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NLKP XXV KONGRESSI 
OTSUSED ELLU 

TÖÖKS 

ETTEVALMISTAMISEST 

PÕLVA RAJOONI 

KOOLIDES 

KALJU KERMAS, 
EKP Põlva Rajoonikomitee 
sekretär 

NLKP Keskkomitee ja Nõukogude Liidu 
valitsus pööravad raugematut tähelepanu 
haridusele, sirguva põlvkonna eluks ette­
valmistamisele ja kommunistlikule kas­
vatamisele. Sellest annab järjekordset 
tunnistust NLKP Keskkomitee ja NSV 
Liidu Ministrite Nõukogu poolt möödu­
nud aasta lõpul vastuvõetud määrus 
«Üldhariduskoolide õpilaste õpetamise ja 
kasvatamise ning nende tööks etteval­
mistamise edasisest täiustamisest». 

Vastavalt aja nõuetele tuleb tõsta 
uuele tasemele ettevõtete ja majandite 
töö šeflusabi andmisel koolidele. 29. 
märtsil toimus Põlvas ülerajooniline ak­
tiivi koosolek, kus olid arutusel hariduse 
efektiivsuse tõstmise probleemid ning 
abinõud eespool mainitud NLKP Kesk­
komitee ja NSV Liidu Ministrite Nõuko­
gu määruse täitmiseks. Aktiivi koos­
olekust olid kutsutud osa võtma peale 
haridustöötajate ka rajooni majandite ja 
ettevõtete juhid ning parteialgorganisat-
sioonide sekretärid. 

Meie ühine ülesanne on luua üldise 
tähelepanu õhkkond koolide vajaduste 
suhtes. Pedagoogilisi kollektiive tuleb 
igati abistada õppe- ja kasvatustöö kor­
raldamisel, õpilaste kaasatõmbamisel 
tööle materiaalse tootmise sfääris ning 
haritud, ideekindla, tööd armastava 
noorte kommunismiehitajate põlvkonna 
kujundamisel. 

Keegi ei kahtle selles, e t viimastel aas­
tatel on tunduvalt tõusnud koolinoorte 
õpetamise ja kasvatamise tase, on para­
nenud koolide materiaalne õppebaas 
ning toimunud muid positiivseid nihkeid. 
Ent üldise kohustusliku keskhariduse 
tingimustes ei vasta praegune tööõpetuse 
ja -kasvatuse tase ning kutsesuunitluse 
korraldus tänapäeva nõuetele. Lähtudes 
sellest, et paljud keskkoolilõpetanud lä­
hevad kohe pärast kooli tootmistööle, on 
vaja parandada töökasvatust üldharidus­
koolides. 

Eelkõige on tarvis saavutada, et noo­
red, kes saavad keskhariduse, seaksid 
enesele eesmärgiks töötamise tootmises, 
õpilastes tuleb kasvatada kommunistlik­
ku töössesuhtumist, tootmistöö tähtsuse 
mõistmist ning austust tööinimese vastu. 
Selleks kasutame koolide läheduses asu-
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vate ettevõtete ja majandite abi. Partei­
organisatsioonide peamine ülesanne on 
tagada kommunistide aktiivne ja vilja­
kas osavõtt noorte inimeste õpetamisest 
ning tööinimese vastu sügava austuse 
kujundamisest. 

Hariduse edasiarendamise ja täiusta­
mise teed määrati kindlaks NLKP XXIV 
kongressil. Kongress seadis selles vald­
konnas üheksandaks viisaastakuks konk­
reetsed ülesanded: viia lõpule üleminek 
noorte üldisele keskharidusele, tõsta 
õpetamise kvaliteeti. 

1972. aasta juunis võtsid NLKP Kesk­
komitee ja NSV Liidu Ministrite Nõuko­
gu vastu määruse noorte üldisele kesk­
haridusele ülemineku lõpuleviimise ja 
üldharidusliku kooli edasiarendamise 
kohta. 1972. a. oktoobris võtsid EKP 
Keskkomitee ja Eesti NSV Ministrite 
Nõukogu vastu samasisulise määruse, 
kus konkretiseeriti üleliidulises määru­
ses seatud ülesanded meie vabariigi tin­
gimustes. 

Aastail 1971—1977 valmisid rajoonis 
Põlva keskkooli ja Leevaku 8-kl. kooli 
juurdeehitised. Lisaks sai Põlva kesk­
kool normaalmõõdetega võimla, Tilsi las­
tekodu uue, ajakohase hoone. Käesoleva 
aasta sügisel saab valmis Tilsi uus kooli­
maja. 

Põhiseaduse 66. paragrahvis on öeldud: 
«NSV Liidu kodanikud on kohustatud 
hoolitsema laste kasvatamise eest, val­
mistama neid ette ühiskondlikult kasu­
likuks tööks ja kasvatama nad sotsialistli­
ku ühiskonna : väärilisteks liikmeteks.» 
Nimetatud säte tõstab lastevanemate ja 
perekonna vastutust ning on kasvatustöö 
ahela kodu—kool—üldsus tähtsamaid 
komponente. Algab ju inimese ja isik­
suse kujunemine kodust ning saab olla 
edukas vaid tihedas koostöös kooliga. 

Lapsevanemad, kelle lapsed ei taha 
koolis õppida, ei allu distsipliinile ja huli­
gaanitsevad, tuleb töökohtade kaudu 
korrale kutsuda. Seda võimalust kasuta­
me seni kahjuks vähe. 

Endiselt jääb püsima kasvatustööle 
kompleksse lähenemise nõue. Osal kooli-
lõpetajail puudub soov töötada tootmis-
sfääris. See viitab vajadusele tõhustada 
töökasvatust ja kutseorientatsiooni. Kui­

gi enamikus rajooni koolides pannakse 
sellele suurt rõhku, on ikkagi veel koole, 
kus töökasvatus on puudulik. Ülevaba­
riigilisel haridustöötajate aktiivil mainiti, 
et õpilases tööarmastuse kasvatamine ei 
ole mitte ainult tööõpetuse õpetaja asi, 
vaid sellega peab tegelema iga õpetaja. 
Siin tuleb saavutada murrang: tõsta töö­
kasvatus kõikides koolides aukohale, ees­
kuju peavad näitama õpetajad. Senini 
aga olid nii mõneski koolis kasutusel töö­
riistad, mis tekitasid tülpimust töö vastu. 
Näiteks nürid saed, höövlid jne., millega 
õpilane pidi töötama. 

Paljudes rajooni koolides on töökasva­
tuses saavutatud häid tulemusi, sellest 
räägib kooli korrastatud ümbrus. Möödu­
nud sügisel tunnistati koolide maa-alade 
ülevaatusel parimateks Räpina ja Kanepi 
keskkool ning Viluste, Karaski, Kauksi, 
Vastse-Kuuste ja Leevaku 8-klassiline 
kool. 

Töökasvatuse seisukohalt on väga olu­
line, et iga õpilane jõudumööda kooli ja 
ühiskonna heaks töötaks, et alates esime­
sest klassist muutuks töö harjumuseks. 
Lapsele tuleb ka kodus võimaluse piires 
juba maast-madalast tööd anda, aga kah­
juks paljudes kodudes seda ei tehta. 

Rajoonis on palju tublisid õpetajaid, 
kes töökasvatuse korraldamisel koolis on 
eeskujuks õpilastele ja kaasõpetajatele. 
Tublimatest tublimad on Maret Leis, 
Olga Paisnik, Maila Tolmov, Liidia Kin-
sigo, Tiiu Kiudorv, Helve Lübeck, Urve 
Sarv, Arvo Kikas, Aino Prii, Valter 
Maask, Miralda Vana ja paljud teised. 

Aastate jooksul on rajooni koolidel 
välja kujunenud head sidemed šeff ma­
jandite ja -ettevõtetega. Nii näiteks an­
nab Voldemar Sassi nimeline sovhoos 
Karaski 8-kl. koolile tasuta transpordi 
ekskursioonideks, teatriskäimiseks, võist­
lustele ja treeningutele sõiduks. Koolile 
anti traktor, materjale kasvuhoone ehita­
miseks, ahistati remondi tegemisel, anti 
õpilastele tasuta toit jne. Seda kõike 
kokku on ligi 10 000 rubla ulatuses aas­
tas. Sovhoosi abikätt sai kool tunda ka 
paisjärve ja väliujula rajamisel. 

Tõhusat abi on Saverna 8-kl. kool saa­
nud Saverna kolhoosilt: viimaste aastate 
jooksul 35 000 rubla. Koolile ehitati kor-
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ralik internaat ja nii vajalik keskküte, 
mille tulemusena vabaneti iga-aastasest 
rohkem kui 300 m3 puude veost metsast 
ning nende saagimisest ja lõhkumisest. 
Praegu on kolhoosil käsil koolile tööõpe­
tuse tarbeks töökoja ehitamine. Räpina 
keskkool sai aastail 1976—1977 toetust 
Räpina Metsamajandilt, tarbijate koope­
ratiivilt, paberivabrikult ja sovhoostehni­
kumilt 22 000 rubla ulatuses. Head side­
med ja vastastikune abistamine on Ka­
nepi keskkoolil ja Kanepi kolhoosil, 
Kauksi 8-kl. koolil ja «Sõpruse» kolhoo­
sil. Tõhusat abi ümbruskonna majandi­
telt ja ettevõtetelt on saanud ka Ahja 
keskkool. 

Ülevabariigilisel haridustöötajate nõu­
pidamisel Tallinnas käesoleva aasta ke­
vadel ütles seltsimees Arnold Green, et 
praegune tööõpetuse materiaalne baas 
üldhariduskoolides ei vasta programmide 
nõuetele ega ka nüüdisaja tehnika ja 
tootmise arengule — puudus on õppe­
vahenditest, seadmetest, tööpinkidest, 
materjalidest jne. Täpselt samasugused 
puudused esinevad ka Põlva rajooni koo­
lides. Paljudes varem ehitatud koolima­
jades puuduvad ruumid tööõpetuse tun­
dide andmiseks. Rajooni koolide tööõpe­
tuse materiaal-tehniline baas on kehva­
võitu. Praegu vastavad tööõpetuse ruu­
mid 4.—8. klassini normidele rajooni ka­
hekümne kolmest koolist ainult viies. Et 
määruses nähakse ette tööõpetuse prog­
rammide põhjalik läbivaatamine alates 4. 
klassist ning keskkooliklassides suuren­
datakse tööõpetuse tundide arvu, koos­
tati rajoonis olukorra parandamiseks 
4.—11. klasside materiaalse õppebaasi 
täiustamise plaan ajavahemikuks 1978— 
1985. Koos rajooni haridusosakonnaga 
on majandid ja ettevõtted kavandanud 
konkreetsed abinõud õpilaste töökasva­
tuse parandamiseks. 

«Sõpruse» kolhoos ehitab Kauksi 8-kl. 
koolile aastail 1979—1980 kombineeritud 
metalli- ja puidutöökoja maksumusega 
10 000 rubla. 

Kanepi piirkonna majandid koos har i ­
dusosakonnaga rajavad Kanepi kesk­
koolile kapitaalremondi korras juurde-
ehitise puidu- ja metallitöökoja ning 

õmblusklassiga. Juurdeethitis valmib lä­
hemail aastail ning maksab 100 000 rubla. 

Põlva keskkooli õpilaste tarbeks sisus­
tavad järgmisel kooliaastal õppeklassid 
Põlva Tarbijate Kooperatiiv, Põlva Pii­
matoodete Kombinaat, teeninduskombi-
naat «Põlva» ja autobaas nr. 3 ning 
1980. a. Eduard Vilde nimeline kolhoos. 

Seoses nimetatud õppeklasside avami­
sega keskkoolis saavad õpilased korrali­
ku ettevalmistuse autojuhi, traktoristi, 
kaubandustööta j a, piimandustehn oloogia 
seadmete tundja ja õmbleja elukutse 
tundmaõppimiseks. 

Kuigi rajoonis jääb põhiliseks tööõpe­
tuse erialaks põllumajanduse mehhani­
seerimine ja autojuhiameti õppimine, on 
võimalik ette valmistada ka iluaianduse 
asjatundjaid, kaubandustöötajaid, kokki 
ja õmblejaid. 

Valgjärve kolhoosi abiga sisustatakse 
endises koorejaama hoones kombineeri­
tud puidu- ja metallitöökoda ning kabi­
net tütarlastele õmblemise ja toiduval­
mistamise tehnoloogia õpetamiseks. 

Räpina 8-klassiline kool saab koolihoo­
ne kapitaalremondi käigus aastail 1979— 
1980 tütarlaste õmblus- ja toiduvalmista­
mise tehnoloogia kabinetid. 

Vastavalt plaanile ehitatakse AHjale 
kombineeritud metalli- ja puidutöökoda. 
Samalaadne töökoda valmib veel käes­
oleval aastal Savernas, uue tööõpetuse 
kabineti rajame Leevil, kombineeritud 
puidu- ja metallitöökoda valmib Mikita­
mäel, samas ka toiduvalmistamise tehno­
loogia kabinet. Seda loetelu võiks jät­
kata. 

NLKP Keskkomitee ja NSV Liidu Mi­
nistrite Nõukogu määruses üldharidus­
koolide õpilaste õpetamise ja kasvatami­
se ning nende tööks ettevalmistamise 
edasisel täiustamisel on öeldud, et ette­
võtete, majandite, asutuste ning organi­
satsioonide partei-, ametiühingu- ja 
komsomoliorganisatsioonidel soovitatakse 
pidada alalist sidet koolidega, kus õpivad 
nende töötajate lapsed, ning tunda huvi 
selle vastu, kuidas kasvatatakse lapsi 
perekonnas. 
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Vastavalt ühiskondlikele nõuetele ning 
arvestades õpilaste kutsumust, võimeid 
ja tööalast ettevalmistust, tuleb tööle 
mitmesugustesse rahvamaj andusharudes-
se kaasa tõmmata kõiki neid üldharidus­
liku keskkooli lõpetanuid, kes ei õpi 
enam edasi. 

Igati tuleb stimuleerida õpilaste püüd­
lust töötada pärast keskkooli lõpetamist 
materiaalse tootmise sfääris. Määruses 
kohustati ettevõtete, organisatsioonide ja 
majandite juhtijaid kaasa aitama kooli­
noorte tööõpetusele ja kutsesuunitlusele. 

Juba aastaid korraldavad rajooni ma­
jandid ja ettevõtted oma tööde ja tege­
miste tutvustamiseks kutsepäevi, millest 
koolinoored heameelega osa võtavad. 
Teistest paremini ja sisukamalt on oma 
ettevõtte tutvustamise päevi korraldanud 
Põlva ja Räpina tarbijate kooperatiivid, 
Põlva Piimatoodete Kombinaat, EPT 
Põlva Rajoonikoondis, Räpina Metsama­
jand, Kanepi kolhoos jt. 

Koolid on eluliselt huvitatud tihedatest 
sidemetest majandite, asutuste ja ettevõ­
tetega. Kahjuks aga ei tunne majand, 
asutus, ettevõte alati huvi selle vastu, 
mis koolis toimub. Tihti kurdetakse töö­
jõu vähesuse ja selle üle, et noored lah­
kuvad majandist. Selle nähtuse üks põh­
jusi on seotud majandusjuhtide üks­
kõikse suhtumisega noortesse. Suvel töö­
tavad paljud koolinoored edukalt majan­
dites. Sageli aga ei leia majandite, ette­
võtete juhtijad teed koolimajadesse. Nii 
mõneski koolis oodatakse asjata majandi 
või ettevõtte esindajat koolimajja 1. sep­
tembril ja õpetajate päeval. Rõõmustab 
aga see, et iga aastaga jääb selliseid 
majandusjuhte vähemaks ning ikka roh­
kem on neid, kes tunnevad elavat huvi 
meie koolides toimuva vastu. Paljudel 
koolidel ja majanditel on sõlmitud vas­
tastikused šefluslepingud. Nii on Kanepi 
keskkoolil sõlmitud šeflusleping Kanepi 
kolhoosiga. Kool ja majand korraldavad 
ühiseid üritusi. Toimuvad ühised partei-
ja komsomolikoosolekud. Šefluslepingud 
on sõlmitud ka Värska keskkoolil Värska 
sovhoosiga, Karaski 8-kl. koolil Voldemar 
Sassi nimelise sovhoosiga, Hanikase 8-kl. 
koolil Orava sovhoosiga jne. 

Sefluslepingutes on ette nähtud kahe­
poolsed kohustused, ühelt poolt kool ma­
jandile ja teiselt poolt majand koolile. 
Käesolevaks suveks .sõlmisid 59 Hanikase 
kooli õpilast lepingu Orava sovhoosiga 11 
hektari söödakultuuride harimiseks. Sov-
hoos omalt poolt kohustab abistama kooli 
remondi tegemisel, tasuta transpordi 
andmisega ning õpilaste toitlustamisel. 
On saanud traditsiooniks majandite ja 
koolide ühiselt korraldatavad õpilaste 
töö- ja puhkelaagrid. 

Põlva rajooni partei-, nõukogude, kom­
somoli- ja ametiühinguorganisatsioonid 
ning koolide, majandite, ettevõtete par­
teiorganisatsioonid ja juhtkonnad teevad 
kõik selleks, et ellu viia partei ja valit­
suse määrustega ettenähtud abinõud ha­
riduse edendamiseks ning sidemete tihen­
damiseks kooli ja üldsuse vahel. 
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KAKS AASTAT 

TPedl KOOLIJUHTIDE 

KVALIFIKATSIOONI 

TÕSTMISE 

TEADUSKONDA 

Viimased 10 aastat on koolijuhi tegevuse 
ilmet märgatavalt muutnud. Ühelt poolt 
kooli ees seisvate ülesannete järjepidev 
komplitseerumine, olulised nihked õpilas­
kontingendis ja õpetajate ettevalmistatu­
se tasemes, teiselt poolt juhtimisteaduse 
võidukäik, uute lahenduste juurdumine, 
uued suunad paljude põhiliste pedagoogi­
liste probleemide käsitlemisel sunnivad 
tänapäeva koolijuhti üha enam pinguta­
ma, et mitte elust maha jääda. Teatavaks 
sammuks selles suunas oli kahtlemata 
koolijuhtide täiendusteaduskonna avami­
ne pedagoogilises instituudis. Kahe tege­
vusaasta jooksul on teaduskonna juba 
lõpetanud üle 350 koolijuhi, nende hul­
gas ka 15 koolide inspektorit. 

