqaHMe p a 3 t e A M H a e T . O HceHtu,M-

H a x TypoB T O B O P M T : « H M 3 i n a a p a c a » ) . 

I. BcTipe^ia B «CjiaBHiHCKOM B a 3 a p e » 3 

MocKBe ( r e p o w CTpaji;aiOT M MOJinaT. 

Moj inaHMe MX oÕteAMHaeT. T y p o B 06 A H -

He C e p r e e B H e T O B O P M T : « M o a x o p o n i a a » ) . 

I I . ü p o r y j i K a B fljiTe, BCTpena n a p o -

x o ^ a (repoM H a x o f l a T c a cpe^M npa3AH0fi 

TOJinbi M He npoTMBonocTaBJieHbi eü). 

I I . B c T p e n a B T e a T p e B r o p o A e C . ( r e -

poM TaKJKe H a x o A a T c a cpe^M nyQjiMKM, 

H O npoTMBonocTaBJieHbi ei*. O H M cym,ecT-

ByiOT flpyr flJia A P y r a ) . 

I I L A p 6 y 3 B HOMepe A H H B I C e p r e e B 

Hbi B O B p e M a n e p B o r o CBMAaHna ( r y p o B 

e r o ecTb, M OTO He Bbi3biBaeT y r e p o a 

HyBCTBa HeaoBKocTH, a p 6 y 3 BbicTynaeT 

KaK CMMBOJI nOIUJIOCTM). 

9 
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IIL Äpyiran «iracrpoHo.MHHecKaH» %e-

Tajib — 3aivieHaHMe HMHOBHMKa 06 «oceT-
pwHe c ^yinKOM» — Toace BbipaHceHHe 
noinJiocTM. (B TypoBe Becb pa3roBop BBI -
sbmaeT npoTecr.) 

IV. Hanaj io I I - M rjiaBbi: «.ZJyruHO». (Ha-
öpomeHa upeBOJKHas TeHb Ha TO, HTO 

flOJWKHO npOM30MTM. ^yXOTa ,B aTMOC-
cpepe. TepoM >noinji w sjieiweHTapeH.) 

IV. LToe3flKa B OpeaH^y. (LTeM3ajK ga -
eT omyTMTb Hanajio M3MeHeHMM B repoe. 
LTpMpoAa HMCTaa, npocBeTJieHHan). 

V. LTepBan n BTopan rjiaBbi (COOMTMH, 
KOTopbie n e p e m m i repow HanBy vi BOC-
npwHHJi MX KaK KypopTHbiM poMan). 

V. TpeTbs rjiaBa (Bce obiBinee ITOBTO-
paeTCH B BoenoMMHaHMHx, nepexoAHinnx 

B MeHTbl). 

VI. TypoB nocJie nepBoü BCTpenpi a y -
MaeT 06 AHHe CepreeBHe: «HTO-TO B Hen 
ecTb McajiKoe Bce-TaKM». (2, c. 366). 

VI. AHHa CepreeBHa CHMTCH IypoBy B 
MocKBe «c TporaTejibHoii yjibiÕKOM». 

VII . PaccTaBaHMe Ha BOKsajie — KOHen, 
BTopoü rjiaBbi. (TepoHM KajKeTCH, HTO 
3TO paccTaBaHwe — eAHHCTBeHHoe H n o -
CJie^Hee). 

VII. BecKOHeHHbie paccTaBaHHji. ( 3 T M 
paccTaBaHHH npuHocHT TpeBory, 3a6oTbi 
M pa,n,ocTb BCTpen). 

3 T H cneHbi, oyflynH conocTaBJieHHbiMH 

JjaiOT B03M03KHOCTb OTHeTJIMBee nOHyBCT-
BOBaTb H3MeHeHMH, KOTOpbie np0H3OIHJIPI 
c repoHMM. LTpHHeM nepewteHbi flyxoBHbie 
He fleJiaiOT nexoBCKoro repon BHeuiHe 
KpacuBbiM M OJiaronojiyHHbiM. M3MeHe-
HMH BHyTpeHHero COCTOHHMH HeJioBeKa 
HexoB o6o3HaHaeT TaK: «eTaji flypHO 
cnaTb», «CTaji ÄyMaTb», «rojiOBa Hanajia 
ce/jeTb», «nocTapeji 3a nocJie,n,Hne TOABI», 
«noflypHeji». To Hee npoiicxoflMT M C A H -
HOM CepreeBHOÜ. OHa — «OJie^Ha», 
«HCH3Hb ee yjKe 6jiM3Ka K TOMy, HTOÕbi 
HanaTb BHHyTb». CaMoe CTpaniHoe no 
""lexoBy — 3TO 3KM3HB 6e3 nepeMeH, 
3KM3Hb 6e3flyxoBHaH. ECJIM me repoM Me-

HHeTCH BHeiHHe — 3T0 XOpOHIHÜ 3HaK. 
TaK cpopMyjiMpyeT HexoB BajKHeüniee 

nojiojKeHHe CBoen scTeTMKw: TOJIBKO Ta 

jKM3Hb HMeeT u;eHHOCTb, KOTopan Hanoji-

HeHa «BMHceHMeM, B KOTOPOM HTO-TO n p o -

HcxoflHT. Torfla nejioBeK npocbinaeTCH K 

C03HaTejIbH0H JKM3HM, TOM, KOTOpaH ÄOJI-

JKHa 6bITb. 

Mbicjib 0 MMpe cymeM M MMpe ^OJIJK-

HOM npoxoÄMT nepe3 Bce TBopnecTBO 

HexoBa nocjieAHMx JieT. OHa BbipajKeHa 

M B npo3e, M B flpaMaTyprMM (ep. Hanp., 
«yHMTeJIb CJIOBeCHOCTM», «HeBecTa», «TpM 
cecTpbi» M AP-)- B cpMHajie Bcex STMX n p o -
M3BefleHMM, KaK Mbi yjKe oTMenajiM no 
noBOfly paccKa3a «.Haivra c coõaHKoft», 
aBTop roBopMT «OT ce5a». LTocjie Toro, 
KaK KapTMHa sMonnoHajibHo 3apa3MJia 
HMTaTeJiH, HexoB BBOAMT ero B BBICOKMM 

CTPOM Mbicjien 0 HejioBeKe, 0 npaB^e , 0 
oynymeM. KOHH,OBKOM (3TO OTHOCMTCH M 
K paccKa3y «^aivra c cooaHKOM») aBTop 
.pa3A'BMraeT ©peMeHHbie ipaMKM M 3acTaB-
jineT HMTaTejiH ayiviaTb He TOJIBKO O 
cyflböe KOHKpeTHbix repoeB paccKa3a. 
KoHTeKCT cpMHajia HaTajiKMBaeT Ha p a 3 -
MbiHiJieHMH o5 oomeM cnpaBeAJiMBOM 
5KM3HeycTpoMCTBe. M 3TO ysce MacniTaobi 
HCTopHHecKoro npou,ecca. 

HauiM HaoJiiOAeHMH Ha^ TeKCTOM p a c -
cKa3a «JXaMa c cooaHKow» no3BOJiHK)T 
3aKJHOHMTb, HTO A. LT. HeXOB AOCTMT B 
OBoeM TBopnecTBe rpoMaAHofi CMJTBI Bbi-
pa3MTeJIbHOCTM M TJiyÕMHbl HOBblx XyflO-

3KecTBeHHbix cpescTB. O H e m e n p n 3KM3-

HM JI. H. Toj icroro Hanaji HOByio rjiaBy 
pyCCKOM M MMpOBOM npo3BI. 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

LASTEAIA

RÜHMADES* 

URVE ANDRESSOOr 
Tallinna Pedagoogilise 
Kooli õpetaja 

Kasvataja näitab ühe pildi korraga. Kü
sib: Mitu? Lapsed peavad tõstma õige 
kaardi üles ja üks lastest vastab näi
teks: «Pildil on palju maasikaid.» Kas
vataja võib ka küsida, näidates näiteks 
pilti õuntega: «Mitu pirni on pildil?» Ka 
siis peavad lapsed üles tõstma tühja 
kaardi. Õ.-m. «Arva ära, mitu!» (võib 
mängida ka õues alarühmadega). 
E e s m ä r k : Kinnistada oskust kasuta
da sõnu «üks», «palju», «mitte ühtegi». 
V a h e n d i d : Kott, milles on palju väi
kesi vahendeid (tõrud, nupud, klotsid 
jm.). 

Algul võtab kasvataja kotist näiteks 
tõrusid. Sirutab rusikas käe laste poole 
ja ütleb: «Arvake ära, mitu mul on!» 
Laseb lastel esitada 3 võimalust. Siis 
avab peo ja küsib, kellel oli õigus. Kes 
õigesti arvas, saab nupukese enda ette 
lauale. Hiljem võivad kotist esemeid 
võtta ka lapsed. 
3. Selgitada välja, kuidas on meeles 
mõisted üles—alla, edasi—tagasi, parema
le—vasakule lapsest endast lähtudes. 
Mänguline võte. Võib teha hommikuti-
õhtuti või õues alarühmadega. 
E e s m ä r k : Kinnistada kehaosade ni
metuste ja nende paiknevuse tundmist. 
a) Näita ja ütle, mis on sul ninast üle
valpool jne. b) Näita, kus on sinu parem 
silm, vasak põlv, parem küünarnukk jne. 