Kõike seda, mida tänapäeva koolijuhile 
oleks vaja õpetada, on väga palju. Iseloo­
mulik on seejuures asjaolu, et pakkumi­
sed ületasid tunduvalt võimalused, aga 
ka nõudmised. Iga ametkond, iga töötaja, 
kes ühe või teise koolitööga seotud küsi­
musega oma igapäevases tegevuses kokku 
puutub, leiab, et just tema probleem on 
kõige tähtsam ja et selles lõigus tuleb 
koolijuhti tingimata harida. 

Koolijuhid soovisid aga midagi muud. 
Üleliidulise näidisõppeplaani ja program­
mide vajaliku kohandamise tulemusena 
valmiski koolijuhtide täiendusteaduskon­
na töö probleemistik, millele õppejõud 
vastavalt teaduskonna eesmärkide takso-
noomiale pidid konkreetse sisu ja suunit­
luse andma. See osutus aga võimalikuks 

ainult siis, kui iga õppejõud esindab ter­
vikliku kontseptsiooniga teatavat prob­
leemide ringi. Üksikprobleemide eklekti­
line ühendamine ei suuda luua tervikut, 
vaid loob vastuolulise mosaiigi taolise 
pildi. 

Nüüd, kahe aasta töötulemuste põhjal, 
võib täie kindlusega väita võetud suuna 
õigsust. Teaduskonnale annavad maine 
õppejõud. Lasnamäe teaduskond on oma 
õppejõudude koosseisu formeerimisel ära 
teinud suure töö ja kristalliseerunud on 
tugev, teotahteline, oma tööd innuga te­
gev kaader. NSV Liidu PA korrespon­
dentliige professori kt. Heino Liimets, 
pedagoogikakandidaadid Milli-Irene Pe­
dajas, Rein Virkus, Benjamin Nedzvetski, 
Jür i Orn, tuntud koolitöö praktikud, 
entusiastid Kalju Luts Haridusministee­
riumist, praegune Vabariikliku Õpetajate 
Täiendusinstituudi direktor Ants Eglon, 
paljud nimekad spetsialistid PUI-st, 
VÕT-ist jt. asutustest, mitmed instituudi 
tuntumad õppejõud — selliselt võiks lü­
hidalt iseloomustada teaduskonna õppe­
jõudude potentsiaali. 

Teaduskond oma tegevuses baseerub 
täiel määral kuulajaskonna aktiivsusel ja 
omaalgatusel. Igapäevase tegevuse põhi­
probleemid on kursuslased ja tema 
omavalitsus täielikult lahendanud ise. 
Aktiivselt on kuulajad selgitanud paljud 
õppetöösse puutuvad küsimused ning 
kogu õppevälise tegevuse juhtimine on 
täiel määral olnud nende omavalitsuse 
õlgadel. 

Paljud kuulajad, nagu K. Pilt, J. Koks, 
V. Kallam, P. Lehestik jt., on võrdväär­
sete lektoritena esinenud kaaskuulajate 
ees. 

Silmapaistva organisaatorliku tegevu­
sega on teaduskonna tegevusele kaasa 
aidanud vooruvanemad H. Hiieaas, 
L. Varblane, E. Kukk jt. Suurt abi on 
teaduskonna majandusküsimuste lahen­
damisel osutanud R. Adamson, V. Too­
ming jpt. kuulajad. 

Kuulajate abiga on sisustatud kooli­
korralduse ja juhtimistöö õppekabinet, 
kujundatud ajakohane näitagitatsioon, 
soetatud tehnilisi näitvahendeid jne. 

On meeldiv tõdeda, et teaduskonna 
kuulajaskond on alati olnud suure kol-
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lektiivsustundega ja sõbralikult koostöö-
tav rahvas. Sellise toreda, tööka, teotah­
telise ja üksmeelse kollektiivi hulgas ning 
kuulajate ja õppejõudude ühisrindega on 
teaduskond üle saanud paljudest raskus­
test. Iga vooruga leiavad üha enam kin­
nitust Eesti NSV haridusministri F. Eise­
ni sõnad selle kohta, et meie vabariigi 
koolielu on kindlates ja teotahtelistes kä­
tes. , 

Teaduskonna õppejõud on loengute ja 
seminaride kõrval püüelnud uute ja ak­
tiivsete õppevormide poole. Grupitöö, 
helisalvestuste kuulamine ja analüüs, 
konkreetsete situatsioonide ja intsiden­
tide analüüs, dispuudid, juhtimismängud 
jpt. töövormid on andnud omalt poolt 
lisa koolide külastamisele, õpiekskursioo-
nidele, lõputööde koostamisele jne. 

Kursuslaste abiga on teaduskonnas 
formeerunud rikkalik kogemuslik mater­
jal, mille vastu koolijuhtide huvi järjest 
tõuseb. Seepärast on teaduskonna lõpe­
tanud õige sageli selle külastajateks. 

Käesoleval kuul saab teoks teaduskon­
na lõpetanute esimene kokkutulek ja tea­
duslik konverents, kus esinevad oma lõ­
putöödega silmapaistnud kuulajad. 

Teaduskonna tegevuses on välja kuju­
nenud mitmeid häid traditsioone, mis an­
navad teaduskonnale oma näo ja aita­
vad tugevdada kollektiivi. 

Kuulajate pidulik vastuvõtt ja ärasaat­
mine, meie vabariigi haridusjuhtide isik­
lik kohalviibimine, huvitavate kohtumis­
te süsteem, teaduskonna hümn, lõpu­
märk, omavalitsuse mitmed ettevõtmi­
sed — see kõik on osake juba süsteemiks 
kujunevate traditsioonide hulgas. Voo­
rude perioodilised kokkutulekud, vahe­
peal tehtu vastastikune tutvustamine ja 
muu annavad sellele omapoolset lisa. 

Järk-järgult hakkavad koolidirektoreid 
teaduskonnas välja vahetama koolide 
inspektorid ja metoodikud. Nagu näita­
vad kevadise vooru kogemused, sobivad 
koolidirektorid ja inspektorid suurepära­
selt ühte kollektiivi ning võivad üksteist 
hästi mõista. Arvatavasti peaks see posi­
tiivselt kajastuma ka koolide ja haridus­
osakondade vahelise suhtlemise keerukas 
sfääris. 

Teaduskond on põhilisi kanaleid, mille 
kaudu juurduvad kooliellu nüüdisaegse 
pedagoogika ja teiste teaduste saavutu­
sed. Seetõttu on hea, et paralleelselt 
koolidirektoritega saavad vastava ette­
valmistuse ka inspektorid. Praktika on 
näidanud, et administratiivseid kanaleid 
kaudu juurduvad teaduse saavutused 
koolides visalt. Et kõrgemalseisvad orga­
nid suudaksid koolidega selles suhtes 
sammu pidada, on vaja, et analoogilise 
ettevalmistuse saaksid ka haridusosakon­
dade juhatajad, metoodikakabinettide ja 
kutsenõuandlate juhatajad, komsomoli 
rajoonikomiteede sekretärid, Haridusmi­
nisteeriumi inspektorid jne. 

Need ja mitmed teised sellelaadsed kü­
simused vajavad veel lahendamist. Mui­
du võib juhtuda, et teaduskonnas õpeta­
takse üht, tegelikus töös aga nõutakse 
teist. 

Kaks aastat koolijuhtide juhtimisalast 
harimist on tõestanud selle õppevormi 
elujõudu. Koolijuhid on teaduskonna 
tegevusega üldjoontes rahule jäänud. 

Elu läheb edasi. Paari aasta pärast 
hakkavad teaduskonnas ennast täienda­
ma juba direktorite asetäitjad. 

1978/79. õppeaastal hakkab teaduskond 
tegelema ka keskeriõppeasutuste eri­
ainete õppejõudude pedagoogilise kvalifi­
katsiooni tõstmisega. 

Mägede taga ei ole aeg, kus direktorite­
ga tuleb alustada teist ringi. Mida, milli­
ses mahus ja milliste meetoditega juba 
juhtimisalase alghariduse saanud kontin­
gendile õpetada, need probleemid on üha 
sagedasemaks kõneaineks õppejõudude 
hulgas. Juba on selles suunas kavandatud 
esimesed rajajoonedki, tuntud huvi, kui­
das sellega tegeldakse vennasvabariiki­
des. 

Kogemuste hulk ja teaduskonna üha 
kasvav populaarsus koolijuhtide hulgas 
lubavad eeldada, et ka need ülesanded 
edukalt lahendatakse. 

Käesolevas «Nõukogude Kooli» numb­
ris saavad sõna teaduskonna õppejõud 
L. Türnpuu, H. Liimets, M.-I. Pedajas ja 
R. Virkus, kes tutvustavad lühidalt mõ­
ningaid teaduskonna õppetegevuses esile­
kerkinud aktuaalseid probleeme. 
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JUHTIMISTEADUSE 
PÄEVAPROBLEEME 

LEMBIT TÜRNPUU, 

TPedI koolijuhtide 
kvalifikatsiooni tõstmise 
teaduskonna dekaan 

Professionaalseid koolijuhte praegu meil 
veel ette ei valmistata. Koolijuhi kohale 
määratakse tavaliselt vastavate eeldus­
tega õpetaja, kes koolitööd tunneb suh­
teliselt hästi, kuid juhtimise kui spet­
siifilise tegevuse osas jääb ikkagi dile­
tandiks, kes oma vaated, tõekspidamised, 
oskused ja kogemused juhtimises oman­

dab iseseisvalt, oma vaistule või teiste 
eeskujule toetudes. 

Meenuvad need ajad, kui endal tuli 
asuda koolitüüri juurde. Ei jõudnud veel 
õieti taibatagi, mis juhtunud, kui olid 
ülepea töösse uppunud. Pealesuruv kapi­
taalremont, kaadriprobleemid, õpetajate 
massiline puudumine haiguse tõttu, ma­
jandusjuhataja lahkumine, lõhkenud 
keskkütteradiaator, autoõnnetus õpilase­
ga, vargus keemiakabinet is t . . . Ei jõua 
kõike loetledagi. Tuli lihtsalt hommikust 
õhtuni sekeldada tuhande pisema ja suu­
rema küsimusega, korda saata sai vähe. 

Kui oleks tollal osakesegi teadnud sel­
lest, mida praegu koolijuhile õpetatakse, 
oleks nii mõnegi asja teisiti lahendanud. 
Aga küsida polnud kelleltki. 

Võrreldes teiste erialade spetsialistide­
ga on pedagoogil juhiametisse astumisel 
siiski teatavaid eeliseid, sest on ju kogu 
pedagoogiline protsess oma olemuselt 
juhtimisprotsess. Seda pedagoogilise te­
gevuse aspekti ei ole aga pedagoogikatea­
duses vajalikult uuritud ja rõhutatud. 
Seepärast on pedagoogilise tegevuse sea­
duspärasuste mehaaniline laiendamine 
mis tahes juhtimistegevusele seotud tõ­
siste ohtudega. 

Kooli j ühtimise küsimusi üksnes peda­
googikateaduste abil lahendada ei ole 
põhimõtteliselt võimalik. Kõik sellesuu­
nalised katsed on seni jäänud tulemus­
teta. Juhtimine on selline tegevussfäär, 
kus puutuvad kokku filosoofia, kübernee­
tika, süsteemiteooria, sotsioloogia, psüh­
holoogia, informatsiooni-, kommunikat­
siooni- ja mängude teooria, mate­
maatika jt. eri teadused. Need teadused 
uurivad kõik ka juhtimise probleeme, 
kuid teevad seda erinevatest aspektidest 
lähtudes, näevad juhtimises erinevaid 
probleeme, kasutavad erialaseid termi­
neid ja jõuavad üldjuhul ka erineva­
tele tulemustele. Nende seisukohtade 
eklektiline ühendamine, mis üsna ahvat­
levana näib, võib äärmisel juhul anda 
vaid mingi pseudoteooria. On tarvilik, et 
erinevate teadusharude esindajad leiak­
sid ühise keele, ühise terminoloogilise 
baasi, laiendaksid oma uurimisvälja juh­
timisele kui tervikule. 
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Paljude arvamus, nagu oleks küber­
neetika ainult juhtmete, robotite ja raa­
lide matematiseeritud teooria, mille ra­
kendamine pedagoogikas ja juhtimise 
valdkonnas tähendaks probleemide liigset 
lihtsustamist ja vulgariseerimist, pole 
õige. 

Küberneetika ja üldiste süsteemide 
teooria kuuluvad metateoreetiliste tea­
duste hulka, mis uurivad süsteemide ja 
nendes toimuvate juhtimisprotsesside 
kõige üldisemaid, universaalseid seadus­
pärasusi, mis peavad vaieldamatult paika 
ka sotsiaalse juhtimise keerukas sfääris. 

Juhtimise terviklik, süsteemne käsitlus 
on põhitingimus, milleta juhtimisteadus 
pole suuteline edasi minema. See oleks 
ka ühiseks käsitluskontseptsiooniks, mis 
ühendaks erinevate teadusharude esinda­
jate jõupingutused ning likvideeriks me­
todoloogilise killustatuse. 

Pedagoogika, tõsi küll, on üle saamas 
oma metodoloogilisest ja terminoloogili­
sest piiratusest, kuid sellele vaatamata ei 
ole pedagoogikateadus üksinda suuteline 
koolijuhtimise probleeme käsitlema, kui 
ei laiendata mõistelist baasi ja käsitluse 
metodoloogilisi aluseid. Juhtimisteooria 
mõistete «tõlkimine» traditsioonilise pe­
dagoogika keelde on seotud suurte ras­
kustega, sest sellised mõisted nagu ise­
juhtimine, iseregulatsioon, iseorganisee-
rumine, homöostaas, entroopia jne. on 
traditsioonilisele pedagoogikale suhteli­
selt võõrad. 

Kuid probleem ei ole ainuüksi selles. 
Juhtimisteaduses, nagu arenevas teadu­
ses alati, annavad tunda lähenemisaspek-
tide rohkus, ühtse kontseptsiooni puudu­
mine ja erinevate uurimismetoodikate 
kasutamine, mistõttu praktilisel kooliju­
hil on sellealases kirjanduses suhteliselt 
raske orienteeruda. Tihti aga ühte või 
teist lähenemiskontseptsiooni esindavate 
autorite praktilised soovitused juhtimise 
täiustamise kohta oodatavat efekti ei an­
na. Äärmiselt kirju pilt valitseb sellistes 
küsimustes nagu juhtimise stiil, juhti­
mise meetodid, juhtimise funktsioonid 
jne. Isegi juhtimise komplekssust ja süs­
teemsust mõistavad autorid erinevalt. 

Nende juhtimisteaduse fundamentaal­
sete probleemide uurimisel käivad prae­

gu intensiivsed otsingud. Tihti aga kan­
navad need otsingud ühe või teise konk­
reetse teadusharu spetsiifika pitserit ja 
ei peegelda juhtimist kui süsteemset ter­
vikut. 

Koolitöö läheb aasta-aastalt suurte 
sammudega edasi. Muutuvad kooli tege­
vuse eesmärgid, printsiibid, kriteeriumid 
ja sisu. Muutuvad õpilased ja õpetajad. 

Koolitöö juhtimine kipub aga ajast ma­
ha jääma. Selles valdkonnas toimuvad, 
tõsi küll, ka teatavad muudatused, kuid 
need ei suuda sammu pidada juhitava 
koolitöö muutustega. 

Juhtimise täiustamine peab toimuma 
haridussüsteemi kõikidel tasemetel. On 
aga oluline, et vastav uuendustegevus ei 
peaks silmas ainult ühe konkreetse tase­
me spetsiifilisi huve, vaid süsteemi kui 
terviku tegevuse lõpptulemusi, tegevuse 
produktide kvaliteeti, nende sobivust 
sisenditena järgnevatele protsessidele. 

Haridussüsteemi ei saa aga käsitleda 
omaette, kogu ühiskonnast eraldatud 
institutsioonina. Haridussüsteem õn tu­
handete niitidega seotud ühiskonna kui 
terviku teiste alamsüsteemidega ja pee­
geldab kõiki muutusi, mis ühiskonnas 
toimuvad. See kõik nõuab haridussüstee­
mi juhtimise küsimuste senisest avaramat 
käsitlust, väljub empirismi ja praktit-
sismi kitsastest raamidest. 

Tõsiseks probleemiks on muutunud 
juhtide harimine, nende väljaõpetamine, 
erialase ja juhtimisalase kvalifikatsiooni 
tõstmine, juhtiva kaadri reservi valik ja 
ettevalmistamine juhtivaks tööks. 

Päevakorrale on kerkinud praktikutest 
juhtide osalemine juhtimisalases uurimis­
töös, juhtimisalase konsultatsiooni saa­
mise süsteemi loomine jpt. küsimused. 

Nendes suundades toimuva tegevuse 
aktiivsuse tõus meie vabariigi haridus­
elus lubab eeldada, et lähematel aastatel 
nende probleemide lahendamisel üht-teist 
konkreetset ka ära tehakse. 
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KOOLIJUHTIDE TÄIENDUS-
TEADUSKONNA TAOTLUSTE 
KLASSIFIKATSIOONIGA 
SEOTUD PROBLEEME 

HEINO LIIMETS 

Enamik inimeste tegevusi on suunatud 
kindlate eesmärkide saavutamisele. Kuna 
paljude eesmärkide puhul on aeg, mis 
kulub nende taotlemisele, ja tegevuste 
rida, mis tuleb enne sooritada, küllalt 
pikk, siis on võrdlemisi tavaline, et tegut­
seja võib eesmärgi osalt või isegi pea­
aegu päriselt unustada ning tegevuse 
mõte kitseneb ja muutub otsekui eesmär­
giks iseenesest. Nii näiteks võib õpilaste 

teadmiste kontrollimisele seada mitmeid 
didaktilisi (tagasiside õpetajale ja õpila­
sele, kordamine, hindepanek) ja kasva­
tuslikke (suhtesüsteemi kujundamine, 
stimuleerimine, minapildi, kriitilise ene­
sehinnangu ja eneseregulatsioonivõime 
kujundamine jt.) taotlusi. Paljude õpeta­
jate praktilises tegevuses taandub see 
mitmekesisus stimuleerimisele ja hinda­
misele. 