Kõik mängijad näitavad korraga, 
võitja on see, kes orienteerub kõige kii
remini. Kasvataja jätab selle meelde ja 
ootab, kuni kõik näitavad õigesti. 
Mänguline võte. «Kuhu läheb nukk?» 
E e s m ä r k : Kinnistada laste oskust 
väljendada end suundade määramisel 
edasi — tagasi, üles — alla, paremale — 
vasakule. Kasvataja kõnnitab nukku 
(võib olla ka mõni teine mänguasi) ja 
suuna muutudes küsib: «Kuhu läheb 
nukk nüüd?» Lapsed: Vasakule, edasi, 
ronib redelist üles jm. 
4. Suuruste võrdlemisel (kahe erineva 
suuruse puhul) tagada mõistete suu
rem — väiksem, pikem — lühem, kit
sam —• laiem ja kõrgem — madalam ka-

* Algus «Nõukogude Koolis» nr. 10. 
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sutamine laste aktiivses sõnavaras. 
Õ.-m. «Millest ma olen suurem» (jvp. 
millest väiksem). Mängida toas või pii
ratud pinnal õues, korraga 5 kuni 6 
last.) 
E e s m ä r k : Arendada orienteerumist 
ruumis ja oskust kasutada mõisteid 
«suurem» — «väiksem». 

Lapsed vaatavad ruumis ringi ja jär
jekorras nimetavad, millest nad on suu
remad; kes ei märka enam midagi, jääb 
vahele. Võidab see, kes viimasena mär
kab, millest ta suurem on. 

Materjali kinnistamiseks ja laste 
teadmiste kontrolliks sobivad ka lihtsa-
sisulised lauapealsed lavastusmängud. 
Näiteks «Suur Liisi ja väike Liisi». 
V a h e n d i d : 2 puud — kõrgem — ma
dalam, 2 kivi — suurem — väiksem, 2 ta
ra — kõrgem — madalam, 2 väravat — 
kitsam— laiem, 2 nukku — suurem — 
väiksem, 2 maja — suurem — väiksem, 
kõrgem — madalam. 

Mängida tuleb lasta kasvataja jutu 
saatel lastel endil. Kasvataja: «Elasid 
kord 2 Liisit. Suur Liisi ja väike Liisi. 
Suur Liisi elas kõrges majas, väike Liisi 
aga madalas majas. Tule too suur Liisi 
õue, Sven! Tule too väike Liisi õue, 
Lea!» (Nukud on majade taga, nii et 
lapsed neid ei näe.) Seejärel tuleb väike 
Liisi kitsamast väravast välja jne. (seda 
teevad lapsed). 

Suur Liisi ja väike Liisi otsustavad 
peitust mängida. Algul peitis väike Liisi 
end kõrgema puu taha. «Tule peida väi
ke Liisi ära, Reet!» jne. Võib ka vastu
pidi. Kasvataja peidab nuku ja lapsed 
ütlevad, kuhu. 

Tegelasteks võivad olla ka mets- ja 
koduloomad. Kasutada võib lauateatri 
vineerist väljalõigatud vahendeid. 
5. Kujundite puhul kinnistada mõisteid 
«ümmargune» ja «kandiline», kinnista
da oskust leida samasuguseid objekte. 

Mängu võib seostada marjade, puu
viljade jm. vaatlusega. Õ.-m. «Leia sa
masugune ja ütle, mis kujuline ta on». 
E e s m ä r k : Arendada laste tähelepanu 

vormide, kuju ja suuruse eristamisel. 
Kinnistada mõistete «ümmargune» ja 
«kandiline» kasutamise oskust. 

V a h e n d i d : Kasvatajal 10 — 15 män
guasja jm. eset (puu-, juurvilja). Igal 
lapsel on 4 kuni 5 eset, mis on samasu
gused kasvataja omadega. 

Kasvataja tõstab üles ühe eseme ja 
küsib: «Kellel on suuruse ja kuju poo
lest samasugune mänguasi (peab olema 
4 kuni 5 lapsel), tõstke üles. Kes esime
sena leiab, saab oma lauale medali, kes 
viimasena, ütleb, mis see on ja kas ta 
on ümmargune või kandiline.» 

Õ.-m. «Imekotikene». 

E e s m ä r k : Kinnistada mõistete «üm
margune» ja «kandiline» kasutamis
oskust. 

V a h e n d i d : Kott, milles on palju väi
kesi ümmargusi ja kandilisi esemeid. 
I. Üks laps võtab kotist pihku ühe ese
me. Küsib ühelt lapselt •— on see üm
margune või kandiline? Pärast vastust 
avab peo ja vale vastuse korral ütleb 
ise, mis kujuline see oli. 
II variandi puhul kotist asja võttes 
ütleb laps ise, kui käsi on alles kotis, 
võtab ta ümmarguse või kandilise asja. 
6. Mõistete «öö», «päev», «hommik», 
«õhtu» kinnistamiseks tuleb jälgida, et 
kõik tarvitaksid: «Tere hommikust!» ja 
lahkudes ütleksid: «Head õhtust!» Rää
kida iga päev, mis on hommikusöögiks 
jm. õ.-m. «Millal see oli?» sobib mängi
miseks õhtuti terve rühma või väikeste 
gruppidega. 

E e s m ä r k : Kinnistada orienteerumist 
lühema ajalõigu ulatuses ja oskust ka
sutada õigesti mõisteid «öö», «päev», 
«hommik», «õhtu». 

Kasvataja alustab: «Ma ärkasin, pe
sin silmad, panin riidesse, tulin tööle. 
Millal? Sadas vihma. Millal? Mängisime 
ehitusklotsidega. Millal? Päike tõusis 
aina kõrgemale ja kõrgemale. Millal? 
Läks pimedaks, kõik sättisid end maga
ma. Millal? Jne. 
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Algul võib lasta koos vastata. Hiljem 
vastab see, kelle käsi tõusis esimesena 
jmt. 

Oktoober 

1. Kahe hulga võrdlemine a) üht eset 
teise peale asetades, b) üht eset teise 
juurde asetades arendab laste oskust 
märgata iga objekti ruumilist paikne-
vust ja tühja ruumi kahe objekti vahel. 

Seega ühelt poolt tuleb õpetada pane
ma iga objekti peale (juurde) ainult üht 
objekti, hiljem, andes lapsele rohkem 
vahendeid, mida on vaja peale (juurde) 
tõsta, saab kasvataja kontrollida lapse 
arusaamist. 

Lapsel on kergem alustada reas ole
vate objektide vaatlust (lasta anda igale 
jänesele porgand, karule purk meega 
jm.), seostades antud teemat metsloo
made vaatluse ja võrdlusega (ka suuru
se poolest). Tähtis on, et iga laps saaks 
nii toimida. Selleks sobivad pealeladu-
miskaardid — üks igale lapsele. 

Sobivad on teemad, mis on I õppe
veerandil ette nähtud: 1. Igale puule üks 
leht. 2. Igale astriõiele üks südamik. 
3. Igale jänesele porgand. 4. Igale õuna
le pirn jne. 

Kokku on 30 kaarti, pealelaotavaid 
objekte olgu rohkem kui pildil reastatud 
objekte. 

Esialgu toimugu pealeladumine ema-
keeletunni lõpus, hiljem kontrollida 
õhtuti ja hommikuti alarühmadena. Sa
muti lasta juurde laduda. 
2. Kasvataja näitab, et kui midagi puu
du tuleb või üle jääb, on vastavalt vä
hem või rohkem. Esemed olgu algul 
reastikku. 

Vt. konspekt 4-aastastele oktoobris: 
matemaatilised mõisted, kirjanduspala 
esitamine tunni osana. 

Pala «Kuidas kassipoeg kassi moodi 
rääkimise ära unustas». 

Lisaks konspektis toodule võib lasta 
samas tunnis pealeladumiskaartidega 
igal lapsel öelda, mida on tal rohkem, 
mida vähem. Õ.-m. «Kes on kärmem?» 

(Vt. konspektist.) Lisaks: korraga võivad 
mängida ka 2 paari lapsi. Mahapuistatud 
kujundid kahes erinevas kohas. 
3. Mõisted «peäle» — «alla» ruumis pii
ratud pinnal (objektid omavahel). 

Võib teha väikese lavastuse — laste 
kaasamängimisel: «Kuhu ronivad peitu 
jänes, orav, rebane, hunt ja karu, kui 
nad tulevad külla nukkudele ega leia 
neid kodust», kasutades peitmisel vaja
likke mõisteid. 
4. Kasvatajal jälgida tervituse «Tere 
hommikust!», «Head õhtust!» jm. kasu
tamist. (Vt. september, punkt 6.) 

November 

1. Selgitada lastele, et hulga võimsus ei 
sõltu objektide suurusest ja paigutusest. 

Selleks et demonstreerida sõltumatust 
objektide suurusest a) tänava vaatluse 
tulemusena, kus asub lasteaed, teeb kas
vataja laste abiga näiteks munakarpi-
dest (6 muna) ühe- ja paljukordseid 
maju, torkab neisse augud, kuhu mahu
vad pidupäeva lippude varred (lapsed 
valmistavad ise väikesed lipud); b) ema
keeletunnis luuletuse «Lipuke» (E. Niit) 
õpetamine. 