Pole haruldased juhtumid, kus üldine 
eesmärk on nii lai, et kujutlus sellest 
jääb paratamatult ähmaseks ning prakti­
line tegevus keskendub üksnes mõnele 
selle enam või vähem selgele üksikkom-
ponendile. Kõigi kooli juhtkonna kvalifi­
katsiooni tõstmise alaste ettevõtmiste 
eesmärgina on sageli käsitatud nende 
edaspidise praktilise töö senisest efektiiv­
semaks muutmist. Kohe kerkib küsimusi: 
milline on koolijuhi tegevuse objekt, mil­
list objekti seisundit saab vaadelda soo­
vitava tulevikupildina, s. o. eesmärgina, 
kuidas seda eesmärki kirjeldada nõn­
da, et see üheselt mõistetav oleks ja seda 
taotlev tegevus võimalikuks osutuks; 
mida koolijuht peab teadma, oskama, 
millised peavad olema tema isiksuse 
omadused, ilma milleta eesmärkide saa­
vutamise tõenäosus väheneb. 

Kui jälgida seda, mis seni on toimunud 
mitmesugustel kvalifikatsiooni tõstmine 
kursustel, siis ilmselt organisaatorid on 
selgusel olnud selles, et koolijuht peab 
midagi teadma koolist kui institutsioonist, 
õpetajast, harukordadel ka õpetajate kol­
lektiivist, õpilasest ja mõnikord ka õpi-
laskollektiivist, juhtimisest kui spetsiaal­
sest tegevuse liigist. Vastavalt on kur­
sustel loenguid peetud peamiselt nende 
tegevusvaldkondade kohta. Juhi tegevus 
pole aga nende mõjul pahatihti kuigi olu­
liselt muutunud. Nähtavasti on siin ees­
märki käsitatud liiga üldiselt ja eba­
määraselt. On alust arvata, et kasvatuste­
gevuse üheks paratamatuks eelduseks on 
eesmärgi selgus, millest peaks lähtuma' 
kõik muu. 

Koolijuhtide täiendusteaduskonna loo­
misega TPedI juures muutus see prob­
leem kohe aktuaalseks. Esimene katse 
luua taotluste klassifikatsioon tehti 
1976. a. sügissemestril (Liimets, 1976). 
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"Paljundatud materjal jagati välja teadus­
konna kuulajatele ja seda arutati semi­
naridel. Nimetatud taotluste klassifikat­
siooni kasutamine näitas, et on vajadus 
lahendada mitmeid teoreetilisi probleeme 
ning uurida empiiriliselt koostatud ma­
terjali kasutamist. Tekkinud põhiprob­
leemid olid järgmised: fakulteedi ees­
märkide kirjeldamine pole mõeldav, kui 
•ei looda pilti koolijuhi asendist pedagoo­
gilise protsessi tervikus ja tema tegevuse 
objektist; kuidas kirjeldada paremini 
teaduskonna eesmärke nii, et see oleks 
iga õppejõu poolt hõlpsalt tajutav ja tõl­
gitav tema praktilise tegevuse keelde. 
Alljärgnevalt vaatlemegi lähemalt neid 
kaht probleemi. 

Piirdume üksnes koolidirektori asendi 
-määratlemisega pedagoogilises protsessis. 
Seni on just see grupp teaduskonna tege­
vuses peamine olnud. On selge, et direk­
tori asetäitjate ja kooliinspektorite tege­
vuses on mitmeid erijooni ja nende edasi­
harimise taotlusi tuleb eraldi vaadelda. 

Koolidirektori kohustused on määrat­
letud «Üldharidusliku keskkooli põhikir­
jas». Neile lisandub mitmesugustes ees­
kirjades veel palju teisi, mis täpsustavad 
ja konkretiseerivad neid põhikirjalisi. 
Kõige üldisemalt sõnastatuna võib öelda, 
et direktori keskne kotmstus on luua 
soodsad tingimused oma koolis õpilaste 
arenguks vastavalt kommunistliku kasva­
tuse üldistele eesmärkidele. Selleks kool 
kui institutsioon töötabki. Direktori tege­
vuse objektiks pole üksikõpilane, pole ka 
klassikollektiiv või mõni teine koolisisene 
algkollektiiv, isegi peamiselt mitte kooli 
õpilaskollektiiv, vaid esmajoones kooli 
pedagoogiline kollektiiv ja selle interakt­
sioon õpilaskollektiivile. Neid kaht oma­
vahel seotud kollektiivi nimetatakse ka 
kasvatuskollektiiviks. Võiks öelda, et selle 
tegevuse ja arenguprotsessi juhtimine 
ongi direktori püüdluste objektiks. Suu­
remal määral kui üksikõpilane on direk­
tori mõjutamise objektiks õpetaja. Kui 
me direktori ülesandeid selliselt mõista­
me, siis võiks ütelda, et tema eduka tege­
vuse tagavad: 1) selge eesmärgi teadvus, 
s. o. kujutlus, milline õpilase isiksuse 
arenguseisund tuleb saavutada, millist 
õpetajat on selleks vaja, milline peab 

olema arenguks optimaalne kasvatuskol-
lektiiv; 2) ta peab tundma reaalseid, sot­
siaalseid, sotsiaalpsühholoogilisi, aren-
gupsühholoogilisi ja ruumilis-mate-
riaalseid tingimusi ning nende võimalik­
ku mõju tema poolt juhitava süsteemi 
arengule, s. o. on tundma arengusituat-
siooni; 3) ta peab tundma arengu prot­
sessi seaduspärasusi ja selle mõjutamise 
võimalikke vahendeid. Kui nõustume sel­
lise käsitlusega, siis peame ilmselt kooli­
juhile andma teadmisi ja oskusi, mis või­
maldavad tal kujundada endale selge pil­
di, mida ühiskond temalt ootab, s. o. 
andma eesmärgi-teadvuse. Ilmselt peame 
andma ka oskuse viia oma konkreetne 
tegevus vastavusse situatsiooni iseärasus­
tega. Enne aga peab oskama situatsiooni 
analüüsida ja hinnata. Situatsioonile ja 
kasvatustaotlustele vastavate vahendite 
valik ning reaalne kasutamine eeldavad 
teadmisi ja oskusi kasvatuse teooriast ja 
didaktikast. 

Kuivõrd on võimalik praegu koolijuhile 
neid teadmisi ja oskusi anda? 

Kasvatustaotluste klassifikatsioonid, mis 
erinevates maades on koostatud (Bloom, 
1956, Krathwohl 1964, Jankowski 1973), 
peavad silmas üksiku õpilase arengut. 
See on kaheldamatult oluline iga üksiku 
õpetaja, aga ka kooli kui terviku tegevuse 
suunamiseks. Kuna koolijuhipoolne mõ­
jutamine aga toimub olulisel juhul kaud­
selt, isiksuste arenguks vajalike tingi­
muste kaudu, siis on lähtekohana vajalik 
kujutluspilt ka kasvatuskollektiivi selli­
sest seisundist, mis on iga üksiku õpilase 
ja õpetaja arenguks optimaalne. Väga 
üldisel kujul on selliseidki katseid teh­
tud, kuid ei ole alust öelda, et senised 
katsed annaksid rahuldava aluse direk­
tori tegevuseks, s. o. selge taotluste süs­
teemi. 

Õpetaja isiksus on olnud uurimisobjek­
tiks suuremal määral kui õpetajaskollek-
tiiv. Teatud pildi efektiivsest õpetajast 
saab luua ja neid ongi loodud (Kreutz­
berg, 1978). 

Põhimõtteliselt on praegu teaduse poolt 
teatud eeldused loodud koolijuhil suhte­
liselt selge ja liigendatud eesmärgi-tead­
vuse kujundamiseks. Seda on TPedI koo­
lijuhtide teaduskonnas püütud ka teha. 
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."Suurimad raskused on siin seotud selle­
ga, kuidas liigendada üldine eesmärk või 
kasvatusideaal vähemüldisteks ja konk­
reetsemateks taotlusteks ja need oma­
korda kasvatus- või mõjutamisülesanne-
teks, mis esinevad juba õpilaskollektiivi-
de või õpetajate konkreetse tegevusena 
j a mille tulemused on sel või teisel mää­
ral mõõdetavad. 

Situatsiooniteadvuse kujundamiseks 
peaksime andma kasvatussotsioloogilise 
ja ka sotsiaal- ning arengupsühholoogili­
se pildi meie maa ja eriti vabariigi eri 
vanuseastmes õpilaste mitmesugustest 
^rengunäitaj atest (väärtusorientatsioonid 
j a hoiakud, eluviisi iseärasused jt.) ja 
nende võimalikest põhjustest (mitmesu­
gused keskkonna mõjud, soolised ja va­
nuselised iseärasused jne.). Need andmed 
unoodustavad vajaliku tausta oma konk­
reetse kooli olukorra hindamiseks ja 
•mõistmiseks. Selliseid taustandmeid on 
võimalik praegu anda eriti vanema kooli­
ea kohta, mis on ilmselt Eesti NSV-s 

«enimuuritud. Süsteemset pilti arengutin­
gimustest ja nende omavahelisest vahe­
korrast on märksa raskem anda. Selles 
valdkonnas on rohkesti uurijate poolt 
jäetud valgeid laike. Puudulik on pilt 
algklasside õpilaste kohta üldse ja osalt 
ka mürsikute kohta. Situatsiooniteadvuse 
"hulka ei tule arvata ainult mitmesuguseid 
^eespool märgitud teadmisi. Siia kuulub 
ka oskus analüüsida ja hinnata oma 
"kooli konkreetset, kasvatuslikku ja di­
daktilist situatsiooni. Tundub, et selles 
osas on teaduskond seni veel suhteliselt 
palju võlgu jäänud. 

Protsessi seaduspärasustes ja selle juh-
timisvahendites orienteerumine ning 

•vastavate tegevusoskuste kujundamine on 
ilmselt seni kõikidel kursustel esiplaanil 
seisnud. Üldine puudus näib olevat aga 
•see, et ei ole jälgitud kasvatusprotsessi 
eripära õpilase isiksuse ja ka õpetaja 
erinevustest sõltuvalt. Teiste sõnadega, 
orienteeritus individualiseerimisele on 
suhteliselt nõrk olnud. Kui õppeprotsessi 
suhtes see ei pruugi eriti traagiline olla, 
siis kasvatustegevuses tuleb seda pidada 
•õigegi destruktiivseks teguriks. Niisiis 
peaksime tutvust tegema pedagoogilise 

protsessi eri variantidega kohandatult 
situatsiooni erinevustele. 

Tundub, et koolijuhtide ettevalmista­
misel on mõeldav taotlusi klassifitseerida 
sellisesse kolme põhirühma, rääkida juhi 
eesmärgi-, situatsiooni- ja protsessitead-
vusest. 

Taotluste klassifitseerimisel kerkib tei­
sigi olulisi probleeme. Teaduskonna tege­
vuse tulemusena peavad koolijuhi isiksu­
ses toimuma teatud muutused (sellest 
kuuldasaamine mõjus mõnedele tublidele 
koolijuhtidele küllalt masendavalt ja 
keegi ütles koguni: «Kuidas meid seni on 
ametis peetud, kui me teie arvates mit­
medki nii puudulikud oleme»). Kui me 
endale aru ei anna sellest, milliseid psüü-
hikasfääre me mõjutama peame, et saa­
vutada nende edaspidise tegevuse efek­
tiivsemaks muutumine, siis vaevalt tea­
duskond saab edukas olla. 

Üldiseks on saanud Bloomist lähtuv 
praktika jaotada taotlused kolme rühma: 
kognitiivsed, afektiivsed ja psühho­
motoorsed. Üldjoontes oleme ka meie 
seda teed läinud. Edaspidised katsed pea­
vad näitama, kui otstarbekas see liigitus 
on. Ilmne on aga see, et eespool mainitud 
kolmes taotluste rühmas võime leida nii 
kognitiivseid, afektiivseid kui ka tege­
vuslikke elemente. Need on üksnes mõ­
ningad probleemid, mis on esile kerkinud 
ühenduses uue teaduskonna eesmärkide 
täpsema fikseerimisega. 
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TÄHELEPANUKESKMES 
ÕPETAJA 

MILLMRENE PEDAJAS 

Õpetaj apsühholoogia on osa kasvatus­
psühholoogiast. Kuna kasvatuslik mõju­
tamine on vastastikune, määravad selle 
efektiivsuse ja protsessi resultaadid nii 
õpilase kui ka õpetaja areng ning sellest 
tulenev käitumise repertuaar. Õpilase ja 
õpetaja käitumine võib võrdselt olla kas­
vatuslike efektide või defektide põhju­
seks või tagajärjeks. Seega vajab õpilase 
tundmaõppimise kõrval teenitud tähele­
panu ka õpetaja. 

Õpetajaga seotud probleemide ring on 
lai, pedagoogika- ja psühholoogiateaduses 

veel süsteemipäraselt välja arendamata. 
Üks võimalusi õpetajaga seotud küsimus­
te käsitlemiseks on koonduda kolme põ­
hiprobleemi ümber: õpetaja tegevus, õpe­
taja isiksus ja tema kutseline areng. 

õpetaja tegevus on keskmeks, millest 
hargnevad tema tundmaõppimise peami­
sed niidid. Et õpetaja tegevust sügava­
malt mõista, on vaja tunda professionaal­
se pedagoogilise tegevuse sisu, struktuuri 
ja peamisi iseärasusi. 

Professionaalset pedagoogilist tegevust 
ei saa vaadelda peegelprotsessina, ainult 
ümberkujundava tegevusena, kus sub­
jekti (õpetaja) mõjutused on objektile 
(õpilasele) suunatud eeldusega, et objekt 
need adekvaatselt vastu võtab, ja objekti 
muutumine on lineaarses sõltuvuses 
mõjutuste kvantiteedist ja kvaliteedist. 
See oleks kasvatusprotsessi väärkäsitus, 
ekslik õpetaja rolli ületähtsustamine. Et 
õpetaja tegevuse peaeesmärk on õpilases 
ühiskondlikult väärtuslike muutuste sihi­
pärane esilekutsumine, on õpetajal tarvis 
oma objekti ka tunnetuslikult mõista 
(tegevuse kognitiivne külg) ja tema tege­
vust hinnata (hinnanguline külg). Siit 
tekivad õpetaja tegevuse jaoks olulised 
küsimused: mis (kes) see objekt (Õpilane) 
on ja mis (kes) see õpetaja jaoks on, mi­
da tuleb temaga peale hakata. Juhtub, et 
objekti kohta kogutud informatsioon on 
sageli tarbetu, kuna õpetaja ei jõua tun­
netamisest väärtustamiseni, ei anna ob­
jekti käitumisele interaktsiooni protsessis 
nii vajalikku hinnangut ega näe, milline 
mõju on objektil temale endale. Situat­
sioon kujuneb suurel määral selle tõttu, 
et õpetaja arvab ennast käes hoidvat mõ­
jutamise ohje ja unustab, et professio­
naalne pedagoogiline tegevus on peami­
selt suhtlemistegevus, kuid seega juba 
partnerit eeldav, vastastikuse tunnetami­
se, hindamise ja mõjutamise dünaamili­
selt kulgev protsess. 

Pedagoogiline tegevus kui interaktiivne 
tegevus põhineb tõigal, et vastastikuse 
mõjutamise protsessis on suhtlemispart­
neritel sisuliselt võrdseid võimalusi tei­
neteist mõjutada. Ka õpilane võib oma 
formaalse juhi, õpetaja momendi- või 
tulevikukäitumises olulist osa etendada. 
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Õpetaja poolt õpilases esilekutsutud vas-
tusreageering või käitumisakt on oma­
korda aluseks õpetaja uuele reageeringu­
le või käitumisele. Õpilast ei saa seega 
suruda passiivse objekti rolli, sest ta ei 
arene vastavalt õpetaja soovile, mõjutus­
te hulgale ja sisule, vaid oma psüühilise 
arengu seaduspärasuste järgi. Ei tohi 
unustada, et õpetaja on pedagoogilises 
tegevuses silmitsi elava inimesega, sub­
jektiga, kellel on oma, õpetajast sõltu­
mata arengulugu isiklike vajaduste ja 
hoiakutega, oma kogemustega, mille järgi 
ta seab oma eesmärke, mis ei pruugi 
õpetaja antud eesmärkidega kõiges ühte 
langeda. Isiklikke kui ka väljastpoolt 
antud eesmärke tajub õpilane juba kuju­
nenud standardite põhjal, mis oluliselt 
mõjutab tema situatiivset tegevust. 

Nii õpetaja kui ka õpilase tegevuses ei 
saa eitada välismõjusid, mis kujundavad 
ja suunavad partnerite momendikäitu-
mist või koguni interioriseeritud rolli-
käitumist. Välismõjuna tuleb arvestada 
sotsiaalset keskkonda tervikuna, eriti aga 
primaargruppi, kelle mõju all kujunevad 
nii õpilase kui õpetaja hoiakud ja kinnis­
tuvad käitumise mallid. Sageli pole sel­
ge, kas arvestatavamad mõjud õpilasele 
tulevad kodusest või koduvälisest suhte-
grupist, samuti ei tea me täie kindlusega 
öelda, kas õpetaja omandab oma kutse -
hoiakud ja valib kutselise käitumise re­
pertuaari kutsegrupi kui terviku või 
mikrogrupi mõju all. Olenevalt sellest, 
kuivõrd õpilast või õpetajat kujundavad 
välismõjud on sotsiaalselt väärtustatud, 
osutuvad need institutsionaalset kasva­
tusprotsessi soodustavateks või takistava­
teks teguriteks. 

Professionaalse pedagoogilise tegevuse 
võtmesõnaks on inimene. Kogu pedagoo­
giline tegevus on n.-ö. inimesestatud. 
Õpetaja tegevus on suunatud inimesele, 
oma kasvandikule, tema arendamisele ja 
täiustamisele. Koolikasvatuse protsessi 
mõjud toimivad peamiselt õpetaja isik­
suse kaudu, seega inimene kasvatab ini­
mest. Inimesele suunatud, inimisiksust 
kujundavad mõjutused taotlevad resul­
taati, milleks on samuti inimene, õpilase 
isiksus sellisena, nagu näeb ette ühis­
kondlik ideaal. 

Kuna kutseline pedagoogiline tegevus 
on kolmekülgselt seotud inimesega, on 
väga oluline, kuivõrd õpetaja isiksus kui 
selle tegevuse peainstrument vastab pe­
dagoogilise tegevuse eriliselt organiseeri­
tud iseloomule. Õpetaja peab kõigiti ar­
vestama, et pedagoogilise tegevuse sisu on 
haridus- ja kasvatuslike programmdoku-
mentide, õppeprogrammide, metoodiliste 
juhendite, õpikute jms. kaudu ette antud, 
s. t. jagatav kasvatusinforrnatsioon on 
määratletud ja õpetaja ei saa toimida 
oma suva kohaselt. Ka tegevusaeg on 
jaotatud ja kasvandike koosseis nimekir­
jaga kindel. Kuivõrd õpetaja sellise 
tegevusega kohaneda suudab, oleneb pal­
juski tema kutsealasest ettevalmistusest. 
Kui õpetaja on väga edukas või ei saa 
oma ametis hakkama, huvitume aga ka 
tema isiksuseomadustest, tema karakte-
roloogilisest vastavusest kutsele. Nõudeid 
õpetaja isiksusele ei saa esitada lahus 
pedagoogilisest tegevusest, s. t. esitatavad 
nõuded peavad tulenema tegevuse psüh­
holoogilisest struktuurist. 

Õpetaja kutsetegevuse struktuur tugi­
neb üldise inimtegevuse psühholoogilisele 
struktuurile. Psüühilisel tasemel on see 
vaadeldav skeemina motiiv —> eesmärk 
—• tegutsemise viis —*" resultaat, kus­
juures funktsionaalsel tasemel on vasta­
vus toodud skeemile järgmine: (motiiv) 
tegevust ajendav lüli —*• (eesmärk) tege­
vuse ettehaarav e. antitsipeeriv lüli —J» 
(tegutsemise viis) tegevuse täideviiv lü­
li —* (resultaat) tegevust hindav lüli. 

Toodud komponentide põhjal võib õpe­
taja tegevuse üldinimliku tegevuse ees­
kujul jaotada kolme põhiastme vahel: 
(motiiv — ajendav lüli; eesmärk — ette­
haarav lüli) tegevuse planeerimine, (te­
gutsemise viis — täideviiv lüli) tegevus-
protsess ja (resultaat — hindav lüli) te­
gevuse resultaatide analüüs. 

Terviktegevuse üksikutest tegevusakti-
dest võtavad osa ja omavad astmeti eri­
nevat kaalu väga mitmesugused psüühili­
sed protsessid ja funktsioonid, isiksuse 
omadused jne. Nii näiteks on tegevust 
ajendavas lülis oluline motivatsiooni 
mõju. õpetaja tegevust ajendavad nii 
tema isiklikud kui ka ühiskondlikud va­
jadused, tema soovid ja suhtumised, hu-
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vid, vaated ja veendumused. Kuid on ka 
tähtis, kuidas ja kuivõrd õpetaja tajub 
neid mõjutavaid faktoreid, mille kaudu 
ta saab informatsiooni. Edasi peab õpe­
taja olema võimeline neid faktoreid ana­
lüüsima. Selles etendavad oma osa ole­
masolevad kogemused ja baasteadmised, 
kuid ka õpetaja emotsionaalne pagas: 
tundmuste ja emotsioonide jäljed tema 
psüühikas. 

õpetaja aktiivsuse seesmine motivat­
sioon kujuneb seega olukorra tajumise 
kvaliteedi põhjal, olemasoleva informat­
siooni tasemel. Igasugune motivatsioon 
peab aga muutuma konkreetseks orien­
tatsiooniks. Et koostada kindel tegevus­
programm, välja töötada tõsiasjaline 
plaan ning tehnoloogia teatava tegevus­
protsessi läbiviimiseks, on tarvis infor­
matsioon, mis sisaldab olukorra isiku­
pärast tajumist, läbi töötada eesmärgi 
seadmise seisukohalt. See toimub planee­
riva tegevuse ettehaaravas e. antitsipee-
rivas lülis. Asudes tegutsema on õpetajal 
vaja teada, mida ta taotleb, kujutleda 
soovitud tulemusi (sellest ka termin — 
ettehaarav tegevus), näha üksikuid üles­
andeid eesmärgi koostises. See on väga 
vastutusrikas lüli kogu pedagoogilises 
tegevuses. Mida adekvaatsem on õpetaja 
eesmärgiteadvus sotsiaalsete nõudlustega, 
seda produktiivsemalt kulgeb pedagoogi­
line protsess ja hinnatavam on tegevuse 
resultaat. Määravat osa mängib õpetaja 
eesmärgiteadvuse kujunemises tema kut­
sealane ettevalmistus, õpetajale peavad 
olema omased paindlikud mälu- ja mõt­
lemisprotsessid, positiivsed kasvatushoia-
kud, reaalsed kujutlused kasvatusprotses­
sist jne. 

Et tegevuse ettehaaravas lülis eesseis­
va tegevuse jaoks välja töötada õige stra­
teegia ja kohane taktika, on vaja mingit 
operatsionaalset baasi. Nende teadmistega 
peab tihedalt liituma õpetaja situatsioo-
nitunnetus, mis eeldab teadmisi keskkon­
nast, kus tegevus toimub, objektist-te-
gevuspartnerist ja iseendast, kõigi nende 
situatsioonielementide omavahelistest 
seostest. Kõik see nõuab arenenud intel­
lekti, sest tegevus ettehaaravas lülis toi­
mub peamiselt intellekti tasemel. 

Igasugune tegevus küll algab planeeri­
mise astmega, kuid on mõeldamatu, e t 
planeerimine muutuks eesmärgiks oma­
ette. Planeerida tuleb tegevusprotsessi 
jaoks, eesmärgiga jõuda taotletud resul­
taatideni. Tegevuse täideviivas lülis, te­
gevusprotsessis, aktualiseeritakse tegevu­
se eelmistes lülides formeeritud täitmise-
mehhanismid. Selles tegevuse lülis ilm­
neb oskus opereerida valitud tegutsemise-
vahenditega. See on operatsioonide tase.. 

Tegutsemise vahendite valdamine, teh­
noloogia rakendamine sõltub ühelt poolt; 
sünnipärastest teguritest, näiteks eeldus­
test, võimetest, andekusest-talendist-
geniaalsusest; teiselt poolt omandatava­
test kvaliteetidest, nagu oskused, vilu­
mused, harjumused, meisterlikkus. Seega. 
on kasvatusprotsessi mõjusus sõltuvuses: 
arendatavatest eeldustest ja õpitavatest 
kvaliteetidest, mis taas rõhutab etteval­
mistuse ja kogemuse osa õpetaja kutseli­
ses arengus. 

Tegevusprotsessis mõjuvad kaasa veel" 
õpetaja isiklikud energiaressursid. On 
määrav, millised on näiteks õpetaja tah-
teomadused (tema aktiivsus, sihipärasus),. 
tähelepanelikkus (kontsentreeritus) või 
emotsionaalne foon. Ei tohiks tähele p a ­
nemata jätta ka õpetaja psüühilisi sei­
sundeid: kuivõrd õpetaja on erutatud või' 
rusutud, väsinud või reibas jne. Tegevus­
protsessis on oma kaal ka temperamendil.. 

Pedagoogilise tegevuse protsessis ilm­
neb eriti professionaalse pedagoogilise-
tegevuse eelkirjeldatud iseärasus — in ter ­
aktiivsus. Kui ükskõik millisel teisel 
tegevusalal on võib-olla küllalt tegutse­
jast kui spetsialistist, tegevuse edukuse 
määravad oluliselt tegutseja isiklik huvi", 
ja kutsumus, vastutustundlik tegutsemi­
ne, siis õpetaja tegutsemise edukus sõltub 
suurel määral vastastikustest suhetest 
õpilastega. Juhtub, et kasvatuslik mõju­
tus ei jõua pärale, vastuvõtmine on in-
adekvaatne või puudub sotsiaalne kontakt 
partneriga. Sellest vajadus õpetaja enese­
regulatsiooniks kogu tegevusprotsessi 
vältel, õpetaja peab olema suuteline ta-
gasisideinformatsiooni vastu võtma juba 
tegevuses, et korrigeerida oma tegevust 
vastavalt seatud eesmärkidele ja nendest 
tulenevatele ülesannetele. Sel puhul on, 
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tarvis adekvaatset situatsioonitunnetust, 
mis nõuab paindlikku kohanemist koos 
uute tegutsemismehhanismide käikulask­
misega, õpetaja peab hoolt kandma selle 
eest, et tema kavandatud ja pakutud 
mõjutused ka vastu võetakse, seejuures 
püüeldes kõige kõrgema vastuvõtmise 
taseme — mõjutuse interioriseerimise — 
poole. Õpetajal tuleb tegevusprotsessis 
oma käitumist pidevalt analüüsida, ta 
peab õppima iseendas õigesti orienteeru­
ma. Eneseanalüüs on vajalik mitte ainult 
tegevuse resultaatide hindamisel, vaid 
peab saatma kogu tegevust alates moti­
vatsiooni mõtestamisest õpetaja enda 
jaoks. 

Et konkreetse tegevuseni viiv ahel — 
motiiv (ajendav lüli) ' * eesmärk (ette-
haarav lüli) —• tegutsemise viis (täideviiv 
lüli) võiks jätkuda tegevusena uuel, kõr­
gemal tasemel, on vaja anda tegevusele 
hinnang, analüüsida konkreetse tegevuse 
resultaate. Igasuguse tegevusliku analüü­
si algelemendiks on «mõtteluure», mater­
jali analüüs. Ühelt poolt teeme kindlaks, 
kas tegevus on lõpetatud (kvantitatiivne 
näitaja), teiselt poolt anname hinnangu 
lõplikele resultaatidele (kvalitatiivne näi­
taja). Viimane on ühtlasi kinnituseks t e ­
gevusprotsessi mõjususest. See on tege­
vuse väärtustamine, väärtuste tase. Üks­
ki õpetaja ei tohiks rahulduda kvantita­
tiivsete näitajatega (tund antud, üritus 
läbi viidud, «linnuke» kirjas), vaid peab 
tõsiselt analüüsima tegevuse pluss- ja 
miinuskülgi seatud eesmärgi seisukohalt. 
Tarvis on huvituda sellest, kas konkreet­
ne tegevus lõppes ettenähtud ülesannete 
täitmisega või kulges omasoodu. Kunagi 
ei tohi unustada, et kasvatus on sihipä­
rane tegevus, milles ei saada ignoreerida 
kindlaid taotlusi ja konkreetseid ülesan­
deid. 

Tegevuse tulemuste hindamisel võib 
ilmneda rahulolu (positiivne kinnitus) või 
rahulolematus (negatiivne kinnitus). Esi­
mesel juhul võtame kasutatud tegutsemi­
se mehhanismid omaks ja lülitame need 
oma individuaalsete kogemuste hulka, et 
neid uues olukorras uuesti kasutada. Tei­
sel juhul ei ole tegevuse protsess tegut­
semise viisi seisukohalt meile midagi 
väärtuslikku andnud. 

Pedagoogilise tegevuse tulemuste ana­
lüüs peab tuginema õpetaja kui järgneva, 
tulevase tegevuse suunaja eneseanalüü­
sile. Õpetajal on kasulik üles leida temast 
tulenevad, pedagoogilist protsessi soodus­
tavad tegurid, eesmärgiga neid tugevdada 
ja halastamatult enesele välja öelda, mis. 
peaks tema enda tõttu olema teisiti. Si-
tuatsioonitunnetus on objektiivsem, kui 
oleme kõigepealt kindlaks teinud meist, 
sõltuva, alles siis räägime objektiivsetest 
põhjustest. 

Konkreetse tegevuse resultaatide ana- , 
lüüsi kvaliteedist oleneb iga järgneva te­
gevuse edukus, sest ainult nii tunnetame -
ühiskondlikke vajadusi, kooskõlastame 
nendega isiklikke vajadusi, soove, huve-
jne., rakendame viljakalt saadud koge­
must ja täienenud teadmisi, oskame sea­
da õigeid eesmärke selleks, et kasvatus­
protsess oleks edukas ja kindlustaks 
teatavate taotluste elluviimise. 

Eesmärgipärase, õigesti organiseeritud, 
pedagoogilise tegevuse kaudu, kus peaosa . 
on õpetaja eneseanalüüsil ja sellest tule­
neval eneseregulatsioonil, kujuneb k a , 
õpetaja ise. õpetaja kutseline areng toi­
mub tema eneseteadvuse kujundamise 
kaudu, õpetaja peab olema võimeline 
ennast adekvaatselt hindama. Ta peab 
endale aru andma oma karakteroloogilis-
test iseärasustest, eriti aga pedagoogilis­
test võimetest, õpetaja kognitiivsed või­
med saadavad kõiki tema professionaalse 
pedagoogilise tegevuse astmeid. On vaja 
tunnetada, mida, kellele ja kuidas pla­
neerida, kuidas kasvatuslikku informat­
siooni organiseerida selle edasiandmise 
protsessis, missugune osa on selles teistel 
ja temal endal. Situatsiooni peegeldamise-
võime soodustab eneseregulatsiooni tege­
vusprotsessis, enesepeegeldus on hädava­
jalik tegevuse resultaatide analüüsi ast­
mel jne. 

Oluline on veel teine külg — teiste ta ­
jumine, õpetaja pertseptiivne võimekus 
kindlustab edu vastastikustes suhetes 
kõigi pedagoogilisest protsessist osavõt­
jatega. Eriti tähtis on empaatiavõime-
õpilastega suhtlemisel. Teatav regressioo-
nielement (lapsepõlveelamuste ja -koge­
muste taaselustamine, tagasivõtmine) või­
maldab õpetajal hõlpsasti õpilase rolli 
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omaks võtta, tajuda ja tunda ning selle 
kaudu mänguliselt isegi kogeda seda, 
mida elab üle või mõtleb konkreetses 
situatsioonis olev õpilane. Üldinimlik ko­
gemus, vastav ettevalmistus ja kutsest 
tulenevad eaerisuse eelised võimaldavad 
õpetajal õpilase ja enda kogemust suhe-
tada, vajalikul määral teise kogemust 
tagasi peegeldada ja seetõttu teisest opti­
maalsel ajal eemaldudes anda subjektiiv­
setele tundmustele objektiivne hinnang. 
On väga hea, kui õpetaja oskab «elada» 
ka õpilase elu, nii väheneb partnereid 
lahutav vahemaa ja õpilane tuleb õpeta­
jale lähemale. 

Õpetaja kutselist arengut soodustavad 
või tõkestavad väga paljud situatsiooni-
faktorid. Oleneb keskkonnast, kas tekib 
näiteks vajadust potentsiaalsete võimete 
aktualiseerimiseks. Oleneb keskkonnast, 
milliseks kujunevad õpetaja hoiakud 
oma kutse suhtes, kas nendest kasvab 
välja kutsumus oma ala suhtes jne. Õpe­
taja kutselise arengu hoovaks on kutse­
alane rahulolu (positiivne kinnitus oma 
tegevusele). Suhteline rahulolu on alu­
seks õpetaja emotsionaalse tasakaalu ku­
junemisele, mis on üks vaimse tervise 
indikaatoreid. Sellelt alalt on andmeid 
küll väga vähe, kuid võib oletada, et 
emotsionaalne foon etendab õpetaja tege­
vuses väga suurt osa. 

Professionaalne pedagoogiline tegevus 
on äärmiselt laiahaardelise iseloomuga 
(nõuded õpetajale on suured, rollide pal­
jusus näitab pidevat kasvutendentsi jne.). 
Seetõttu on õpetaja kutselises arengus 
tähtis mitte ainult pedagoogiline protsess, 
vaid kõik õpetaja füüsilise ja psüühilise 
arengu tingimused. Siit vajalikud järel­
dused õpetaja ajabüdžeti ja puhkusere-
žiimi kohta. Oma koht õpetajapsühholoo-
gias peaks olema «puhkamise õpetusel», 
mis tugineb psühhoprofülaktikale. Et 
kasvatada harmooniliselt arenenud ini­
mest, peab õpetaja oskuslikult balanssee­
rima ettekirjutuste, ootuste jms. ning 
võimaluste, reaalse tegevuse piirimail. 
Õppides paremini tundma pedagoogilist 
tegevust soodustavaid tegureid, oskab 
õpetaja suunata oma vajadusi, soove, 
arendada huve, kasutada pidevalt täiene­
vaid teadmisi, aktualiseerida oma või­

meid, rakendada olemasolevaid kogemusi. 
Kõik see on aluseks õpetaja kutsekoha-
nemisele, mis funktsionaalses käsituses 
on olemasolevate ressursside ja nendest 
sõltuva, tegevuses esineva pinge määra 
suhe. Tee hea kohanemiseni liigub res­
sursside (võimed, huvid, hoiakud) välja­
arendamise kaudu pinge suhtelisele vä­
hendamisele. 

õpetaja kutseliseks arenguks on vaja 
normaalset pinget, mis motiveerib edasi-
püüdu, areng ei toimu aga tingimustes, 
kus resultaadi saavutamine nõuab liigset, 
inimese füüsilist ja vaimset tervist kah­
justavat energia- ja emotsionaalset kulu. 
Sellest peaksid tõusetuma õpetajakasva-
tuse kõrval ka õpetajakaitse probleemid. 

ÕPILASE 
TERVISEKASVATUS 

REIN VIRKUS 
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Lähtumine isiksuse igakülgse harmooni­
lise arengu kontseptsioonist eeldab täna­
päeva koolis enamat tähelepanu õpilaste 
kehalisele arengule. Seda iseloomustab 
suhteliselt uus nähtus — aktseleratsioon, 
mis tähendab laste ja noorte vaimset ja 
kehalist kiiremat arengut. Pikemaaja­
lised uurimused aga näitavad, et paral­
leelselt aktseleratsiooniga tuleb täheldada 
laste ja noorukite tervisliku seisundi nõr­
genemist, mis avaldub eeskätt nendes 
haigustes (rasvumine, hüpertooniatõbi, 
diabeet, vereringehaigused), mille välti­
mine sõltub suurel määral õpilaste liiku-
misaktiivsusest ning regulaarsest tegele­
misest kehaliste harjutustega. 