Liniku all on reas majad, seal juures 
vaasike lippudega majade jaoks. Pärast 
luuletuse õpetamist võtab kasvataja 
liniku majadelt ja küsib: «Mida on siin 
rohkem, maju või lippe?» (Laste arva
mused.) «Kuidas teada saada, kellel on 
õigus?» 

Lapsed: «Igale majale tuleb panna üks 
lipp.» 

Kasvataja: «Tuleb välja, et maju ja 
lippe oli ühepalju. Mis siis, et lipud on 
väiksed, neid on ikkagi samapalju kui 
maju.» 

Igal lapsel on laual ümbrikud (kar
bid). Neis on lindid pidupäeva kaunistus
teks. 

Kasvataja: «Võtke mõlemast ümbri
kust üks pael. Mille poolest need paelad 
erinevad? (pikkuse ja värvuse poolest). 

Võtke ümbrikust kõik lühemad paelad 
ja pange virna. 
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Nüüd võtke pikemad paelad ja pange 
virna.» 

Kuidas teada saada, mida on rohkem, 
kas pikemaid või lühemaid paelu? (Iga 
pikema paela juurde tuleb panna lühem 
pael.) Tulemused olgu lastel erinevad: 
lühemaid paelu rohkem, pikemaid paelu 
rohkem, ühepalju. Kasvataja teeb kok
kuvõtteid. Näiteks: «Mis siis, et punased 
paelad on sul lühemad, neid on ikkagi 
rohkem kui siniseid» jne. 

Kinnistada õ.-m. kaudu «Kes on kär
mem?» (vt. sept.). Vahenditeks suured 
ja väikesed klotsid. 

Selleks et demonstreerida hulga võim
suse sõltumatust esemete paigutusest, 
tuleb samuti luua sobivad situatsioonid 
esmalt emakeeletunnis. Näiteks M. Ran
nu pala «Tikk ja Takk ehitasid maja» 
esitamise ja analüüsi järgi võib teha 
järgmise tunni teise osa. 

Kahel laste ees kõrvuti seisval laual 
on linikuga kaetud ühesuurused majad. 
Vasakpoolsel on majad hajali, parem
poolsel tihedalt reas. «Kus on maju roh
kem — vasakpoolsel või parempoolsel 
laual? Tule näita, kus see on!» jne. 

Kuidas saab teada, kellel on õigus? 
(Tuleb panna ühe laua iga maja juurde 
üks teisel laual olev maja.) Seekord on 
sobivam üks maja teise peale panna. Mis 
siis, et vasakpoolsel laual olevad majad 
olid hajali — võtsid rohkem ruumi, neid 
on ikka samapalju kui on maju parem
poolsel laual. 

Igal lapsel on laual 2 kaetud madala-
servalist karpi. Ühes «Väikese ehitus-
konstruktori» detailid tihedalt üksteise 
kõrval, teises hajali. 

Kummas karbis, kas vasakpoolses või 
parempoolses, on sul klotse rohkem? 

Kuidas teada saada, mida on rohkem 
(võivad erineda ka värvuselt). 

Ühe karbi klotsid tuleb panna koha
kuti teise karbi klotsidega (ehk punased 
siniste peale). 

Antud kuul tuleb hommikuti ja õhtuti 
luua lastele grupiviisiliselt või indivi
duaalselt situatsioone, kus kahe hulga 

elemendid erinevad suuruselt, paigutu
selt, kujult ja värvuselt, kuni iga laps 
oskab kõhklemata selgitada, kuidas ta 
toimib, et teada saada, mida tegelikult 
on rohkem või vähem. 

Abiks võib võtta mänguasjade gruppi
dele ka pealeladumise kaardid. 

Need arusaamad on lastele väga vaja
likud ja nõuavad kasvatajalt järjepide
vat tööd. 

Detsember 

1. Arvu 2 tutvustamine. 
Iga uut arvu tuleb tutvustada mõne 

emakeeletunni osana. Antud arvu 2 pu
hul on sobiv näiteks E. Niidu «Kaks 
mustasilmset leevikest» esitamine. Va
rem on lastele tutvustatud tihaseid ja 
leevikesi. 

Tund algab uue arvu tutvustamisega, 
mida tehakse 2 hulga võrdlemise teel. 

Kasvataja paneb flanelltahviile tihase. 
«Kes see on? Millest sa teda tunned? 
Mitu tihast siin on?» 

Kasvataja asetab tihase alla leevikese. 
Küsimused samad. 

Kasvataja: «Tahvlile lendas veel üks 
leevike. Keda on rohkem — leevikesi või 
tihaseid? Keda on vähem? Nüüd on lee
vikesi (kasvataja loendab, puudutades 
leevikesi) üks, kaks. Kaks leevikest on 
rohkem kui üks tihane. Üks tihane on 
vähem kui kaks leevikest.» 

«Tule loenda, mitu leevikest on, Ene!» 
Järgneb kirjanduspala esitamine jm. 

seoses jutuga. 
Tunni lõpul võtab iga laps oma kar

bilt paberilehe ja vaatab, mida on tal 
karbis kaks, mida üks. 

«Tõstke üles, näidake, mida on teil 
kaks. Näidake, mida üks!» 

Mida on sul rohkem? Mitu? 
Mida on sul vähem? Mitu?» 

' Õ.-m. nii küsida 4—5 lapselt. 
Järgmistel päevadel mängida lastega 

õppemänge hommikuti ja õhtuti. 
Õ.-m. «Mida on kaks?» (korraga 4—5 

last). 
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E e s m ä r k : Harjutada lapsi kaheni 
loendama. Õpetada nägema ümbritsevate 
objektide arvulist külge. 

V a h e n d i d : värvilised pulgad. 
Laua keskel on igale mängijale arves

tatud 6—8 pulka. Lapsed ja kasvataja 
ütlevad kordamööda, mida on alati 2 
(saapad, sukad, käed, kassi silmad jm.). 
Iga õige vastuse korral loendab mängija 
endale 2 pulka. 

R e e g l i d : 1. Kui vastus pole õige, ei 
tohi pulki võtta. 2. Iga mängija loendab 
endale pulgad ise. 

Lõpuks paneb iga mängija järjekorras 
oma pulgad eelmise mängija pulkadega 
kohakuti. Kellel on rohkem, on võitja. 

Edaspidi võib mängu keerulisemaks 
muuta: nimetada, mida pole kunagi kaks 
(kassi jalgu, laua nurki, inimesel 
nina jm.). 

Õ.-m. «Leia samasuguseid 2» (vt. sep
tember). 

Eri kuju ja suurusega vahendid. 
E e s m ä r k : Ümmarguste ja kandi

liste kujundite eraldamine kahekaupa 
suuremast hulgast. Silmas tuleb pidada 
ka kujundi suurust. 

Kahte kujult ja suuruselt samasugust 
kujundit, mida näitab kasvataja, võivad 
korraga valima minna 2 last. 
2. Rohkem kui kahe eri pikkusega riba 
võrdlemine. 

Seda võib teha mängulise võttega, mi
da saab kasutada õhtupoolikul. 

Leida ribade võrdlemisele laste silmis 
eesmärk — kasvataja valmistab laste 
poolt grupeeritud ribadest hiljem laste 
nähes nääritaadile habeme. Kasvatajal 
flanelltahvlil horisontaalselt reas (ühed 
otsad kohakuti) 3 eri pikkusega riba. 
Osutades vastavale ribale, nimetab kas
vataja kõige pikema, pikkuselt keskmise, 
kõige lühema. Igal lapsel on 3 eri pikku
sega 2 cm laiust erivärvilist riba. 

Kasvataja laseb neil ribad reastada 
pikkuse järjekorras, nagu on flanell
tahvlil. «Tõstke üks ribadest üles. Mis
suguse riba sa pikkuse poolest üles tõst
sid, Rein?» jne. Küsida 5—6 lapselt. 

Lõpuks toob iga laps kõige pikema 
riba parempoolsele, pikkuselt keskmise 
riba keskmisele ja kõige lühema vasak
poolsele lauale. 

Kasvataja kleebib kõige pikemad ribad 
nääritaadi habemeks, siis keskmised 
nende peale jne. Hiljem tõmbab kääri
dega «häbemekarvad» lokki. 

Nääritaat on dekoratsiooniks rühma 
toas. 

Antud mõistete kinnistamiseks tuleb 
sel kuul mängida lastega järgmisi õppe
mänge. 

Õ.-m. «Mis värvi lint on vales kohas?» 

E e s m ä r k : Arendada tähelepanu — 
oskust võrrelda pikkusi ja oskust end 
sõnadega väljendada. 

V a h e n d i d : 5 eri pikkuse ja värvu
sega linti flanelltahvlil. 