Veelgi enam, andmed meie vabariigi 
üldhariduskoolide õpilaste tervisliku sei­
sundi kohta on tõstnud teravalt päeva­
korrale küsimuse õpilaste tervisekasvatu­
sest, mis eeldab kehalise kasvatuse kõigi 
võimalike vormide arendamise kõrval 
sihipärasemat õpilaste tervisliku eluviisi 
kujundamist. Kasvatusprotsessi peaksid 
sügavamalt juurduma kõigis vanuseast-
meis teadmiste andmine õpilaste tervisest, 
selle säilitamisest hügieenireeglite ja 
päevarežiimi täitmise ning halbadelt 
harjumustest (suitsetamine, alkoholi tar­
vitamine) loobumise teel. Nende tead­
miste vahendusel oleks vaja kujundada 
vastavalt ka õpilaste käitumist. 

Õpilaste tervisekasvatusel on juhtiv 
funktsioon täita kooli kehalisel kasvatu­
sel. Kehalise kasvatuse vahendusel tuleks 
kavandada efektiivseid meetmeid õpilaste 
liikumisvaeguse ületamiseks, tekitada ja 
arendada õpilaste spordihuvi, panna alus 
iseseisvale spordiharrastusele, mille mõju 
inimesele peaks jätkuma kogu eluks, 
anda õpilastele teoreetilisi teadmisi keha­
kultuuri ja spordi ühiskondlikust funkt­
sioonist, terve eluviisi kujundamisest. 
Kehalise kasvatuse põhiline ülesanne on 
aga õpilastele mitmekülgse kehalise ette­
valmistuse andmine. 

Õpilaste tervisekasvatuse seisukohalt 
vajab kooli kehaline kasvatus veelgi 
enam diferentseerimist. Diferentseerimise 
rohketest põhimõtetest (vanus, sugu, kli­
maatilised tingimused jt.) vajaks järgi­
mist eriti üks — erinevate kehaliste või­
mete ja erineva tervisliku seisundiga 

õpilaste õpetamine. Siiani on nimetatud 
põhimõtte realiseerimine jäänud pooli­
kuks. 

Klassivälises kehalises kasvatuses tu­
leks pidada peamiseks ülesandeks õpilaste 
tervisespordi ning massilise võistlusspor-
di arendamist. Klassiväliselt lahendatakse 
ühtlasi täiendava tegevuse teel kohustus­
liku kehalise kasvatuse ülesandeid, ees­
kätt õpilaste spordihuvi äratamisel ning 
oskuste kujundamisel iseseisvaks harju­
tamiseks, õpilaste tervisespordi arenda­
mise põhimõte esitab täiendavaid nõud­
misi klassivälise tegevuse korraldamiseks: 
koolis vajab laiendamist tervisespordi 
suunitlusega massilise osavõtuga tegevus 
ning vastavalt ümberkorraldamist ka 
võistluste süsteem, mille keskpunktiks 
peaksid kujunema võistlused koolis, mit­
te rajoonis või linnas. Oskuste kujunda­
mine iseseisvaks spordiharrastuseks va­
jab ulatuslikku ja mitmekesist juhend­
materjali ning konkreetseid kriteeriume 
enesehinnanguiks, oma kehaliste võimete 
arengu mõõtmiseks. 

õpilaste kehalise kasvatuse huvides on 
seni laialdasemalt kasutamata osas koo­
lides omaksvõetud täiendavad kehalise 
kasvatuse vormid, mille peamine ees­
märk on õpilaste tervisespordi arenda­
mine. Nende hulgas võiks nimetada ter-
visevahetundi, mille rakendamiseks on 
Eesti NSV Haridusministeerium andnud 
aastate jooksul mitmes redaktsioonis 
juhendeid, kohustuslikku ujumaõpeta-
mist, mille laiendamiseks ei ole veel ra­
kendatud kõiki võimalusi, tervisevõimle­
mist enne tundi ja vahetundidel. Mini­
maalselt kasutatakse meie vabariigi koo­
lides õpilaste kehaliseks kasvatuseks 
fakultatiivtunde, väheefektiivseks on 
jäänud selles valdkonnas pikapäevarüh­
made tegevus. 

Nõukogude pedagoogika- ja meditsiini-
teadlased on avaldanud palju teaduslik­
ke töid õpilaste töövõimest ja selle dü­
naamikast ning esitanud oma arvamusi 
õpilaste töövõime optimaalseks arenda­
miseks ööpäeva, nädala ja aasta piires. 
Koolikorralduse seisukohalt peaksid esi­
tatud nõuded leidma rakenduse meie 
igapäevases koolipraktikas, õpilase ter­
vise huvides on vajalik koostada päeva-
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režiim ning jälgida selle täitmist, pööra­
tes erilist tähelepanu järgmistele elemen­
tidele: töö ja puhkuse vaheldumine, kül­
laldane värskes õhus (päevas 1—2 tundi) 
viibimine ning sel ajal kehalise tegevuse 
(kehaline töö ja harjutused, mängud, 
sport) korraldamine; koduste ülesannete 
õigeaegne täitmine (õpilase töövõime päe-
vadünaamika teisel tõusuharjal, s. t. 
orienteeruvalt kella 15—17-ni), koduste 
ülesannete andmise mõõdukus, lähtuvalt 
keskkooli põhimääruses kinnitatud nor­
midest; õpilase ratsionaalne toitlustamine 
ning stabiilsed einetamise ajad; õpilase 
east sõltuva unerežiimi täitmine. Täna­
päeval vajab õpilase päevarežiimis jälgi­
mist ja reguleerimist teleri vaatamiseks 
kulutatav aeg. See ei tohiks päevas üle­
tada 1,5 tundi, saadete vaatamine vajaks 
pedagoogilist suunamist. 

Nendes teaduslikes töödes esitatud sei­
sukohti on võimalik arvestada ka teistes 
koolikorralduse valdkondades: tunniplaa­
ni koostamisel tuleks rohkem arvestada 
õpilase tervise huve ning lähtuda õpilase 
töövõime ööpäevase ja nädaladünaamika 
optimaalsetest nõuetest, võimaluse korral 
asetada tunnid põhimõttel, et raskemad 
tunnid (suuremat vaimset pinget nõud­
vad tunnid) oleksid tunniplaani paiguta­
tud 2.—4. tunnina ning enam teoreetilisi 
teadmisi andvad tunnid vahelduksid 
praktilisi oskusi kujundavate tundidega; 
nädala ulatuses peaks olema vaimse tege­
vuse kõrgperiood teisipäevast neljapäe­
vani, sest nendel päevadel on õpilase 
töövõime kõige kõrgem. Suuremat tähe­
lepanu vajavad õpilase tervise seisuko­
halt vahetund ja koolivaheaeg. Ühe va­
hetusega koolis tuleb kõige otstarbeka­
maks pidada kahe 20-minutilise vahetun­
ni korraldamist, kusjuures ühte neist 
kasutatakse tervise-, teist söögivahetun-
nina. õigeks ei saa pidada vahetundide 
lühendamist, nende ajal koosolekute pi­
damist, vastupidi, vahetunnid tuleks 
anda tunniplaanis ettenähtud ulatuses 
õpilaste kasutusse ning võimaldada enam 
nende veetmist värskes õhus. 

Koolivaheaegade sisustamisel peaksid 
esiplaanil olema õpilaste kehaline töö ja 
harjutused, eeskätt tervisespordiüritu-
sed. Vähe on sel perioodil seni organi­

seeritud lastevanemate kulul töötavaid 
spordilaagreid. 

Õpilase tervislikule seisundile mõjub 
positiivselt 5-päevane õppenädal, mis 
võimaldab õpilastele kahe vaba päeva 
kasutamist. See soodustab uurimisand­
mete põhjal võrreldes 6-päevase õppenä­
dalaga paremini sisustada õpilaste vaba 
aega värskes õhus. 5-päevase õppenädala 
rakendamine nõuab teatavasti koolilt 
täiendavate tingimuste täitmist (loomist): 
töötamist ühes vahetuses, pikemaajalise 
(kuni 45 minutit) tervisevahetunni ning 
ulatusliku klassivälise kehalise kasvatuse 
(tervisespordi) korraldamist. 5-päevase 
õppenädala rakendamine, selleks vasta­
vate tingimuste loomine eriti algklassi­
des võiks olla eesmärk paljudele kooli­
dele. 

Õpilase tervise seisukohalt on kooli­
korralduse aspektist seni uurimata õppe­
töö korraldamine kabinetsüsteemis. Prak­
tiliste kogemuste põhjal võib öelda, et 
selles valdkonnas on mitmeid kitsaskohti, 
nagu erineva vanusega õpilaste paiguta­
mine ühesuurusesse koolipinki, vahetun­
dide väheefektiivne kasutamine ning 
tunniplaani ebaratsionaalne koostamine 
lähtuvalt õpilase tervise huvidest jne. 

Tervete eluviiside kujundamisel on 
meie kaasajal olulise tähtsusega õpilaste 
eemalehoidmine kahjulikest harjumus­
test, eeskätt suitsetamisest ja alkoholi 
tarvitamisest. Suitsetamine on tänapäe­
val õpilaste keskmises ja eriti vanemas 
vanuseastmes laialt levinud pahe. Osa 
poistest alustab regulaarset suitsetamist 
13—14-aastaselt, tütarlapsed teevad seda 
mõni aasta hiljem. Keskkooli viimastes 
klassides väheneb suitsetajate arv. 
Kõrgkooli esimestel kursustel (TPedI 
andmed) on nn. tõsiseid suitsetajaid 
noormeeste hulgas 61%, neidude hulgas 
12%, kusjuures iga kursusega suitsetajate 
arv teatud määral väheneb. Keskkooli-
õpilastest suitsetajaid iseloomustab suu­
rel määral mitte regulaarsus, vaid vahe­
tevahel n.-ö. proovimine. Analoogiline on 
olukord alkoholi tarvitamisega; võrreldes 
suitsetamisega on tarvitajate ulatus vaid 
väiksem. 

õpilaste kahjulike harjumuste vältimi­
ne nõuab arvatavasti vastavasisulise kas-
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vatustöö avardamist tervikuna kogu 
kooliaja jooksul, eriti aga selle raskus­
punkti üraberasetamist perioodi, mis eel­
neb või kaasneb esimeste suitsetamise ja 
alkoholi tarvitamise katsetega. Õpilastele 
tuleks anda sellelaadilisi teadmisi süs­
teemselt, erinevates õppeainetes ning 
vastavateemalises kasvatustöös kasutada 
enam näiteid tekkinud situatsioonidest. 
Suitsetamist ja alkoholi tarvitamist kui 
kahjulikke pahesid tuleks ulatuslikumalt 
käsitleda ka pedagoogilises propagandas: 
nendel teemadel pidada elanikkonnale, 
sealhulgas lastevanematele loenguid, kor­
raldada diskussiooniõhtuid, näitusi jne., 

eriti oleks vaja rõhutada nende pahede 
negatiivset mõju õpilaste tervisele. 

Õpilaste tervislik seisund ning selle 
parendamine on kujunenud tehnikasa-
jandi viimasel veerandil kooli ja kodu 
ühises pedagoogilises tegevuses üheks 
aktuaalsemaks probleemiks. Selle lahen­
damine vajab sihipärast eesmärgistatud 
kasvatustööd, mitmetes tegevusvormides 
õpilaste kompleksset mõjutamist. Õpi­
laste tervisekasvatuse probleemid vaja­
vad regulaarset tähelepanu kooli juht­
konnalt, läbimõeldud süsteemi kooli kas­
vatustöö planeerimisel. 

Kolme vennasvabariigi Leedu NSV, Läti NSV ja Eesti NSV ühisnäituselt «Koik laste heaks». 
MARGUS VIIKMAA foto 
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GRUPI­
SISENE 
HINDAMINE 

MAIE TUULIK, 
TPedl nooremteadur 

Iga õpetaja teab oma kogemustest, et on 
häid ja halbu klasse. See ei tähenda kau­
geltki, et heades klassides on ainult head 
õpilased ja halbades klassides ainult hal­
vad. Ei. Nii ühtedes kui ka teistes on 
parasjagu mõlemaid. Ent ometi peetakse 
ühte klassi tervikuna heaks, teist klassi 
aga tervikuna halvaks. Proovisime leida 
vastust küsimusele, miks see nii on. 

Korraldasime sotsiomeetrilise valiktesti 
kahes esmases kollektiivis — juhtkonna 
poolt heaks ja halvaks tunnistatud grup­
pides. Kõigepealt huvitas meid, kas on 
silmatorkavaid erinevusi grupisisestes 
vastastikustes suhetes. Koostasime grup­
pide kohta sotsiomaatriksid. Gruppe 
võrdlesime 3 näitaja järgi: 
1) grupi, emotsionaalse ekspansiivsuse 
indeks (Ag), mis näitab, kuivõrd kollek­
tiivi liikmed püüavad üksteisega suhteid 
luua (6, lk. 106); 
2) grupi psühholoogilise ühtsuse indeks 
(Gg), mis näitab, missugune on kollektii­
vis suhe vastastikku teineteist valinud 

paaride arvu ja kõigi võimalike kahekau­
pa võetud kombinatsioonide arvuga (6, 
lk. 106); 
3) iga grupiliikme subjektiivne hinnang 
grupi ühtsusele (hinnata tuli viiepallisüs­
teemis, kusjuures hinne «1» tähendas, et 
grupis pole absoluutselt üksteisemõist­
mist ja ühtehoidmist, hinne «5» aga tä­
hendas, et grupis on «kõik ühe eest, üks 
kõigi eest»). 

Saime järgmised tulemused: 

1) Ag = 5,9 (hea grupp), 
Ag = 6,9 (halb grupp), 

2) Gg = 0,07 (hea grupp). 
Gg = 0,07 (hea grupp). 

3) Grupiliikmete hinnangute aritmeetili­
ne keskmine: 

x = 3,455, 0 = 0,858 (hea grupp), 
5 = 3,640, 0 = 0,952 (halb grupp). 

Ei sotsiomaatriksite ega kollektiivsust 
iseloomustavate indeksite võrdlus näida­
nud grupisisestes suhetes oluliste erine­
vuste olemasolu hea ja halva grupi va­
hel. 

Järgnevalt kirjutasime välja nende 
grupiliikmete nimed, kes said kaaslastelt 
kõige rohkem valikuid. Palusime juht­
konda hinnata neid viiepallisüsteemis 
nelja kriteeriumi järgi: suhtumine 
töössej suhtumine kaaslastesse, suhtumi­
ne kollektiivi ja ühiskondlik aktiivsus. 
Selgus, et hea grupi liidrid e. eelistatud 
(need, kes said kaaslastelt kõige rohkem 
valikuid) said ka juhtkonnalt kõigi kri­
teeriumide järgi head ja väga head hin­
ded, halvast grupist aga said täpselt poo­
led liidritest (8-st 4) juhtkonnalt mada­
lamaid hindeid. Meid huvitas, missuguste 
hinnetega grupiliikmed ise oma liidreid 
hindavad. Selleks teostasime samade kri­
teeriumide järgi mõlemas grupis grupi­
sisese vastastikuse hindamise koos enese­
hindamisega (igaüks hindas kõiki grupi 
liikmeid -4- iseennast). Selgus, et liidreid 
hindasid grupiliikmed nii heas kui ka 
halvas grupis kõrgeimate hinnetega. Sel­
gus ka, et enesehinnangu, grupi hinnangu 
ja juhtkonna hinnangu võrdlus andis 
heas grupis märkimisväärselt vähe statis­
tiliselt olulisi erinevusi. 

Töössesuhtumise hinnetes andsid sta­
tistiliselt olulisi erinevusi juhtkonna ja 
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grupi hinnangud (t = 2,347, p = 0,05) ning 
enesehinnang ja grupi hinnang (t = 3,081, 
p = 0,01) —.grupi hinnang oli nii enese­
hinnangust kui ka juhtkonna hinnangust 
kõrgem (hinnete aritmeetilised keskmised 
vastavalt x = 4,045, x = 3,679, x = 3,680). 
Statistiliselt olulisi erinevusi andsid ka 
juhtkonna ja enesehinnang (t = 2,127, 
p = 0,05) ning enesehinnang ja grupi hin­
nang (t = 2,511, p = 0,05) — hinnates 
kaaslastesse suhtumist, olid enesehinnan­
gud madalamad juhtkonna ja grupi hin­
nanguist (hinnete aritmeetilised keskmi­
sed vastavalt x = 3,680, x = 4,00, x = 3,983). 

Halvas grupis seevastu oli statistiliselt 
olulisi erinevusi nimetatud kolme hin­
nangu vahel märkimisväärselt palju. 
Kaaslastesse suhtumise hinded andsid 
statistiliselt olulisi erinevusi juhtkonna 
ja enesehinnangu (t=4,762, p — 0,001) 
ning juhtkonna ja grupi hinnangu (t = 
4,971, p = 0,001) vahel. Enesehinnangud 
olid märgatavalt kõrgemad grupi ja 
juhtkonna hinnangutest (hinnete arit­
meetilised keskmised vastavalt x = 4,105, 
x = 3,875, x = 2,839). 

Kollektiivi suhtumise hinded andsid 
statistiliselt olulisi erinevusi veelgi roh­
kem: juhtkonna ja enesehinnangu vahel 
(t = 3,762, p=0,001), juhtkonna ja grupi 
hinnangu vahel (t = 3,530, p=0,001) ning 
enesehinnangu ja grupi hinnangu vahel 
(t = 2,145, p = 0,05). Kõige kõrgem oli 
siin jällegi enesehinnang — nii juhtkon­
na kui ka grupi hinnangust kõrgem (x = 
= 3,800, 5 = 2,742, x = 3,529). 

Ühiskondliku aktiivsuse hinded andsid 
statistiliselt olulisi erinevusi juhtkonna ja 
enesehinnangu (t = 5,00, p = 0,001) ning 
juhtkonna ja grupi hinnangu vahel (t = 
= 5,549, p=0,001). Ka siin oli enesehin­
nang kõrgem (x = 3,550, x = 2,355, x = 
= 3,364). 

Töössesuhtumise hinded andsid samuti 
statistiliselt olulisi erinevusi juhtkonna 
ja enesehinnangu (t = 2,481, p=0,01) ning 
juhtkonna ja grupi hinnangu vahel 
(t=3,028, p=0,01). Ka siin oli enesehin­
nang kõrgeim (x = 3,719, x=3,062, x = 
= 3,714). On silmatorkav, et halvas grupis 
saime kõigis kriteeriumides statistiliselt 
olulisi erinevusi juhtkonna ja enesehin­
nangu vahel, kusjuures kõigil juhtudel 

oli enesehinnang nii juhtkonna kui ka 
grupi hinnangust märgatavalt kõrgem. 

KOKKUVÕTTEKS 

Tõdesime, et head ja halba gruppi kõr­
vutades ei andnud sotsiomeetriline ana­
lüüs märkimisväärseid erinevusi grupi-
sisestes suhetes. Küll aga andis olulisi 
erinevusi grupisisene hindamine. Kui 
heas grupis olid enesehinnangud, grupi 
hinnangud ja juhtkonna hinnangud igati 
tasakaalus, siis halvas grupis olid erine­
vused nimetatud kolme hinnangu vahel 
märkimisväärselt suured. Eelkõige torka­
sid silma kõrgenenud enesehinnangud. 
Enesehinnang on üks isiksuse kesksemaid 
karakteristikuid (5); kuuludes enesetead­
vuse nähtuste hulka, on enesehinnang 
eneseteadvuse ilmnemise üks vorm (8, 9). 
Enesehinnangut loetakse isiksuse psüh­
holoogilise arengu teatud taseme näita­
jaks (2, 7, 11). Enesehinnangust sõltub 
suuresti inimese tegevuse efektiivsus 
ning vastastikuste suhete iseloom kaas­
lastega (4, 5). Et enesehinnangu üheks 
oluliseks funktsiooniks on isiksuse käitu­
mise reguleerimine, johtuvadki just eba­
adekvaatsest enesehinnangust paljud 
konfliktid ja arusaamatused ümbritseva­
tega (3, 4, 5, 11). 

Niisiis — mitte asjata ei kinnitata pe­
dagoogikas, et adekvaatse enesehinnangu 
kujundamine on tähtis kasvatusülesan-
ne (1). Meie poolt vaadeldud halva grupi 
liikmeid iseloomustasid aga just ebaadek­
vaatsed enesehinnangud. 

Üheks oluliseks põhjuseks, miks ühte 
meie vaadeldud gruppi halvaks peeti, on 
nähtavasti negatiivsete liidrite olemasolu 
grupis. 

Teatavasti algab igas kollektiivis rolli­
de diferentseerumine ja hierarhia teke, 
kujuneb välja grupi struktuuri pilt, mis 
koosneb vertikaalstruktuurist (grupiliik­
mete koht tubliduse ja armastuse pinge­
reas) ja horisontaalstruktuurist (grupi­
liikmete jagunemine alagruppideks). Nii 
Nõukogude kui ka välismaa autorid leia­
vad üksmeelselt, et eelistatuse pingerea 
kujunemine sõltub grupis väljakujune­
nud väärtussüsteemist — tulenevad ju ka 
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n o r m i d ühiskondl ikes t vää r tus t e s t 
(V. Olšanski , 10). Kõrge s t aa tusega ind i ­
vi idid on g r u p i keskse v ä ä r t u s e kand jad 
j a kehas ta j ad . Negat i ivsed l i idr id a n n a ­
v a d otsest t u n n i s t u s t sellest, e t grupis on 
v ä ä r t u s e k s t e a t u d negat i ivsed i lmingud; 
negat i ivsed l i idr id kõnelevad k a sellest, 
e t va j adus kaas las te t u n n u s t u s e jä re le 
sunn ib g rup i l i ikmeid k ä i t u m a vas tup id i ­
selt õpe ta jaskonna soovidele. Igaüks , ke l ­
lel on taolise grupiga l ähema id k o k k u ­
puute id , t u n n e b l i idrid ä r a k a i lma spe t ­
siaalse uur imis töö ta . I lmsel t unus t a t akse 
aga (või ei pee ta seda oluliseks), et n e n d e 
m õ j u kogu grupi le on h u k u t a v . 

Iga õpetaja on h u v i t a t u d sellest, e t t e ­
m a klassist ku juneks t ugev kollektiiv. 
Üld juhul p ü ü t a k s e nii õppetöös kui ka 
väljaspool t u n d e l u u a selliseid s i tua t ­
sioone, mis õpilasi ühendaks id , neid l i i ­
daksid, ü h t e k u u l u v u s t u n n e t süvendaksid. 

Taolistes gruppides aga on ilmsesti 
esmaseks kasva tusü lesandeks l i idrite 
mõju e l imineer imine (missugused konk­
ree tsed mõjutusvi is id j a -vahend id kasu 
toovad, on omaet te küsimus) . I lmne on 
ka, et isevooluteed minna lastes on kah ju 
märk imisvää rne . Seda tõdesime meie ki t ­
sapiirilises uurimistööski , vä l ja selgitades 
va ldaval t ebaadekvaa tse te eneseh innan­
gute olemasolu negat i ivsete l i idri tega 
halvas grupis . 
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KOOLI 
MUUSIKA­
TEATER 
ESTEETILISE 
KASVATAJANA 

VIKTOR NELIK, 
Haapsalu 1. keskkooli õpetaja 

Nõukogude kooli ülesanne on kujundada 
mitmekülgselt arenenud ja laia silma­
ringiga kodanikke, kes on suutelised 
orienteeruma meie tänapäeva elu kogu 
mitmekülgsuses, tema teaduse, kunsti 
kui ka kultuuri rikkustes. 

Kool on suuteline neid ülesandeid 
täitma siis, kui lisaks oma ainet hästi 
tundvatele ja õpetavatele õpetajatele 
leidub kollektiivis entusiaste, kes on 
suutelised äratama õpilastes huvi ka 
kunstide vastu. 

Pole alati oluline, kui sügavalt need 
entusiastid oma huviala tunnevad. Pole 
ju üldhariduskooli õpetaja enamasti 
:saanud teatrikunsti, balleti või mõne 
"teise kunstiala eriettevalmistust. Ometi 
peame ka neid oma õpilastele tutvus­
tama. 

Kui koolis äratatud huvi jääbki ainult 
huviks ning oma kasvandikke kohtame 
hiljem vaid publiku hulgas teatris, kont­
serdil või kunstinäitusel, oleme oma 
ülesande ikkagi täitnud. Haapsalu 1. 
keskkoolil on õpetajatest entusiastidega 
vedanud. Kooli muusikateatri peadiri­
gent Tõnu Paomets on erialalt matemaa­
tik, õpetab koolis elektrotehnikat j a . . . 
laulmist. Meie esimene koormeister 
Helga Kariis, Eesti NSV teeneline õpe­
taja, õpetab koolis juba aastakümneid 

matemaatikat. Ballettmeistriks on meil 
geograafiaõpetaja Urve Kõrv, kes prae­
gu töötab metoodikuna Haapsalu kaug-
õppekeskkoolis. 

Meid on abistanud veel inglise keele 
õpetaja Tiiu Kammiste liikumisjuhina, 
eesti keele õpetaja Tea-Mall Ungert or­
kestri abidirigendina ja teised. Allakir­
jutanu on kolmekümneaastase staažiga 
keemiaõpetaja, kes lavastajana tegutse­
nud üle veerandsaja aasta. 

Õpetajate huvi muusikateatri vastu on 
kindlasti ka õpilasi toonud muusikateat­
risse. 
Muusikateatri ajaloost 
Näitering on koolis tegutsenud aasta­
kümneid, sümfooniaorkester samuti üle 
paarikümne aasta. Kooli naiskoor Tõnu 
Paometsa juhatusel laulis 1977. aastal 
välja I kategooria koori nimetuse, tütar­
lastekoor Helga Kariisi juhatusel sai II 
kategooria. 

1967. a. sügisel toodi ühiste jõududega 
välja sõnalis-muusikaline põimik Suure 
Sotsialistliku Oktoobrirevolutsiooni 50. 
aastapäevaks. 

1968. a. tähistas kool oma 50. sünni­
aastapäeva. Seda otsustati tähistada 
suurema muusikalavastusega. Sõelale 
jäi Eugen Kapi lasteooper «Talvemui­
nasjutt». Kaasa tegid sümfooniaorkester, 
lastekoor, tantsurühmad ja näitering. 
Etenduseks valmistumine haaras kogu 
koolipere, sest kostüümide, rekvisiitide 
jm. valmistamisest võtsid osa peaaegu 
kõik vanemate klasside õpilased. 

Eugen Kapile julgesime näidata alles 
seitsmendat etendust. Helilooja jäi meie 
tööga rahule. Tema ettepanekul esine­
sime kolme etendusega Tallinnas J. Tom­
bi nim. Kultuuripalee laval. 

Sellest ajast on meil tihedad sidemed 
Eugen Kapiga, keda peame oma muusi­
kateatri patrooniks. 

«Talvemuinasjutt» pidas vastu 19 
etendust, neist kolm viimast Hiiumaal. 

Järgmiseks lavastuseks sai muusikal 
«Lumivalgeke ja seitse pöialpoissi», mil­
le aluseks oli omaaegne multifilm Frank 
Churchilli muusikaga. Umbes poole 
muusikast — tantsud ja piltide vahe­
mängud — kirjutas juurde Tõnu Pao­
mets. 
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Ka sellega esinesime väljaspool kodu­
linna: Tallinnas, Hiiumaal. 

Nüüd oli juba loomulik, et jätkame 
koos. Valik langes Vene NFSV ja Leedu 
NSV teenelise kunstitegelase Marion 
Kovali lasteooperile «Hunt ja seitse kit­
setalle», mille libreto tõlkisime vene kee­
lest ning orkestratsiooni tegi meie diri­
gent. 

Selle ooperi esietendust 20. aprillil 
1973. a. loeme kooli muusikateatri sünni­
päevaks. Sel päeval ilmus direktori 
käskkiri senise näiteringi, sümfoonia­
orkestri, koori ja tantsurühma ühenda­
mise kohta üheks kollektiiviks — Haap­
salu 1. keskkooli muusikateatriks «Pöial­
poiss». Ise loeme oma ajalugu siiski 
«Talvemuinasjutust» alates. 

Meie kontaktid Eugen Kapiga jätkusid 
ja 1975. a. märtsis esietendus noorte-
muusikal «Rukkilillesuvi», mis valmis 
tal koostöös libretist Maimu Veske ja 
lavastaja ning dirigendiga. Stsenaariumi 
tellis kool, muusika aga pühendas 
helilooja meie muusikateatrile. Meeldiv 
oli tõdeda, et «Rukkilillesuve» muusika 
eest anti maestro E. Kapile 1975. a. va­
bariiklik muusikapreemia. 

«Rukkilillesuve» etendusi oli kokku 
24, neist 13 väljaspool Haapsalut. 

3. märtsil 1978. aastal esietendus Gen­
nadi Tanieli noorteooper «Kivine pisar». 
Ooper valmis heliloojal juba koolipõlves, 
kuid muusika töötas G. Taniel meie jaoks 
ümber. On heameel märkida, et selle 
ooperi pakkus helilooja meile pärast 
tutvumist kooli muusikateatriga. 

Lühidalt muusikateatri nimest. «Pöial­
poiss» ei tähenda kääbust või gnoomi. 
Otsides teatrile nime, tahtsime valida 
selleks mõne linnu nime, kes oleks hästi 
pisike ja laulaks. Eriti kõva laulumees 
ei tohtinud ta aga olla. 

Eesti väikseim lind on kuldpea-pöial-
poiss. Ta kuulub küll laululindude hul­
ka, kuid laulmise asemel ainult piiksub. 
Järelikult täiesti sobiv nimi meie muu­
sikateatrile. 

Töökorraldus muusikateatris 
Meie kooli muusikateater on õpilaste 

ja õpetajate ühise töö kollektiiv. Teatri 

eesotsas on õpilasest direktor, kes orga­
niseerib teatri tööd ning esindamisi väl­
jaspool kooli. Enamik direktoreid (seni 
on sellel kohal olnud neli õpilast) on oma 
ülesannetega edukalt toime tulnud ning 
ilmutanud omaalgatust. 

Lavastaja, dirigent, koormeister ja 
peaadministraator on õpetajad. Viimasel 
on alati abiks mõned õpilasadministraa-
torid, kuid rahalistes operatsioonides ei 
tohi vastutajaks määrata alaealist. 

Väga suur on õpilaste osa lavatehnika 
korrastamisel. Etenduse juht, lavameis-
ter, valgustusala juhataja, helitehnik jt. 
on eranditult õpilased, keda huvitab 
tehnika, elekter, helisalvestus jm. Samal 
ajal osalevad nad etenduse sünnis, võta­
vad osa proovidest, kuulevad muusikat 
ja näevad, kuidas valmib lavastus. Mõ­
negi taolise noormehe kitsas tehnikahuvi 
saab hoopis laiema haarde. Ka käivad 
nad meiega koos teatris ja ekskursiooni­
del. Arvan, et mõnegi silmaring laieneb 
kooli muusikateatri töös. 

Väga vastutusrikas on õpilaste töö 
repetiitorina. Igale solistile, ansamblile 
ja tantsurühmale kinnistame repetiito­
riks lastemuusikakooli klaverieriala lõ­
petanu, kelle ülesanne on partiid kätte 
õpetada ning saata lavaproovidel. Kla­
verisaatja on ka kooril. 

Repetiitorite tööd kontrollivad ning 
suunavad dirigent ja koormeister, kuid 
kohusetundlik repetiitor teeb harjutusi 
iseseisvalt. On ju muusikakooli lõpeta­
nud tavaliselt 10. ja 11. klassi õpilased, 
mõnigi neist teeb niiviisi esimest tutvust 
pedagoogitööga, et hiljem jätkata õpin­
guid pedagoogilisel alal. Samal ajal kas­
vab nende õpilaste kohusetunne ning ka 
muusikaline maitse. 

Hääleseadetunnid annab koormeister 
õpilasrepetiitori abiga. 

Igasugused tehnilist laadi tööd, olgu 
see kostüümide õmblemine, dekoratsioo­
nide maalimine, rekvisiitide valmistami­
ne või muu, jaotame klasside vahel. Või­
maluste piires arvestame õpilaste huve 
ja klassijuhataja võimeid töö juhenda­
misel. Kostüümid õmmeldakse klassides, 
kus tootmisõppe eriala on õmblemine. 
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Selle töö teevad õpilased kodus, tunnis 
juhendab neid erialaõpetaja, kes on meil 
tavaliselt ka lavastuse kostüümikunstnik. 
Osa kostüümikavandeid on õpilaste loo­
dud. 

Ülesanded jaotatakse kokkuleppel 
klassijuhatajatega. Seejärel arutatakse 
plaan läbi juhtkonna nõupidamisel ja 
pannakse siis kinnitatult välja õpetajate 
toa teadetetahvlile koos ajagraafikuga, 
mis ajaks peab töö valmima. 

Muusikateatril oma alalist pea-
kunstnikku pole. Kahe lavastuse deko­
ratsioonid on kavandanud tollane poeg­
laste tööõpetuse õpetaja Rein Otstavel, 
kes siis oma õpilastega ka kavandatu 
ellu viis. Esimese lavastuse, «Talvemui­
nasjutu» lavakujunduse autor oli 11. 
klassi õpilane Elle Kull, keda tunneme 
praegu Draamateatri näitlejana ja filmi­
tähena. «Hundi ja seitsme kitsetalle» 
lavakujunduse autor oli õpilane Marju 
Allkivi. «Kivise pisara» kujundas aga 
Tallinna Pedagoogilise Instituudi I kur­
suse üliõpilane Hillar Park ja, kes veel 
mullu esines samas muusikateatris näit­
lejana. Kui siia lisada praegune lavas­
taja assistent Andres Lepik, kes õpilase­
na on kaasa teinud kõik lavastused ja 
praegu vilistlasena jätkab juba režiilaua 
taga, võime öelda, et meil on oma kaa­
der peale kasvamas. 

Orkestri töö sõltub väga palju diri­
gendist. Osa orkestrante on tema välja 
õpetatud. Meil on side Haapsalu laste­
muusikakooliga, kus saavad väljaõppe 
mitmed meie orkestrandid. Kahjuks ei 
õpetata seal kõiki orkestripille ja neid 
tuleb meie dirigendil endal õpetada. 

Kõikide lavastuste orkestratsioonid on 
Tõnu Paometsalt. Tema tunneb meie 
orkestri liikmete võimeid ja arvestab 
seda orkestreerimisel. 

Kasvatustöö proovides 
Lavaproovid algavad siis, kui lauljatel 
on partiid repetiitorite abiga selgeks õpi­
tud. Tavaliselt teeme iga pildiga eraldi 
5 või 6 proovi, siis 4 või 5 proovi kogu 
tükiga klaveri saatel ja teist niisama 
palju koos orkestriga. Pikema teose pu­
hul koguneb 40 proovi. Kontrolletendu­
sele kutsume kõiki, kes olid etenduse 

sünniga seotud. Praktiliselt on see eten­
dus oma kooliperele. 

Proovide jooksul on meil palju võima­
lusi õpilaste mõjutamiseks ning nende-
silmaringi laiendamiseks. 

Esimestes proovides jutustame teose 
autorist, ajastust ja sündmustikust. Aru­
tame tegelastevahelisi suhteid ning või­
maluse korral näitan pildimaterjali tege­
vusele lähedastest paikadest või miljööst. 

Igas teoses toimub võitlus hea ja kur­
ja vahel, eriti muinasjuttudes (enamik 
meie lavastusi ongi muinasjutuainelised). 
Proovides arutleme eetilisi probleeme: 
miks tegelane käitub nimelt nii ja mitte' 
teisiti, mida ta ütleb ja mõtleb. Sageli 
toob selline arutelu kaasa ka vaidlusi 
ning õige tihti otsime võrdlusi oma koo­
lielust. Tuleb sedagi ette, et alles proo­
vides tekib õpilasel hoopis teine etteku­
jutus mõnestki nähtusest koolis. 

Eriti palju kasvatusteemaliste vestluste 
võimalusi andis Eugen Kapi muusikali 
«Rukkilillesuvi» õppimine. Selle tegevus, 
toimub meie päevil Eesti Õpilasmalevas, 
mistõttu olid probleemid õpilastele lähe­
dased. 

Et paremini malevaellu sisse elada,, 
olen mitmel suvel viibinud EÕM-i kok­
kutulekutel ning külastanud rühmi nen­
de elukohas. Kõik see aitas suuresti 
kaasa malevamiljöö loomisele meie la­
vastuses. 

Paljud osatäitjad olid enne viibinud 
malevas, kuid õige paljudele sai tõukeks, 
malevasse astumisel just osavõtt «Ruk-
kilillesuve» proovidest ja etendustest. 