Üks lintidest on pikkuse järgi reasta
tud lintide hulgas vales kohas (algul 
võib kõrval flanellil olla õigesti paiguta
tud samasuguste ribade grupp). Õigesse 
kohta paigutab iga kord lindi üks las
test pärast seda, kui keegi lastest on öel
nud, mis värvi lintide vahele või kõrvale 
(kui lint on kõige pikem või kõige lü
hem) see sobib. 

Mängida seni, kuni kõik 5 linti on 
olnud vales kohas. 

Samade lintidega sobib mänguline 
võte, mis loob arusaama pikkuste suhte
lisusest. 

Kasvataja: «Mis värvi lint on kõige 
pikem? (sinine). Sulgege silmad!» (Kas
vataja võtab sinise lindi ära.) «Mis värvi 
lint on nüüd kõige pikem?» jne. 

Kleepetöötunnis lasta lastel kleepida 
triibuline vaip või kuusk — nii et ribad 
on reastatud pikkuse järgi. 

Võrrelda pliiatseid, keppe, nööri juppe. 
3. Mõiste «paar» tutvustamine. 

Võib seostada talveriietuse vaatluse 
või kappide korrastamisega. 

Lauale on asetatud kahekaupa kindad, 
erikujulised nääriehted, eri värvi küün
lad ,tööriistad, erineva paksusega raama
tud, üks nukk ja üks vaas. 
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Kasvataja laseb lastel kordamööda 
loendada, mida on laual kaks, mida ei 
ole kaks. 

Kasvataja: «Kui midagi on kaks, võib 
öelda ka, et on paar. Siin on paar nääri-
ehet, paar tööriista. . 
laual veel paar?» 

Kasvataja kutsub 
palub istuda oma 
mida on kapis paar. 
laps kapist välja paar asja (kindaid, 
sokke, saapaid). Lapsed asetavad esemed 
tagasi, kontrollivad kappide korda: mis 

.» jne. «Mida on 

lapsed riidehoidu, 
kapi ette, mõelda, 
Seejärel võtab iga 

on ülemisel riiulil jne. Istuvad. Kasva
taja: «Mõelge, miks neid esemeid, mida 
te näitasite, on kapis paar.» 

Tund võib lõppeda salmikesega, kus 
on rõhutatud, et kaks on paar. 

Edaspidi tuleb rääkida kahe hulga 
võrdlemisel näiteks: pange sinised ja pu
nased klotsid paaridesse. Mis värvi klot
se jäi üle? jne. 
4. Tervitamisel ja jutuajamisel nääridest 
ja nääritaadist rõhutatult sõnad hom
mik — Õhtu, päev — öö. 

(Järgneb.) 

TPedl koolijuhtide kvalifikatsiooni tõstmise teaduskonna lõpetanute I teaduslikust konve
rentsist osavõtjad väljapanekuid uudistamas. 

JAAN ARJAKU foto 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 

EESTI 

MERE

KOOLIDE 

ÕPPE

TÖÖST 

20. SAJANDI 

ALGUL 

(1902-1918) 

VÄINO SIRK 

19. sajandi teisel poo le l avali eestlaste asu

misalal viis merekool i : Heinastes (Ainažis, 

1864), Narvas (1873), Paldiskis (1876), Käs

mus (1884) ja Kuressaares (1891). Koo l id te

gutsesid 1867. aasta põhimääruse alusel, m i l 

le väl jatöötamisel ol i silmapaistvat osa eten

danud läti rahvusliku li ikumise tegelane, ko

haliku mereasjanduse hea tundja Kr. Va lde-

märs.* 

Merekoo le peeti suuremalt osalt ülal r i ig i 

kulul (1000—2000 rubla aastas ühele kool i le), 

vähemal määral kohal ike val lakogukondade 

ja l innaomavalitsuste poolt . Nii ei kujunenud 

merekool ide üla lp idamine rannarahvale koor

mavaks, kuid koo l id p id id see-eest töötama 

enamasti ainelises kitsikuses. Et neis siiski ei 

kehtestatud õppemaksu, o l id merekool id 

võrdlemisi kättesaadavad ka vaesemale ran

narahvale. Kuna sisseastujailt nõuti põhimää

ruse järgi va id lugemis- ja kirjutamisoskust 

ning õppeprogrammid jätsid koo l ide le üsna 

vabad käed, oli õppe tööd võimal ik korral

dada võrdlemisi paindl ikul t , vastavuses ran

narahva haridustasemega ja õpi laste emakee

les. Kogukondadele jäeti merekool ide suhtes 

suured õigused: näiteks valisid nad õpetajad 

ja kool i juhataja. Kõik see omakorda lähendas 

merekoole kohal ikule põl iselanikkonnale 

ning aitas avardada selle hariduslikku s i l 

mar ingi . 

19. sajandi lõpukümnenditeks oli senine 

purjelaevanduse tasemest lähtunud merekoo

l ide korraldus oma aja ära elanud. Laevan

duse arenedes hakati laevajuht idele esitama 

kõrgendatud nõudmisi. Merekoo l ide aadres

sil tehti üha enam kriit ikat. Neis õpp inu id 

peet i nii ü ldkultuur i l ise taseme kui ka teo

reeti l ise ettevalmistuse poolest sobimatuiks 

teatud l i iki laevade (näiteks reisilaevad) juh

timiseks. Samal ajal avaldati valitsevates r ing

kondades rahulolematust ikka veel kehtiva 

1867. aasta põhimääruse vastu, sest vi imane 

* Kr. Valdemärsi tegevusest merekool ide 
rajamisel ja Eesti merekool ide õppetööst 
ning õpilaskonnast 19. sajandi teisel poole l 
on ajakirjas «Nõukogude Kool» avaldatud 
käesoleva art ikl i autori l t kaks kirjutist. (Vt. 
«Nõukogude Kool», 1972, nr. 10, lk. 876— 
879; 1973, nr. 10, lk. 861—868.) 
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raskendas merekoo l ide allutamist keskvõimu 

bürokraat l ikule kontro l l i le . 

1890. aastail teg idk i tsaarivõimud meren

dusalase kutsehariduse alal mõningaid muu

datusi, mistõttu seda aastakümmet võ ib käsit

leda ettevalmistava per ioodina 20. sajandi 

alguses to imunud merekool ide reorganiseer i

misele. Me rekoo l i de õppe töö ühtlustamiseks 

ja parandamiseks töötat i 1894. aastaks välja 

uued õppeprog rammid , mis kinnitat igi rahva

hariduse ministri pool t .1 Uued programmid 

o l id 1867. aastast alates kasutusel o lnud 

programmide üksikasjalikumaks arendami

seks. Vee l samal aastal otsustati siiski uued 

programmid kõrvale jätta ja kasutada end i 

selt 1867. aastast pär inevaid. 

Läänemere kubermangudes püüdis tsaari

valitsus 1890. aastate algul kehtestada me

rekool ides vene õppekeel t . Paremini läks 

see korda Eestimaa kubermangus. Li ivimaal 

ja Kuramaal aga ei õnnestunud merekoole 

tä ie l ikul t vene õppekee le le üle vi ia. 

1897. aastal v i id i merekoo l id Rahvaharidu

se Ministeer iumi alluvusest Rahandusminis

teer iumi alluvusse, kus otsekohe asuti mere

koo l ide reformi ettevalmistamisele. 

6. mail 1902. aastal kinnitas tsaar Ri ig inõu

kogu arvamuse «Kaubalaevajuht ide kohta 

käivate reegl i te muutmisest». Selle seaduse

ga kehtestati uued sõiduulatused. Seni keht i 

nud jaotuses «kaugesõit» ja «rannasõit» (Ka-

6oTa>KHoe n/iaBaHne *) asendati v i imane «lä-

hisõiduga» (Manoe n/iaBaHwe)**. 

1 Läti NSV Riikl ik A ja loo Keskarhiiv (edas
p id i lühendatul t Läti NSV RAKA), f. 6130, 
nim. 1, s.-ü. 13, I. 28, 48. 

* Tuletatud hispaaniakeelsest sõnast «ca-
bo» — neem. 

** Kui rannasõidu all ol i mõistetud laeva 
l i ikumist ühest Vene sadamast teise sama 
mere ääres asuvasse Vene sadamasse (alates 
1897. aastast ka teiste merede ääres asuva
tesse Vene sadamatesse, nn. suur rannasõit), 
siis lähisõidu kaugeim pi i r kõig i merede koh
ta määrati kindlaks erald i . Siinsetest sadama
test väl juvatele laevadele loet i lähisõiduks 
reisi Läänemerel, samuti ka selle väinades 
(Suures ja Väikeses Beltis ja Sundis, kuni 
Helsing0ri paral leel in i ) . 

Nii kaugesõidu- kui ka lähisõidulaevajuhid 

jagas uus seadus ettevalmistuse alusel kahte 

kategooriasse. Kõrgema kategoor ia (I ja li 

järgu) kaptenitest võ is id esimesed juht ida 

kõiki laevu, te ised lähisõidu kaubalaevu. A\a-

dalamasse kategooriasse kuuluvaiks loeti Ml 

ja IV järgu kaptenid. Neist esimestel ol i 

õigus «juhtida kõik i pur je laevu ja ol la läh i 

sõidu kaubaaurikul kapteni nooremaks abiks, 

pärast 36-kuist töötamist n imetatud amet iko

hal ka kapteni vanemaks abiks sama tüüpi 

laevadel».2 Teised võis id juht ida lähisõidu-

pur jekaid. Seega võis id alates käsitletava 

seaduse jõustumisest, kõrgema kategoor ia 

kaptenid juht ida nii auru- kui pur je laevu, 

kuna madalama kategoor ia kapteni te le ol i 

aurulaevade iseseisev juht imine keelatud. 