Külastasime nimetatud lavastusega 
mitmeid meie vabariigi keskusi ja t eg i ­
me sellega malevale reklaami. Meie k o o ­
list on igal aastal malevas palju õpilasi 
ning arvestades meie tööd maleva t u t ­
vustamisel, tunnistati Haapsalu 1. kesk­
kooli töö malevaks valmistumisel vaba­
riigi parimaks ning 1976. aastal saigi 
kool vimpli ja preemia, 1977. a. samuti.. 
Muusikateatri pere tundis selle üle 
uhkust — oli nendelgi osa esikoha saa­
vutamises. 

G. Tanieli ooper «Kivine pisar» on. 
hoopis teisest miljööst. Tegevus toimub 
muistses Egiptuses. Nüüd oli meie vest-
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luste teemaks antiikkultuur, tolleaegne 
usund ja kombestik. Uurisime riietuse 
ajalugu, otsisime reproduktsioone, millel 
oleksid kujutatud tolle aja inimesed töös. 
Kõik see laiendab tegelaste silmaringi. 
Et osatäitjad on keskkooliõpilased, tun­
nistavad nad, et ei mäleta kuigi palju 
nooremates klassides vanaaja ajaloos 
õpitust. Järelikult peavad nad proovides 
varemõpitut kordama ning samal ajal ka 
palju juurde õppima. 

Et tegemist on muinasjutuga, kus toi­
mub võitlus hea ja kurja vahel, tuleb 
meil jälle inimestevahelisi suhteid ana­
lüüsida. Peategelaseks on karjusneiu, kes 
otsustab oma elu ohtu pannes vabastada 
kurjade jõudude käest Niiluse allikate 
veed, mis seni andsid elu kogu oru rah­
vale. Tema õilsus ja tahtekindlus on meil 
jututeemaks igas proovis. Intriige põi­
mivad preestrinnad. Õelus, salakavalus, 
egoism — need on samade vestluste 
teine pool. 

Lavastuse juhtmotiiv on: «Kus on pu­
has vesi, seal on ka elu.» Jällegi ei pääse 
uuest teemast, seekord kogu maailma 
haaravast keskkonnakaitsest. 

Need on ainult üksiknäited proovides 
toimunud vestlustest. Kuid põhiline on 
ikkagi muusika, laul ja tants. 

Juba esimestest proovidest tekib õpi­
lasel oma seisukoht — see laul meeldib, 
see mitte. Kui proovides saab selgeks 
mõni raskena tundunud laul ja see hak­
kab hästi kõlama, tunnistab mõnigi te­
gelane, et ta ei uskunudki selle laulu 
ilusse. Vahel aga tekib uus suhtumine 
ka õpetajapoolse selgituse tulemusena. 

Omal ajal võtsime kavva esimese 
ooperi seepärast, et paljudele õpilastele 
on ooperižanr raske ja halvasti mõiste­
tav. Nüüd teab meie kooli enamik, mis 
on ooper ja kuidas see valmib. Sageli 
vaatame ooperietendusi RAT «Estonias». 
Tore on sellistel etendustel meie õpilasi 
jälgida. Nad oskavad hinnata lavastust, 
muusikat ja osatäitmisi. 

Nii ei ole ooperi või muusikali õppi­
mine ainult töö järjekordse uuslavastu­
sega. Ennekõike on see tohutu võimalus 
õpilase sisemaailma rikastada. 

Hiljuti võisime lugeda E. Kapi artik­
lit, milles ta, toetudes Ungaris tehtud 

uurimustele, kinnitab, et õpilane, kes 
tegeleb muusikaga, õpib ka paremini. 

Lisaksin siia, et kui suudame näiteks 
«Kivise pisara» proovide ja etendustega 
siduda sadakond noort, anda neile kind­
la tegevussuuna, rikastame neid juba 
sellega. Need noored ei satu tänavale 
hulkuma. Neil pole selleks lihtsalt aega! 

Etendus kui kollektiivi ühisüritus 
Meie tööl ei oleks mingit mõtet, kui ei 
toimuks etendusi. Õppida n.-ö. stuudio-
korras tähendaks juba ette ükskõikset 
suhtumist õpitavasse. Tõelise sisu oman­
dab õpitu alles esietendusel. 

Esietendus on suur sündmus muusika­
teatri elus. See on kokkuvõte kuude-
pikkusest tööst. Sellele eelnevad pea­
proovid, kus ühtlustatakse kõigi kollek­
tiivide töö. Õppisid ju seni orkester, koor, 
solistid, tantsurühmad oma partiisid 
eraldi. Eraldi tegutsesid ka tehniliste 
alade kollektiivid. 

Pean ütlema, et esimeste ühiste proo­
vide mulje on masendav. Oleme teinud 
mitu lavastust, kuid iga kord on tunne, 
et seekord küll ei tule välja. Nüüd tean, 
et nii see ei ole. Tegelikult on igaüks 
oma töölõigu rahuldavalt omandanud ja 
pärast paari proovi teab iga osaline, 
millal, kus ja kuidas oma ülesandeid 
täita. 

Samal ajal selgub ka igale õpilasele 
tema osa lavastuse sünnis. Tarvitseb 
vaid ühel tehnikamehel puududa, kui 
kogu koori, orkestri, solistide ja teiste 
töö on halvatud. Raske on koolis leida 
analoogilist olukorda, kus iga üksikõpi­
lase osa kogu kollektiivi ühisürituses nii 
eredalt esile tõuseks. 

Viimased ettevalmistused on tehtud. 
Kuulutused, kavalehed ja kutsed trüki­
kojast ära toodud. Kontrolletendus peab 
näitama, .kas etendus on avalikkuse ette 
laskmiseks valmis. 

Olen alati mõnuga jälginud õpilaste 
iseseisvust ja aktiivsust etenduseks val­
mistumisel. Tulen ise varakult kohale, 
kuid alati on elektrikud, lavatöölised jt. 
tehnikamehed enne mind kohal. Ei mä­
leta, et oleksin pidanud neile kellaaega 
määrama, selle annab neile kohusetunne 
ja teadmine, kui palju aega võtab see 
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või teine töö, et etenduse alguseks oleks 
kõik korras. 

Õpetajana mõtlen sageli, kui palju 
vähem ma tunneksin oma õpilasi, kui 
annaksin koolis ainult oma tunde. 

Tehnilistel aladel töötavad meil sageli 
õpilased, kellele tunnis pakutav tundub 
ebahuvitav ja kelle kohusetunne õppi­
mises jätab soovida. Hoopis teine inimene 
on ta oma huvialal ja paneb imestama, 
kui palju tähelepanu ta suudab sellele 
pühendada. 

Ka tegelaste suhtumine etendusse on 
hoopis erinev proovidest. Seal sageli 
igavletakse, etendusel aga võetakse end 
kokku ja püütakse anda oma parim. 
Eriti olen seda kooriliikmete puhul mär­
ganud. 

Hoopiski väike pole publiku osa eten­
duse õnnestumisel. Kõige kergem on 
mängida oma kooliperele. Iga tegelane 
on kõigile tut tav ja laval toimuvale ela­
takse kaasa. Publiku aktiivsus omakorda 
innustab tegelasi. 

Sündmuseks kollektiivi elus on välja-
sõiduetendused, ehkki tüli on sealjuures 
omajagu. Ometi liidavad külalisesinemi-
sed kollektiivi eriti. Etendus uues mil­
jöös kohustab. 

Muusikateater kooli visiitkaardina 
Igal koolil peaks olema oma nägu. Va­
rem tunti meie kooli vehklemiskoolina. 
Praegu töötab Haapsalus Spetsialiseeri­
tud Spordikool ja kõik vehklejad on 
koondunud sinna. Järjest rohkem aga 
tuntakse meie kooli muusikateatrit. 
Ühelt poolt on see hea ja üpris meeldiv, 
teiselt poolt aga paneb meile suure ko­
hustuse. Pole ju meie kool muusikakal-
lakuga, järelikult töötame nagu oskame 
ega eeldagi õpilaste suuri vokaalseid 
võimeid. Teame isegi, et mitmed meie 
lavastused on täiesti keskpärased olnud. 
Meilt aga oodatakse vaata et imesid. 

Ajakirjanduses meile tehtav reklaam 
võib jätta mulje, et Haapsalus on min­
gid eriliste võimetega õpilased ja õpeta­
jad. Nii võib kujuneda meie koolist ja 
meie tööst ebaõige mulje. 

Samal ajal muidugi see kõik liidab 
meie kollektiivi, on tekkinud o m a 
k o o l i tunne. Oma kooli esindame ka 

väljasõiduetendustel. Siis võetakse end 
kokku, et anda oma parim. Oma välja­
sõitudelt oleme lisaks toredatele mulje­
tele toonud kaasa ka aukirju ja suve­
niire. Oleme neid näidanud kogu kooli­
perele ja üheskoos nende üle uhkust 
tundnud. 

Eesti Raadiol on helisalvestused meie 
«Talvemuinasjutu» katkenditega, «Pöial­
poiste» etendusest tehti stereofooniline 
montaaž ja «Rukkilillesuvi» salvestati 
kogu ulatuses stereoraadio tarvis. Needki 
saated on meie koolile suursündmuseks. 

Eesti Televisiooniga on meil head suh­
ted. Oleme sealgi esinemas käinud, vii­
mati peaaegu terve «Rukkilillesuvega». 
Sellega koos sai meie muusikateatri pe­
rele selgeks, kuidas sünnib telelavastus. 

«Pöialpoisi» šefiks on Moskva Riiklik 
Laste Muusikateater. Nendega kohtusi­
me Tallinnas, kui teater andis etendusi 
meie vabariigis. Kohtumine oli südam­
lik ja kauaks meeldejääv. Sellest ajast 
on püsinud kirjavahetus. Tutvustame 
vastastikku oma repertuaari ja vähesel 
määral oleme neilt ka otsest abi saanud. 

Moskva Laste Muusikateatril on 16 
sputnikteatrit üle NSV Liidu, nende seas 
on «Pöialpoiss» ainuke ühe kooli muusi­
kateater. Ülejäänud töötavad kultuuri­
majade ja 'pioneeride paleede juures. 

Meeldiv oli saada nendelt tervitus 
pärast seda, kui Kesktelevisioonis esitati 
katkendeid meie «Rukkilillesuvest». 

Muusikateatrit rajades ei mõelnud 
selle loojad küll oma kooli seintest väl­
japoole. Nähtavasti juhtus aga nii nagu 
muinasjutus, et lasksime vaimu pudelist 
välja ega suuda teda enam valvata. 
Nüüd tegutseb see vaim juba meist sõl­
tumata, ja nagu tihti vaimudega juhtub, 
mitte just alati meie meele järgi. 

Kõik, mida tehakse Haapsalu 1. kesk­
kooli muusikateatris, on allutatud ühi ­
sele nimetajale — esteetiline kasvatus. 
Kõik teatri liikmed, alates lavastajast ja 
lõpetades piletikontrolli j atega, tegutse­
vad selle nimel, et teatrisse tulnud õpi­
lased, nende vanemad ja kõik külalised 
veedaksid meeldiva õhtu ja lahkuksid 
hingelt kas või veidi r ikkamana kui tul­
les. Selles näemegi meie õpilaste esteeti­
list kasvatamist. 
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L. Tolstoi muusikat kuulamas. Moskva, J. Zimmermani muusikakauplus 4. sept. 1909. a. 
J. Möbiuse foto. 
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MUUSIKA 

Populaarteaduslikus sarjas «Kirjanikud 
ja muusika» (kirjastus «COBCTCKMW KOM-
no3HTop») on ilmunud teosed «N. A. Nek-
rassov muusikas» 1972. a., «A. S. Puškin 
muusikas» 1974. a. ning 1977. a. «Lev 
Tolstoi ja muusika». Raamat pakub and­
meid L. Tolstoi teoste ainetel loodud 
muusika kohta, kuid selle kõrval ka and­
meid kirjaniku enese muusikas osalemise, 
tema filosoofiliste ja muusikasuhtumus-
like vaadete kohta. Raamatu koostamisel 
on aluseks võetud L. Tolstoi päeviku­
märkmed, kirjad, kirjaniku lähedaste ja 
sõprade meenutused, tema kirjandus- ja 
muusikauurimused, lisaks L. Tolstoi 
"teoste katkendid, mis väljendavad tema 
suhtumist muusikasse, maitset ja kiindu­
musi. Raamat on varustatud teatmelise ja 
nimede registri ning fotodega. 

Käesolev vahendus suunab ainult kõige 
üldisemale L. Tolstoi muusikasuhtumusli-
kes vaadetes. 

Peaaegu sajandi vältel jälgis L. Tolstoi 
tema aja kunsti — kirjanduse, maali­
kunsti ja muusika — kõiki ilminguid. 
Kunstniku ja mõtlejana huvitas teda kü­
simus — mis on kunst. 

M. Gorki on Lev Tolstoid nimetanud 
inimorkestriks, kes on võimeline mängi­
ma ühtaegu mitmel pillil. Kogu tema 
.loomingust hoovab rahva elu muusikat. 

L. Tolstoi on öelnud, et kõikidest kuns­
tidest kõige enam armastab ta muusikat. 
Tema debüüt jutustusest «Lapsepõlv» 
(1852) alates kuni pärast tema surma t rü­
kitud (1912) teoseni «Hadži-Murat» kõlab, 

muutub ja kasvab ta loomingus mingi 
maailma täitev stiihia, mida Tolstoi ni­
metab muusikaks. 

Varajaste eluaastate kaks mälestust 
liitusid üheks, s. o. ema Maria Nikolajev-
na Volkonskaja klaverimäng ja Rousseau' 
teoste lugemine. Muusika oli Lev Nikola-
jevitšile mingi sünnipärane keel, süda-
mehääl. 

Aastatel 1848—1850 tegeles L. Tolstoi 
muusikaga püsivalt. Ta kavatses koostada 
isegi midagi entsüklopeedilise käsiraama­
tu taolist muusikakunsti aluste õppimise 
tarvis. 

L. Tolstoi tundis hästi kammermuusi­
kat ja armastas seda. Arvates, et Vene­
maal on just sellelaadsel muusikal tule­
vikku, taotles L. Tolstoi koos muusika­
armastaja V. Botkiniga Moskvas muusi­
kaühingu loomist. 1859. aastal saigi see 
teoks ja kinnitati Imperaatorliku Muu­
sikaühingu nime all. Organiseerimine 
viis L. Tolstoi kokkupuutesse nimekate 
muusikutega: N. Rubinstein, V. Odojevs-
ki jt. 

1859. aastal pidas L. Tolstoi ühingus 
oma elu ainukese kõne «igaveste ja üld­
inimlike huvide kaitseks kunstis». Võib­
olla oli see kõne ka kommentaariks tema 
jutustusele «Albert» (1858). 

L. Tolstoi otsis oma vaadetele kinnitust 
antiiksest muusikateooriast. Platon ütleb 
«Vabariigis», et muusika peab väljenda­
ma üllaid tundeid, oletades samas, et 
muusika äratab ka pahelisi kirgi. Just 
sellest kõneleb Pozdnõšev L. Tolstoi ju­
tustuses «Kreutzeri sonaat». L. Tolstoi 
pidas muusikakunstis tähtsaks selle kas­
vatavat ja headusele suunavat toimet. 

Esteetikuna pooldas L. Tolstoi iidset 
katarsise õpetust, kirgedest puhastumist. 
Seda mõtet, kuidas kunst inimhinges 
toimib, avab ta romaanis «Sõda ja rahu». 

«Nataša oli sel talvel hakanud tõsiselt 
laulma . . . «Viimistlemata, aga ilus hääl,» 
ütlesid nad kõik. Sel ajal aga, kui kõlas 
see viimistlemata, ebaõigete hingetõmme­
tega pingutustega üleminekuid võttev 
hääl, ei rääkinud isegi asjatundjad-
kohtumõistjad midag i . . . ja ainult soovi­
sid veel kord seda kuulda.» (2, lk. 66.) 

Hinge puhastumine toimub igal inime­
sel erinevalt. 
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Nikolai Rostov kuulas Nataša laulu pä­
rast häbistavat mängukaotust ja erutusi, 
mis talle tundusid Nataša laulu kõrval 
äkki tühistena: 

«Ja järsku keskendus talle kogu maa­
ilm järgmise noodi, järgmise fraasi ootus-
se . . . Oo, kuidas väreles see terts ja kui­
das liigutas miski parim Rostovi hinges! 
Ja see miski oli sõltumatu kõigest maa­
ilmas ja kõrgem kõigest maailmas» (2; 
lk. 66—67.) 

Andrei Bolkonskis ärkasid hoopis tei­
sed, sügavamad tunded: 

«Lause keskel jäi vürst Andrei vait ja 
tundis endale pisaraid kurku kippuvat, 
mida ta enda juures võimalikuks ei pida­
nud. Ta vaatas laulvale Natašale ja ta 
südames toimus midagi uut ning õnne­
likku. Ta oli õnnelik ja samal ajal ka 
k u r b . . . Peamine, mille pärast talle nutt 
peale kippus, oli järsku äratuntud kohu­
tav vastuolu millegi ääretult suure ning 
kehalise vahel, mis oli ta ise ja koguni ka 
Nataša ...» (2, lk. 229—230.) 

Oma muusikalises maitses oli L. Tols­
toi konservatiivne. Ta armastas Bachi, 
Mozartit, Beethovenit, Schubertit ja 
Chopini. R. Rollandi arvates pooldas 
L. Tolstoi juba 40. aastateks klassitsistli­
kuks tunnistatud muusikat, mitte ühtki 
hilisemat heliloojat. Tolstoile oli tüüpili­
ne, et ta püüdis mõtestada seda või teist 
muusikateost terviklikult ja oma kunsti­
teooriast lähtuvalt. Kuulajana andis ta 
edasi muusikast selle vahetu mulje, kuid 
hiljem kõrvutas ta oma muljet üldiste 
ideedega ja mõnigi kord tuli ta esialgsest 
vastupidisele järeldusele. 

Muusika pidi olema kõigile arusaadav 
ja jõukohane — niisugune oli L. Tolstoi 
juhtmõtteid. Selle näiteks tõi ta Chopini 
loomingu, kuigi möönis, et helilooja 
mõistmiseks kulus tal endal aega ja mõ­
nesuguseid pingutusi. 