Samuti nagu kapteni te puhul , o l i ka tüür i 

mehe kutsel neli järku, ühtekokku kehtestati 

seega kaheksa laevajuhi kutsejärku. 

Laevajuht ide kategoor iate le vastavail ja 

gati tsaari poo l t 6. mail k inni tatud merekoo

l ide uue põhimäärusega need õppeasutused 

kõrgema astme merekool ideks (yHHJinuj,a 

flanbHero M Manoro njiaBaHMJi) ja madalama 

astme merekool ideks (MopexoAHbie uuKonbi).3 

Kõik need koo l i d hakkasid ette valmistama 

tüür imehi , kes teatud meresõidustaaži tä i tu

misel said ilma täiendava teoreet i l ise et te

valmistuseta kapteniteks. Madalama astme 

kool idest valmistasid 2-klassil ised ette IV ja 

3-klassilised III järgu tüür imehi . Vastavalt 

1902. aastal k inni tatud kaubalaevajuht ide 

seadusele ol i III järgu tüür imehel õigus ol la 

«lähisõidu kaubaveopur jekatel kapteniks, 

2 BbicoMafiuje yTBep>KAeHHoe MHeHne To-
cyAapcTBeHHoro CoBeTa 0 6 M3MeHeHnn 
fleficTByiomMX npaBM/i o cyAOBOAMTenax Ha 
MopexoAHbix cyAOB TOBapHoro cfmoTa. 6 Man 
1902. r ioj iHoe coõpaHMe 3aKOHOB POCCKPI-
cKoPi MMnepuM. CoõpaHne TpeTne. T O M 
XXI I . 1902. OTAejieHHe I. CaHKTneTepõypr, 
1904, o p . 392. 

3 BbicoHafiiue yTBepwAeHHoe no/ ioweHne 
o MopexoAHbix yneÖHbix 3aBeAeHH?ix BeAOM-
CTBa MnHMCTepcTBa <t>nHaHcoB. 6 Maa 1902. 
I lo j iHoe coöpaHHe 3aKOHOB POCCHMCKOS 
HMnepMn. Co6paHne Tpe ine. T O M XXI I . O T -
Ae/ieHke I. CaHKTneTepõypr, 1904, cTp. 
322—326. 
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kapteni abiks igasugustel kaubaveopurjekatel 

ja samuti kapteni nooremaks abiks lähisõidu 

kaubaaurikutel». IV järgu tüürimehe d ip lo 

miga meremees võis olla «lähisõidu kauba

veopur jekate l kapteni abiks ja kaugesõidu 

kaubaveopurjekatel kapteni nooremaks 

abiks». 

Eesti merekool id reorganiseerit i madalama 

astme 2- ja 3-klassilisteks merekool ideks, mis 

III ja IV järgu tüürimehi ette valmistades and

s id oma lõpetajai le varasemaga võrreldes 

pi i ratud õigusi. Paldiski ja Heinaste mere

koo l id muudeti uut tüüpi 3-klassilisteks mere

kool ideks juba 1. juul i l 1902.4 Sama aasta 

2. juuli l asutati uute eeskirjade kohane 

2-klassiline merekool Kuressaares.5 1903. aas

ta juulis reorganiseerit i ka Käsmu ja Narva 

merekool id vastavalt 2- ja 3-klassilisteks me

rekoolideks.6 Kuressaare ja Heinaste mere

kool ide juurde asutati 3-klassilised etfeval-

mistuskoolid. 

Reform tõi kaasa olulisi muutusi merekoo

l ide õppetöös. Positi ivne oli see, et . uued 

õppeprogrammid ületasid mahult tunduvalt 

19. sajandi merekool ide Õppeprogramme.7 

Paldiski 3-klassilises merekoolis õpetat i usu

õpetust, matemaatikat, vene keelt, navigat

siooni, mereastronoomiat, laeva ehitust, lae

vade merel kokkupõrkamise vält imise reeg

le id, nn. seadusetundmist, baromeetri 

kasutamist, meditsi ini l ist esmaabi ja inglise 

keelt.s Kolmandas klassis l isandusid veel 

aurulaeva mehhaanika ja laeva orkaanis juht i 

mise reegl id. Kõige selle õpetamine oli 

alama astme merekool ides ette nähtud 1902. 

aasta põhimäärusega. Nimetatud ained, välja 

arvatud vaid laevade kokkupõrkamise väl t i -

4 NSV Liidu Riiklik Aja loo Keskarhiiv Le
ningradis (edaspidi lühendatult NSVL RAKA), 
f. 95, nim. 6, s.-ü. 249, I. 23 ja s.-ü. 246, I. 7. 

5 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 247, I. 7. 
6 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 250, I. 2 

ja s.-ü. 238, I. 10. 
7 H. B a p ö a m e B , K MCTOPMH MopexoA-

HOTO o6pa30BaHna B POCCMM. MocKBa, 1959, 
crp. 201. 

8 BajiTwPicKo-nop-rcKaji 3-x K/iaccHasi M O -
pexoAHan liiKona. VCHOBHH npne/v\a M O6LU,MJI 
nojioweHMJi H cBefleHHH. PeBe/ib, 1902. 

mmmmamBJmtmmmassBSSBsmmmtm 

mise reegl id ja baromeetr i kasutamine, on 

ära märgitud ka Narva 3-klassilise merekool i 

õppeplaanis 1907/08. õppeaastal.9 Seega 

anti eelkõige meremehetöös hädavajalikke 

teadmisi, nagu see oli iseloomulik ka 19. sa

jandi merekool ide le . Üldharidusl ikele aine

tele pandi nüüd siiski mõnevõrra rohkem 

rõhku. Uuena seisis õppeplaanides usuõpe

tus, mi l le le reformieelsetes merekool ides 

aega ei kulutatud. 

Laevajuhile t ingimata tarv i l ikku inglise 

keelt ei püütud nüüdki süstemaatiliselt õpe

tada. Eesmärgiks seati «anda õpi lasele mere-

kaartide lugemise oskus ja õpetada selgeks 

lootsidega suhtlemiseks hädavajal ikud ter

minid».10 Narva merekool is ol i sel lele ainele 

pühendatud kõikides klassides kolm tundi 

nädalas. Vene keele tundide arvu oli Lääne

mere kubermangude alama astme merekool i 

des suurendatud poo le võrra, s. o. igas 

klassis 2 tunni le nädalas.11 

Merekoo l ide reform tõi kaasa õpilaste 

emakeele kasutamise võimaluste edasise kit

sendamise. Vastavalt 1902. aastal kinnitatud 

Ri ig inõukogu arvamusele «Kaubalaevajuhtide 

kohta käivate reegl i te muutmisest» tul i laeva-

juht ide kutseeksamid kõikjal läbi vi ia vene 

keeles. Emakeelset õpetust ei õnnestunud 

siiski ka nüüd täiel ikul t l ikv ideer ida. Seda 

eri t i Li ivimaal, kus ikka tuli merekoolidesse 

võtta ka neid, kes vene keele alles õppimise 

käigus sel määral selgeks said, et võisid sel

les keeles kutseeksami sooritada. 

Mereprakf ika omandamiseks ol i Kauban-

dus-Tööstusministeerium, mi l le le alates 1905. 

aastast merekoo l id allusid, soetanud mõned 

õppe laevad. Läänemere kubermangude ala

ma astme merekoo l ide õpi lased sõitsid neil 

aga harva. Praktil ised kogemused saadi kau

balaevadel . 

Heinastes ja Kuressaares avatud etfevalmis-

tuskool id o l i d kutsealase kallakuga üldhari-

9 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 238, I. 22. 
10 B. B M H o r p a f l O B , ToBapHO-Mope-

xoflHoe o6pa30BaHne B POCCMM. C -üeTep -
6ypr , 1912, crp. 131. 

11 B. B n H o r p a A ° B , ToBapHO-MopexoA-
Hoe o6pa30BaHne B POCCMM, c rp . 131. 
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dusi ikud õppeasutused, mi l le kursus vastas 

üldjoontes 1872. aasta põhimääruse alusel 

töötavate l innakool ide kursusele. Neis jäeti 

ära ajaloo, zoo loog ia , botaanika ja veel mõ

nede ainete õpetamine, mi l le asemel harju

tati kompassi kasutamist ja geomeetr i l is t 

joonestamist (muu hulgas ka laevajooniste 

lugemist). Suurima tund ide arvuga õpetat i 

vene keelt. 

1902. aasta põhimäärusega tõsteti mere

kool idesse sisseastujailt nõutava üldharidus

liku ettevalmistuse taset. 2- ja 3-klassilistesse 

alama astme merekool idesse astujail p id i 

olema a lgkoo l i või k i r iku-k ihelkonnakool i 

haridus. Kõrgema astme merekool idesse võe

ti neid, ke! o l id eel teadmised l innakool i või 

ettevalmistuskooli kursuse ulatuses.* 

Eesti merekool idesse sisseastujate ee lhar i 

duse üksikasjalikku iseloomustamist rasken

dab see, et pa l jud neist ei esitanud koo l i le 

mingi t haridust tõendavat dokument i . Sel l i 

sed noored võet i merekool idesse vastu sisse

astumiseksamiga. 

Käsmu merekoo l i juhataja K. Larens! tea

best Kaubandus-Tööstusministeeriumile sel

gub, et kohal ikest talurahvakool idest mere

kool i astujail ol i õppetöös suuri raskusi.12 

Paljud neist jä id I klassi mitmeks aastaks. 

2-klassiliste (s. o. 5-aastase kursusega) minis

teer iumikoo l ide lõpeta jad tulnud merekool is 

siiski enamasti hästi to ime. Seega oli nimeta

nud õppeasutuses normaalseks edasi jõudmi

seks ilmselt tarv i l ik kõrgema astme rahva

kool i (k ihelkonna-, 2-klassilise ministeer iumi-

võ i l innakool i ) ettevalmistus. 

Reformitud merekool ides nõuti õpi lastel t 

rangemalt kohaletulekut õppe töö alguseks 

oktoobr i esimestel päevadel . 1907. aastal 

kustutati Käsmus õpi laste nimekirjast need, 

kes ei o lnud 1. novembriks kohale jõudnud.1 3 

See tähendas õppeaja tunduvat pikenemist. 

Õpi lastel t nõuti nüüd ka vormir i ietuse kand

mist. 

* Alama astme merekool idest kõrgema ast
me merekool idesse pääsemiseks tu l i teha ek
sam l innakool i või ettevalmistuskooli kursuse 
ulatuses. 

12 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 250, I. 25. 
13 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 250, I. 34. 

Õpi laste arv reformi tud merekool ides oii 

ve id i suurem kui see ol i o lnud sajandivahe

tusel ja püsis Esimese maailmasõja eelsel 

aastakümnel võrdlemisi stabi i lne. Sel ajajär

gul õpp is Eesti merekool ides igal ta lvel kuni 

paarsada laevajuhi kandidaati (1907/08. õ p 

peaastal 192, järgmisel 183, 1909/10. õ p p e 

aastal 199 ja 1913/14. õppeaastal 170).14 

Olemasolevate lünkl ike andmete põhjal näib, 

et Heinaste merekool is hakkas õpi laste arv 

Esimese maailmasõja eel vähenema ja see 

kool ei o lnud enam ülevenemaalises ulatuses 

õpi laste arvul t esimestel kohtadel . Kuressaa

re merekool is ol i õpi laste arv võrreldes 

1890. aastatega märgatavalt langenud. Kõigis 

merekool ides võet i nüüd õppemaksu. 

1880. aastail õppis Eesti merekool ides ka 

Saksamaalt, Rootsist ja Taanist pär inenud 

õpi las i , kel i lmselt puudus Vene kodakond

sus. Nüüd seati see sisseastumise, samuti kut

seeksamile pääsemise t ingimuseks. Kirjas 

Heinaste merekool i kuratoor iumi le pidas 

Liivimaa kuberner veel 1903. aasta veebrua

ris vajal ikuks seda meelde tuletada.15 

õpe ta ja te arv merekool ides kasvas. 

1906/07. õppeaastal kuulus Narvas merekool i 

pedagoogi l isse personali kuus, Käsmus neli 

(neist kaks mittekoosseisulist), Paldiskis viis, 

Kuressaares kaheksa (neist neli mit tekoossei

sulist) õpetajat.16 Reorganiseerimisel jäeti 

kõigis Eesti merekool ides endised kool i juha

tajad oma kohtadele: Paldiskis töötas edasi 

A. Feldhuhn, Heinastes N. Raudsepp, Käsmus 

K. Larens, Narvas K. Liepinš, Kuressaares 

J. Prinz. Need v i lunud p e d a g o o g i d kasutasid 

ka uutes t ingimustes kohal ike merekoo l ide 

aastakümnete pikkuses töös omandatud ko

gemusi ja tagasid koo l ie lu jär jepidevuse. 

Riigi kulutused merekoo l ide le mitmekor-

distusid. Nii sai Heinaste 3-klassil ine mere-

kool 1906/07. õppeaastal r i ig i l t 8750 rubla, 

kuna kogukond ei toetanud nimetatud õ p p e -

14 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 238, 246, 
247, 249 ja 250 andmei l . 

15 Läti NSV RAKA, f. 6130, nim. 1, s.-ü. 23, 
I. 11. 

16 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 238, I. 6; 
s.-ü. 247, I. 11 ; s.-ü. 249, I. 25; s.-ü. 250, l. 4. 
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aastal kool i üldse. Õppemaksudest laekus 

1061 rubla.17 Samal õppeaastal määras Kau-

bandus-Tööstusministeerium Kuressaare 2-

klassilisele merekool i le 6890 rubla, õppe

maksudena saadi 832 rubla.18 Narva mere-

kool sai abi Peterburi kubermangu semstvolt 

(1907. aastal 1875 rubla1 9 ) . Kool ide majan

duslik o lukord paranes tunduvalt. Sel oli 

posi t i ivne mõju õppetöö le ja kogu koo l i 

elule. Nii ol i Käsmu merekool sajandivahe

tusel alles üsna vaene õppevahendi te poo

lest. 1915. aastal aga tunnistas Kaubandus-

Töösfusministeerium ta selles suhtes kõige 

paremini varustatud 2-klassiliseks kooliks.20 

Merekoo l ide majandusasju korraldasid kura

toor iumid. Vi imane puudus Eestis vaid Käs

mu merekool i l , mil le ülalpidamisest kohal i 

kud kogukonnad väga vähe osa võtsid. 

Merekoo l ide reformimine annab tunnistust 

valitsevate r ingkondade huvi kasvust selle

alase kutsehariduse arendamise vastu. Kuid 

peagi pärast reformi i lmnesid uue merekoo

l ide korralduse puudused ja vastuolud. Kõr

gema astme merekoolidesse, kus sisseastumi

sel nõuti vaid kahekuist meresõidu staaži, 

astus palju noor i , kes meremeheks ei kavat

senudki hakata.21 Üsna sageli o l id need 

gümnaasiumidest mitmesugustel põhjustel 

väl jaheidetud võ i väl ja langenud õpi lased, 

kes merekool ides leidsid võimaluse oma ha

ridustee jätkamiseks. Seetõttu ei tulnud kõ ik i 

dest nendest kül lal t haid aurulaevajuhte. 

Kõ ige suuremat rahulolematust meremeeste 

r ingkondades tekitas aga see, et ajal, mil 

aurulaevad purjekaid üha enam kõrvale tõr

jusid, ol i pal judel t laevajuht idelt võetud 

aurulaevadel teenimise võimalus. Ometi peeti 

suurte purjekate juhtimist pal ju rohkem 

17 NSVL RAKA, f. 95, nim. 6, s.-ü. 246, 
I. 7, 8. 

18 Sealsamas, s.-ü. 247, I. 7. 
19 Sealsamas, s.-ü. 238, I. 10. 

I. 10. 
20 K. L a r e n s , Käsmu mer ikool . «Laevan

dus», 1922, nr. 2, lk. 33. Käsmu merekool i 
toetas 200 rublaga aastas ka Eestimaa rüütel
kond. 

21 Navigator, Merekoo l id Eestis. «Laevan
dus», 1920, nr. 2, lk. 4. 
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oskust ja vilumust nõudvaks tööks kui aur i 

kute juhtimist.22 Sellest seisukohast lähtuvalt 

kujunes kodanl ik hinnang 1902. aasta refor

mile negatiivseks, teda nimetati «täiel mää

ral eluvõõraks ja ebaõnnestunuks».23 

Kogu reformi järel kujunenud merekool ide 

korralduse suhtes jääks sell ine hinnang siiski 

ühekülgseks. Juba kaasaegsed nägid mere

koo l ide ümberkorraldamises ka posit i ivseid 

joon i . Nii jõudis Kuressaare linnavalitsus 

6. juul i l 1902. aastal kohaliku merekool i j u 

hataja arvamuse läbiarutamise järel seisuko

hale, et «kuigi Kuressaare linnas asuta

takse vaid madalama astme 2-klassiline me

rekool , on ka niisugune kutsekool meie l in

nas soovitav, seda enam, et loodavas mada

lama astme koolis saavad õpi lased siiski 

enam haridust kui varem kõrgema järgu 

koolis».24 

Reformijärgsete merekool ide õppetöös, 

toimuski posi t i ivseid muutusi. Eeskätt o l id 

need seotud koo l ide ainelise olukorra para

nemisega (õpetajate arvu suurenemine, pare

mate ruumide ja õppevahendi te soetamine). 

Õppe tööd soodustasid ka õpi laste suhtes 

esitatud rangemad nõudmised (näiteks suu

rema eelhariduse nõudmine sisseastujailt). 

Õppe tööd takistavaks teguriks oli aga tsaari

valitsuse uus rünnak kohal ikele õppekee l te le 

ääremaade merekool ides. 

Üha suuremate ja tehni l iselt täiuslikumate 

laevade kasutuselevõtmine tõi kaasa vaja

duse laevajuhtide järele, kes oleksid enam 

kool iharidust saanud, kui seda 1867. aasta 

põhimääruse alusel töötavate merekool ide 

lõpetajad üldiselt o l i d . Kõrgema astme mere

koo l ide asutamine ol i seega objekt i ivselt va

jal ik. 1902. aasta reformiga lood ig i kaheast

mel ine merekool ide süsteem, mil les aga 

22 Ülevaade Eesti merekool idest 1864— 
1935. Tallinn, 1938, lk. 14. 

23 Sealsamas. 
24 Eesti NSV Riikl ik Ajaloo Keskarhiiv, 

f. 2566, nim. 1, s.-ü. 836, I. 7. 
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selgesti vä l jendusid tsaarivalitsuse reaktsioo

nilise har iduspol i i t ika püüdlused: takistada 

rannata lupoegadele määratud madalama ast

me merekoo l ide lõpetajate pääsu kõrgema 

astme merekool idesse ja põhjendamatul t p i i 

rata madalama kategooria laevajuht ide 

õigusi. Kuna Eestisse ühtegi kõrgema astme 

merekool i ei asutatud, muutus merehariduse 

korraldus si in kohal ikele t ingimustele vähem 

vastavaks ja rannarahvale raskemini kätte

saadavaks. 

31 . ok toobr i l 1909. aastal kinnitatud seadu

sega kehtestati senise kaheksa järgu asemel 

nel i laevajuhikutset: lähisõidukapteni, läh i -

sõidutüür imehe, kaugesõidukapteni ja kauge-

sõidutüür imehe kutsed. Seega ei tehtud lae

vajuht ide õiguste kindlaksmääramisel enam 

vahet pur je- ja aurulaevade ning kauba- ja 

reisi jatelaevade vahel , va id ainult lahi- ja 

kaugesõidulaevade vahel.25 

Nimetatud seadusele p id i järgnema ka uus 

merekoo l ide reform, kuid tsaariajal seda läbi 

vi ia ei jõu tud . Nii tekkis o lukord , kus alama 

astme merekoo l id said peaaegu võrdsed 

õigused kõrgema astme koo l idega. Ni i kõr

gema kui ka alama astme kool idest tu l id 

laht- ja kaugesõidutüür imehed. Alama astme 

koo l ide lõpeta ja i l tul i aurulaevajuhi õiguste 

saamiseks teha ainult kaks lisaeksamit (navi

gatsioonis ja astronoomias).25 Ka 1902. aasta 

reformi järel va id purjelaevajuhi kutse oman

danud meremehed said täienduseksamitega 

õiguse aurikutel sõitmiseks. 

Sell ine alama astme merekoo l ide õiguste 

laienemine, mida tsaarivõimud sall isid va id 

ajutisena, vähendas Eestis suurel määral va

jadust kõrgema astme merekool i järele. Siiski 

tõstis Tall inna linnavalitsus 1910. aasta! üles 

kaugesõidu merekool i asutamise küsimuse, 

lubades selleks l innalt tüki maad ja aastas 

3000 rubla toetust. Valitsus aga ei tu lnud 

sel lele taot lusele vastu.27 

Esimese maailmasõja ajal , mil kohal ik kau-

balaevandus tugevasti kannatas ja Saksa lae

vastik ka Eesti sadamaid ohustas, evakueer i t i 

Kuressaare (1915. aastal), Heinaste ja Paldiski 

merekoo l id (1916. aastal), kuna Käsmu ja 

Narva merekoo l id töötasid ka sõja lõpuaas

ta i l . Narva merekool l i kv ideer i t i 1918. aas

ta l .2 8 

Käsmu merekool muudet i 1916. aastal 

2-klassilisest kool ist 3-klassiliseks, mis andis 

ta l le õiguse ette valmistada ka kaugesõidu-

tüür imehi . 1918. aasta kevadel korraldat i Nar

vas meremeeste kutseeksamid nagu varemgi 

vene keeles. Sama aasta sügisel aga tul i Käs

mu merekoo l i l t ööd alustada Saksa okupat

s ioon ivõ imude poo l t määratud õ p p e p r o g 

rammi alusel. Okupant ide lahkumise järel 

võet i taas kasutusele endine õ p p e p r o g 

ramm.29 

M e r e k o o l i d e võrk, mis o l i Eestis kujune

nud 1860.—1890. aastail ja vastas pur je lae-

vanduse ajajärgu vajadustele, lakkas Esimese 

maailmasõja ajal olemast. Aastail 1919—1930 

asutati taas mitu merekool i , kusjuures meren

dusalase kutsehariduse keskuseks kujunes 

Tallinn. 

25 B. B n H o r p a f l O B , ToBapHO-MopexoA-
Hoe o6pa30BaHne B POCCMM, c rp . 74. 

26 p [J. P r i n z ] , Sõbralik soov meie mere
meestele. «Saarlane», 20. okt. 1910, nr. 79. 

27 TopoflCKoe XO3J1MCTBO PeBena 1905—• 
1915. I I I . M3flaHne PeBexibCKOM ropof lCKofl 
ynpaBbi (1916), c rp . 106—107. 

28 Ülevaade Eesti merekoo l ides t 1864— 
1935. Tal l inn, 1938, lk. 47, 51 , 56 ja 86. 

29 K. L a r e n s , Käsmu mer i koo l . «Laevan
dus», 1922, nr. 2, lk. 33. 
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BepujeH'CT,BOBaiHK5i yMMTejieM 3CCP.) GDMCOK 
JTHT. c. 96—102. 

KLASSI- JA KOOLIVÄLINE TÖÖ. PSONEER1-
T ö ö 
Teater ja koo l . (Teatritegevus õp i lasko! lek t i i -
vides). Tln., 1977. (ENSV Haridusmin. ENSV 
Teatr iühing. ENSV Vabar. õ p . Täiendusinst.) 
K õ I I u, V. Ballett. 59 Ik. 
«Lootuste stardid», ENSV p ioneer ide spord i -
mängud. 1977—78. (Juhend jm. materjale.) 
Tln., 1977. 12 Ik. (ENSV Haridusmin. K5Ü 
«Noorus»). 
Maleva ja rühma töö juhend seoses nimikan
gelasega. Tln., 1977. 8 Ik. (Tallinna Pionee
r ide ja Koo l inoor te Palee). 
Vanempioneer i juh i meelespea 1977/78. õ.-a. 
Tln., 1977. 63 lk. (Tallinna Pioneeride ja Koo -
l inooor te Palee). 

O TpyflOBOM BocnHTaHMM nwoHepoB. (Me-roA-
peKOMeiHflau.nn K/iaccHOMy pyKOBOflUTejiK), 
oTpaflHOMy M CTapuieMy nnoHepBO>KarroMy). 
COCT. H. A. Co-noflKaji. TannvtiH; 1977. 16 c. 
(Ta^nHHCKkM flBopeu, nvioiHepOB w UiKOjib-
HHKOB). CnHCOK JliMT. B KOHU,e KHMfH (7 HS3B.) 

0 6 OTpnflHOM c6ope. MeTOfl. pe«oMeHfla-
U.HH KJiaccHOMy pyiKOBOflMTejiro, CTapoieMy 
M OTpjifliHOMy BOjnaTOMy. COCT. 3. KpHrep. 
Ta/iJiMiH, 1977. 23 c. (Tan/iMMCKH?! flsopeiu, 
nHOMepOB H LUKOJlbHMKOB). 

üaMsiTKa CTapuieMy nHOHepcKOMy BOMOTOMy 
Ha 1977/78 yn. r. Tajuww, 1977. 87 c. (Tan-
nMHCKHM fl'BOpei4 mMOHepOiB M UlKOJIbBHKOB). 

PeKOMeHflau,MM no pa6oTe nHOHepcKHX flpy-
>KHH M oTpsiflOB HaA HMeHeM repon . COCT. 
J l T. BpacpMan. Taiutim, 1977. 8 c. (Taxi/iMH-
CKHW flBOpeiU, nKOMepOB M LUKOJlbHMKOB). 

KODUNE KASVATUS 
K u r m , H. Sinule, tütarlaps. (Füüsilistest ja 
psüühilistest muutustest, hügieenist ning kä i 
tumisest murdeeas). 2., tä iend, ja pärand, tr. 
Tln., «Valgus», 1977. 48 Ik. 
S a r a p u u , H. Laps ja le lud. Tln., «Va l 
gus», 1977. 64 lk.; 8 I. i i l . Kir j . Ik. 62 (18 
nim.) 

Koostaja SIRJE LOORITS 

KROONIKA 

£ 22.—23. septembrin i toimus E. V i l de nim. 
Tallinna Pedagoogi l ise Instituudi koo l i juh t ide 
kval i f ikatsiooni tõstmise teaduskonna lõpeta
nute I teadusl ik konverents. Teaduskonna 350 
vil istlase lõputöödest ol i konverents i le p la 
neer i tud 27, neist osa mi tme kursusetöö 
koondet tekandena. 

Plenaarkoosoleku avaettekandena kuulati 
H. Li imetsalt teaduskonna eesmärkide klassi
f ikats iooni . Lähemalt on võ imal ik et tekande
ga tutvuda kogumikus «MaTepwa/ibi c£>aKy.nb-
TeTa nOBblUjeHMfl KBaJlMCpHKaU.MM pyKOBOflM-
Tejiefi uJKOJibi» (Tall inn, 1978). H. Liimets esi
tas ka H. Keider i et tekande «Kabinetsüstee-
mi desinfegreer ivatest mõjudest kool ie lu le» 
põhi tees id . V . Lepp ( juhendaja R. Virkus) ja
gas kuueaastaste laste kool is õpetamise ko
gemusi. PTÜI teadur i L. K iv i juhendamisel 
korra ldatud eksperiment on 47,7% lasteva
nemate arvates andnud posi t i ivse id tulemusi. 
T. Luige ettekandest «Regionaalses kool is 
tekkivatest negati ivsetest kasvatuslikest fak
tor i test ja nende el imineer imise võimalustest» 
( juhendaja M.- l . Pedajas) selgusid vä ikekoo
l ide l ikv ideer imisega kaasnevad ebasoovi ta
vad asjaolud. F. Oper esitas kokkuvõt te õ p e 
taja a jabüdžet i uurimise tulemustest (selles 
valdkonnas tehtud tööde juhendaja M.- l . Pe
dajas), L. Va ino õpeta jatöö tunnustamise o lu 
korrast mõningates Eesti NSV ra joonides ( ju 
hendaja M.- l . Pedajas), P. Lehestik lahkas 
pedagoog i l i se psühhohügieeni p rob leeme 
( juhendaja M.- l . Pedajas). Koo l i juht imise 
p rob leeme käsit lesid L. Varb lane («Juhtkon-
navahelisest tööjaotusest 8-klassilises koo
lis» — juhendaja L. Türnpuu) ja K. Pilt ( « õ p 
pealajuhataja kui juht» — juhendaja L. Türn
puu). 

Teisel päeval toimus töö kahes sektsioonis. 
Juhtimistöö ja kool ikor ra lduse sektsioonis 
kuulati L. V i i l i , M. Ko l l i , H. Raigi , A. Kop
pe l ! , H. Moosaare, A . Re igo, O. Uuemaa, 
K. Saarsoo ja A. Kurmiste ü levaate id enese 
ja kaaskursuslaste lõputöödest . Kõne all o l i d 
infosüsteem kool is ja haridusosakonnas, sise
kont ro l l i , koo l i töö hindamise ja planeer imise 
küsimused, psühholoogia ja looduskaitseala
se töö koht tänapäevakool is. 

Pedagoogika ja psühho loog ia sektsioonis 
esinesid A , Kaasik, M . Li iv, H. Luiga, P. Ram
mo, J. Pekr i , E. Einaste ja A. Kersna. Räägiti 
õpetaja isiksuse karakteristikutest, tema emot
sionaalsest tasakaalust kui eduka töö t i n g i -
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musest, traditsioonidest kool i kasvatustöös, 
õpi laste eluvi isi iseärasustest väikelinnas, 
nende kehalise ettevalmistuse optimaalsetest 
võimalustest, ümberkasvatamise prob leemi
dest eri internaatkoolis, eksperimendist v i ie 
päevase õppenädala kohta ja selle efekti iv
susest. 

Ettekanded andsid hea ülevaate kursus
laste ja nende juhendajate tööst kahe aasta 
väl tel . Töödes oli rohkesti uurimuslikku, ka 
kogemusl ikud ettekanded sisaldasid rohkesti 
analüüsi ja et tepanekuid. Osavõtjad andsid 
kuulatud ettekannetele ja konverentsi le ter
vikuna hea hinnangu. 

SISUKORD Orj lABJlEHME 

881. S. Kanošina. Tööst pedagoogi l ise kaad

riga Pärnu rajooni kool ide parteialgor-

ganisatsioonides. 

884. H. Saarniit. Eesti rahva esimese suve

räänse r i ig i , Eesti Töörahva Kommuuni 

agraarpol i i t ika. 

891. Konverentsi l arutati kõlblust ja õigus-

kasvatust. 

895. O. Uuemaa. Psühholoogia õpetamine 

fakultati ivainena Eesti NSV üldharidus

kool ides. 

'901. P. Krei tzberg. Õpetaja tegevus tunnis, 

selle mõju õpilaste arengule. 

908. A. Kõver jalg. Noorte tööks ettevalmis

tuse mõningaid probleeme. 

912. L. Talts. Elukutsete tutvustamine kui 

töökasvatuse olul ine koostisosa noore

mas koolieas. 

'917. T. Sirg. Tervisehäiretega õpi laste kutse

valikust. 

922. V. Maanso. Eesti keele õppekir janduse 

päevaprobleeme. 

927. A. Monakov-Rogozk in , T. Sõrmus, 

A. Tali. Piirväärtuse mõiste kool imate

maatikas. 

'935. T. Velström. NSV Liidu metsatööstuse, 

looduse kasutuse ja looduskaitse käsit

lemise kogemusi NSV Li idu majandus

geograafia kursuses. 

942. H. Täht, A. Villsaar. Düsgraafiaravist 

abikool is. 

945. H. Mauer. Geograaf iakabinet kabinet-

süsteemis. 

948. B. HeBepAHHOBa. CKOKCT M KOMno3M-
u,M5i pacci<a3a A. I~l. MexoBa «flaMa c 
COÕaMKOM». 

'954. U. Andressoo. Matemaati l ised mõisted 

lasteaiarühmades. 

960. V . Sirk. Eesti merekool ide õppetööst 

20. sajandi algul (1902—1918). 

966. Bibl iograafia. 

967. Kroonika. 

881. C. KaHoaiHHa. O paõo ie c nef larorn-
MecKMMM «aflpaMH B napTMMHbix opra-
HM3au,nnx LUKOJI r i f lpHycKoro paPioHa. 

884. X. CaapHUMT. ArpapHaa nojiMTMKa 
nepBoro cyBepem-ioro rocyflapcTBa 
3CTOHCKOTO HapOAä, 3CTOHCKOM Tpy-
flOBOfi KoMMyHbl. 

891. Ha KOHCjaepeHu.MM oõcywAa/iocb HpaB-
CTBeHHoe H npaBOBoe BocnMTaHMe. 

895. O. YysMaa. CDaKy^biaTMB no ncuxoj io-
rnn B o6uu,eo6pa30BaTejibHbix ujKO/iax 
3cTOHCKOfi CCP. 

901. (1. KpeMTU,6epr. fleJue/ibHOCTb y- ime-
Jiji Ha ypoKe H ee BJimiHMe Ha pa3Bn-
Tne yMamuxca. 

908. A. KbiBepjinr. HeKOTopbie npoöneMbi 
noAroTOBKM Monof lewn K TpyAOBofi 
AeflTe/lbHOCTH. 

912. Jl. Ta^bTc. 3HaKOMCTBo c npocf>eccnji-
MM, KaK cocTaBHan MacTb TpyAOBoro 
BocnuTaHun B MnaAuueM umo/ibHOM 
B03pacTe. 

917. B. Cwpr. O Bbioope npocfieccnn yna-
uj,MMcn c AecjaeKTaMM 3AopoBbn. 

922. B. MaaHco. AKTya/ibHbie npoõ/ieMbi 
yneÕHofi jiMTepaiypbi no acroHCKOMy 
A3blKy. 

927. A. MoHaKOB-Poro3KMH, T. CbipMyc, 
A. Tanu. rioHATMe npeAena B uiKoiib-
Hofi MaieMaTHKe. 

935. T. BencTpeM. OnbiT pa3pa6o™n Bon-
pOCOB JieCHOki npOMblOUieHHOCTH 
CCCP, Mcnorib30BaHMJi M 3am,MTbi npn-
poAbi B Kypce 3KOHOMHMecKofi reor -
pacjjMK CCCP. 

942. X. THXT, A. Bmuicaap. O JieMeHMM AHC-

rpac{)MM B BcnoMoraienbHOki lUKOJie. 

945. X. Maysp . KaOMHeT reorpacf>HH B Ka-
ÕMHeTHOH CMCTeMe. 

948. B. HeBepAHHOBa. CioweT M KOMno3M-
u,nn paccKa3a A. ü . HexoBa «flaMa c 
COÖaMKOM». 

954. y . AHApeccoo. MaTeMaTunecKMe no-
H51TM51 B rpynnax AeTCKoro caAa. 

960. B. CwpK. 0 6 yneÕHofi paöoTe 3 C T O H -
CKHX MopcKHX LUKO/I B HaMa/ie 20 BeKa 
(1902—1918). 

966. Bn6/iKorpac}3M5i. 

967. XpoHMKa. 
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Koolinoorte XV spartakiaadi avapidustus Taškendi «Pahtakori» staadionil. 
VELLO MADIMÄE foto 

TPedl koolijuhtide kvalifikatsiooni tõstmise teaduskonna lõpetanute I teaduslikust konve
rentsist osavõtjaid. JAAN ARJAKU foto 
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