L. Tolstoil olid eri suhted Beethoveni­
ga. Need algasid ammu enne jutustust 
«Kreutzeri sonaat». Juba «Perekonna 
õnnes» oli Beethoveni muusika kirgede 
ja tüli sümbol, samal ajal kui Mozarti 
muusika väljendas õnne ja mõistmist, 
milles sõnad osutusid tarbetuiks. Kui ju­
tustuse tegelane Masa mängis Mozarti 

teoseid, kuulas ta abikaasa Sergei Mih­
hailovita teda meeleldi, kui aga Beetho­
venit, jäi tema tugitool toa nurgas tüh­
jaks. Tolstoi käsituses väljendas muusika 
mitte ainult helilooja tahet, vaid ka elu. 
enese hingust. 

«Ma ei taha rahu!» väitis Masa. Nii 
kaitses Beethovenit ka Albert (jutustuses-
«Albert»). 

Beethovenist kõneldes ütles Tolstoi: 
«Nüüd ma arvan, et Beethoven tõi muu­
sikasse sellele ebaomase dramatismi. Te­
ma oma hiigeltalendiga tuli sellega toi­
me, aga ta järgijad arendasid selle välja: 
ebardlikkuseni.» (6, lk. 19.) 

1889. aastal lõpetas Tolstoi jutustuse 
«Kreutzeri sonaat», milles üks peatege­
lasi on Beethoven, õigemini tema muu­
sika. Pozdnõševi on haaranud armukade­
dus ja vihkamine, ta hingeline tasakaal 
on rikutud. Ja ta kuuleb Beethoveni 
muusikas ainult seda, mis tema kirgi 
veelgi võimendab ja toidab. Pozdnõšev 
nimetab Beethoveni «Kreutzeri sonaati» 
hirmsaks ja muusikat üldse kohutavaks 
asjaks. 

«Öeldakse, muusika õilistavat hinge, — 
mõttetus, pole tõsi! Ta avaldab mõju, 
avaldab hirmsat mõju — ma räägin en­
dast —, kuid hoopis mitte hinge ülenda­
vat mõju . . . Muusika sunnib mind unus­
tama iseennast, oma tõelist seisukorda,. 
ta viib mind mingisse teise, mitte minu 
enese seisukorda: muusika mõju all näib 
mulle, et ma tunnen seda, mida ma tege­
likult ei tunne, et ma mõistan seda, mida 
ma ei mõista, et ma suudan seda, mida 
ma ei suuda. Ma seletan seda sellega, e t 
muusika mõjub nagu haigutus, nagu 
n a e r . . . Kui aga esile kutsuda kohale ja. 
ajale mittevastavat energiat, mitte mil­
lekski väljenduvat tunnet, siis ei või see 
jääda hävitava mõjuta. Vähemalt minule 
mõjus see teos õudselt: mulle oleksid 
justkui avanenud seni tundmatud, nagu 
mulle näis, täiesti uued elamused, uued 
võimalused...» (4, lk. 66—67.) 

Pozdnõševi muusikaarutlused tulene­
vad Schopenhaueri tahteõpetusest: 
«Muusika.. . vastupidiselt teistele kuns­
tidele pole ideede, vaid oma tahte jäl­
jend ...» (6, lk. 20.) 

Kuid pidada Pozdnõševi arutlusi Tols-
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toi vaadeteks on enam kui ekslik. On ju 
Pozdnõšev kurjategija, tapja. Kõik, mis 
ta räägib muusikast, iseloomustab teda 
ennast, mitte Beethoveni muusikat. 

A. Goldenweiser meenutab, et ta män­
gis Lev Nikolajevitšile klaveril ja viiulil 
paljusid kordi Beethoveni sonaate ja 
alati rõõmustas Tolstoid see muusika. 
Mõned teosed viisid ta koguni vaimus­
tusse. Kord pärast «Kreutzeri sonaadi» 
ettekannet ütles Tolstoi: «Ma ei näe sel­
les sonaadis midagi niisugust, millest ma 
oma jutustuses kirjutasin.» (6, lk. 21.) 

Beethoveni muusikast kirjutas L. Tols­
toi oma kõige südamlikumates ja lüürili­
semates teostes. Jutustuses «Lapsepõlv» 
kordas ta pateetilise sonaadi motiive. 
See teema põimus mamani kujuga. 

«Maman hakkas mängima Beethoveni 
pateetilist sonaati, ja ma meenutasin mi­
dagi kurba, rasket ja sünget. Ta mängis 
sageli neid kahte pala, sellepärast ma ei 
mäletagi väga hästi tunnet, mida need 
minus äratasid. See tunne sarnles mäles­
tusega, kuid mälestusega millest? Tun­
dus, et mulle meenus see, mida kunagi 
polnud juhtunudki.» (1, lk. 86—87.) 
«. . . keskendunud, ülev, kuid rahutu 
introduktsiooni motiiv, mis justkui kar­
daks kõnelda, sundis mind hinge kinni 
pidama. . .»; « . . . mida ilusam ja keeruli­
sem oli muusikaline fraas, seda suure­
maks muutus hirm, et miski võiks seda 
ilu rikkuda . . ,» (6. lk. 52.) 

Jutustuses «Perekonna õnn» mängib 
Masa Mozarti sonaati-fantaasiat ja Beet­
hoveni sonaati Quasi una -fantasia (so­
naadi vormis). Tolstoi ei nimeta seda 
sonaati ei tema tõelise ega ka poeetilise 
nimega — «Kuupaiste sonaat». Ta kasu­
tab neid teoseid kui muusikalisi võtmeid, 
kui rahu ja tormi valiku võimalust. 

Beethoveni «Kuupaiste sonaat» polnud 
Tolstoile ainult romantilise maailmatun-
netuse sümbol, vaid tugevaima erutuse ja 
rahu läte, haarates kuulajaid oma võimu­
sesse. 

Tolstoid ei täitnud hirmutulv, vaid 
teist laadi tunded. Ta hakkas kartma 
muusikast tulenevaid stiihilisi, juhitama­
tuid, plahvatuslikke protsesse inimpsüü­
hikas. Selles suhtes vastas tema kujutlu­
sele Beethoveni looming kõige enam. 

Paljud tema kallaletungid suurele muusi­
kule osutusid «solvavaiks», «ebaõiglas-
teks», nagu arvas P. Tšaikovski. Kuid 
R. Rolland ütles, et ainult nii rikka hin­
geeluga inimest nagu L. Tolstoi suudab 
muusika hirmutada. 

A. S. Bers meenutas, et muusika tõi 
Lev Nikolajevitši näole kerge kahvatuse, 
vaevumärgatava grimassi nagu hirmu 
korral. 

R. Rolland'i arvates olnuks Beethov-3-
nile meeldivam Tolstoi «vihkamine» kui 
igasugu «virtuooside» armastus, nad am­
mugi ei kuule neid kireähvardusi, seda 
metsikut raevu, mis kõlab suure roman­
tiku muusikas. 

Tolstoi pöördus korduvalt Beethoveni 
muusika juurde. Romaani «Ülestõusmi­
ne» viimastel lehekülgedel kirjeldab 
ta Beethoveni 5. sümfoonia mõju. 

Nehljudov tundis « sellist täielikku 
hingelist endaga rahuloleku tunnet, mida 
ta polnud ammu enam tundnud, otsekui 
oleks ta alles praegu teadmisele jõudnud, 
kuivõrd hea inimene ta on». (5, lk. 473— 
474.) 

Tolstoile oli oluline, mida muusika väl­
jendab, mitte millist kujutlust ta tekitab. 
Näiteks rääkis Balzac, et Beethovenit 
kuulates kujutleb ta taevassiniste ti iba­
dega ingleid, kuldsete sammastega losse, 
marmorfontääne, hiilgust ja valgust — 
millegi imekauni fantastilist pilti. Tolstoi 
aga väitis, et seda sonaati kuulates, t a 
midagi taolist ei kujutle. Vaidlust põhjus­
tas ühe kunsti üleminek teiseks. Tolstoi 
eitas seda võimalust. 

Tolstoi arvates on muusika kunstiliik, 
mis täielikult viib inimtunnete valda ning 
tal pole midagi ühist kujutava kunstiga, 
mille ainevald on ruum. Tolstoi suhtus 
eitavalt jäljendamisse ning talle ei meel­
dinud vene realistlik muusikakoolkond. 
Ta oli ükskõikne Mussorgski ja Dargo-
mõžski vastu, vaidles Rimski-Korsakovi-
ga, ei läinud Tšaikovski «Jevgeni Onegi-
nit» vaatama ning oli koguni imestunud, 
kui talle midagi meeldis Skrjabini ja 
Arenski loomingus. 1858. a. kuulas t a 
Glinka ooperit «Elu tsaari eest» ja teda 
köitsid koorid, kuid lõpp järeldustes Glin­
ka kohta oli ta kriitiline. Tolstoi ei ar­
mastanud «Võimsa Rühma» heliloojaid 
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ning jäi 40. aastate muusikahinnangutele 
peatuma, mida Stassov nimetas «endiste 
•aegade puhtaks muusikaks». Seepärast 
ütles tuntud kriitik Stassov, et «... muu­
sikas ei mõista Tolstoi midagi». (6, lk. 24.) 

Ent oleks ekslik Tolstoid ka romantilise 
suuna pooldajaks pidada, sest tema arva­
tes on kunst elu väljendamise teenistu-
.ses. Tolstoi üks vastuolusid lahknes sel­
lest, et tema, suur realist, hindas roman­
tismiaja muusikaideaale. Tolstoi esteeti­
lises süsteemis polnud ühtsust. 

L. Tolstoi armastas Schubertit, üht 19. 
sajandi alguse romantilist heliloojat. 
Kord terrassil malet mängides kuulis ta 
toast Schuberti muusikat: «Ah, see on 
Schubert! Kui palju kahju ta on toonud! 
Tal oli ülim võime sobitada teksti poee­
tilist sisu muusikaga. See erakordne või­
me sünnitas muusikas poeetilise sisu ni­
mel palju võltsinguid, aga see on juba 
kunsti vastikumaid liike.» 

Kahe kunstiliigi seose, sõnade ja muu­
sika sobitamisest teeb Tolstoi juttu kor­
duvalt: «Albertis», «Anna Kareninas», 
traktaadis «Mis on kunst?» ning jutuaja­
mistes muusikast. Kuigi Tolstoi pühen­
das oma ande kirjandusele, eelistas ta 
muusikat sõnadele ja pahanes muusika­
lise mõtte sõnadele allutamise katsetest. 

Tolstoid nagu Nataša Rostovatki häiris 
-ooper, segas muusika kuulamist. 

«Ta ei suutnud ooperi käiku jälgida, ei 
suutnud isegi muusikat kuulata: ta nägi 
•ainult värvitud papitahvleid ja veidralt 
riietatud mehi ja naisi, kes heledas val­
guses veidralt liikusid, rääkisid ja laul­
sid. Ta teadis, mida see kõik pidi kuju­
tama, kuid see kõik oli nii pentsik-võlts 
ja ebaloomulik, et tal oli kord piinlik 
näitlejate pärast, kord naljakas neid 
näha.» (2, lk. 354.) 

Seesugused muljed tekkisid Tolstoil 
1896. aastal Moskva Suures Teatris Wag-
neri ooperit «Siegfried» vaadates: «Eba-
töömehelike kätega näitleja lõi vasaraga, 
millist pole olemas, mõõga pihta, mida 
üldse ei tehta ja lõi nii, kuidas vasaraga 
kunagi ei lööda.» (6, lk. 29.) 

1862. aastal käis Wagner Peterburis. 
"Vaidlusi vagnerismi ümber kuulis Tolstoi 
juba lapsepõlves, kuid need kestsid tema 

vanaduseni. Ta isegi sekkus neisse vaid­
lustesse, arutledes Wagneri loomingut 
raamatus «Mis on kunst?» ja romaanis 
«Anna Karenina» (3, lk. 285). 

Wagner pooldas sünteetilise kunsti 
ideed. Ooper oli tema jaoks universaalne 
žanr, mis võimaldas ühendada sõna, heli, 
värvi ja isegi arhitektuuri. 

Wagner elas kaks hiiglaslikku ajaloo-
epohhi. 1848. a. oli ta revolutsionäär, pä­
rast revolutsiooni nurjumist aga sai te­
mast imperaator Wilhelm I õuemuusik. 
Wagneri mõlemad elujärgud olid Tols­
toile võõrad. Tolstoi nõustus Rimski-Kor-
sakoviga, et Wagner on geniaalne ini­
mene ja suur muusik, kuid vagnerism on 
haiglaslik, ebanormaalne ja soovitamatu 
nähe kunstis. 

1876. aastal kohtus L. Tolstoi Moskvas 
Nikolai Rubinsteini juures P. Tšaikovs-
kiga, keda köitis ja vaimustas Tolstoi 
isik. N. Rubinstein korraldas Tolstoi 
jaoks ja tema soovil muusikaõhtu Mosk­
va konservatooriumis, kus esitati Tšai-
kovski kammer- ja vokaalteoseid, kir­
janiku lemmikžanre. Kontsert jättis 
Tolstoile sügava mulje, eriti meeldis tal­
le Esimene kvartett. Tšaikovski meenu­
tab hiljem: «Võib-olla kordagi elus pole 
ma oma autori-enesearmastuses nii mee­
litatud ja liigutatud olnud kui siis, mil 
L. Tolstoil, kes minu kõrval istus ja minu 
Esimese kvarteti andantet kuulas, liigu­
tuspisarad silma tulid.» (6). 

Tšaikovski kinkis Tolstoile oma kom­
positsioonid «Torm» ja «Talveunelmad» 
ning klaveripalu, millest kirjanikule eriti 
meeldis «Talveunelmad». 

L. Tolstoi kirjutas Tšaikovskile: «See 
viimane Moskvas viibimine jääb mulle 
üheks kaunimaks mälestuseks. Ma pole 
kunagi saanud oma kirjanduslike tööde 
eest nii kallihinnalist autasu kui sel ha­
ruldasel õh tu l . . . Seda aga, mis toimus 
minu hinges ümmarguses saalis, ei või 
ma meenutada ilma hingevärinata. . . 
Teie töid pole ma veel vaadanud, ent kui 
võtan ette — on Teile seda vaja või 
mitte —, kirjutan oma arvamustest ja 
teen seda julgelt, sest ma olen hakanud 
Teie talenti armastama.» 

Julgetes ja avameelsetes muusika-
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arutlustes ei leidnud kirjanik ja helilooja 
kaugeltki üksmeelt. Beethoveni süüdis­
tamine tundus Tšaikovskile eriti ülekoh­
tusena: «See on joon, mis on täiesti ko­
hatu suurtele inimestele.» (6, lk. 112.) 

Tolstoi saatis Tšaikovskile kogumiku 
rahvalaule, lootes, et Tšaikovski töötab 
need ümber, ent helilooja keeldus tööt­
lemast, väites, et laulud on üles kirjuta­
nud oskamatud käed. Tolstoid see kur­
vastas ning kahe suure inimese kirjava­
hetus katkes. 

Ühest Tšaikovski N. von Meckile saa­
detud kirjast loeme: «... Tolstoi on mit­
mete vastuoludega inimene, kuid otse­
kohene, hea, omamoodi muusikaerk, kuid 
ikkagi tutvus temaga ei anna mulle mi­
dagi peale raskuse ja vaeva nagu iga­
sugune muugi tutvus.» (6. lk, 112.) 

Pärast Tšaikovski surma kirjutas Tols­
toi naisele: «Mui on väga kahju Tšai-
kovskist, kahju, et meie vahel kunagi, 
mulle näib, oli midagi. Ma olin tema pool, 
kutsusin teda enda juurde, aga tema 
nähtavasti oli solvunud, et ma ei käi­
nud «Jevgeni Oneginit» vaatamas. Kahju 
temast kui inimesest, kellega oli midagi 
ebaselget, isegi rohkem kui kunstni­
kust ...» (6, lk. 149.) 

Kõnesolev raamat pakub lugejale tea­
vet L. Tolstoi muusikasidemete ning 
tema muusikamõtiskluste kohta palju 
enam, kui sellesse vahendusse mahub. 
Seepärast tasub kogumikku otsida, liia­
tigi on see hiljaaegu trükitud ning pole 
veel bibliograafiliseks harulduseks muu­
tunud. Kogumik avardab Lev Tolstoi, 
suure mõtleja ja isiksuse mõistmist. 

Vahendanud 
MAIMO KALMET 
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ISEÄRASUSI 

KAUGÕPPE 

KESKKOOLIS 

ANTI ALLIKAS, 
Põlva kaugöppekeskkooli 

metoodik 

Kaugöppekeskkooli õpilaste õpitööst loo­
bumise põhjuste analüüsimine näitab, 
et enamikul juhtudest on tegemist sub­
jektiivsete faktoritega. TQÖ kõrval õppi­
mine nõuab õpilastelt mitmete raskuste 
ületamist. Sageli tuleb muuta seniseid 
harjumusi, rangemalt planeerida oma 
aega. Vahel tähendab see ka loobumist 
tutvustest või siis lahtiütlemist tutvus­
ringkonna tavaks saanud vaba aja veet­
mise viisidest. Sellel pinnal võib tekkida 
raskusi, millest ülesaamiseks õpilasel ei 
jätku jõudu ega orienteerumisvõimet. 

Varasemate aastate kogemused on näi­
danud, et nendest inimestest, keda me 
püüdsime õpingute juurde tuua, ainult 
veerand kuni pool asus tegelikult õppima. 
Enamik nendest noortest, kes kaugõppe-
kooli tulevad, pole harjunud süstemaati­
lise tööga, selleks vajalike tahtepingutus­
tega, veel vähem aga iseseisva sihipärase 
tööga. Õppeaasta esimestel nädalatel 
püüavad nad elada põhimõtte järgi: «Oh, 
küllap jõuab.» Kui neilt aga hakatakse 
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nõudma tõsisemat töössesuhtumist, mär­
kavad nad, et õppimine on raskem, kui 
nad arvasid. 

On ka neid, kes alustavad tõsiselt, kuid 
mõne kuu pärast väsivad, tüdinevad. 
Seatud eesmärk näib neile olevat kau­
gel, tee selleni otsatu pikk. Kui sellega 
kaasnevad kas juhuslik ebaedu, ebameel­
divused tööl või kodus, võib saabuda 
hetk, mil kõigele lüüakse käega. 

Sellised juhtumid seavad pedagoogi 
küsimuse ette, kuidas neid vältida, kui­
das korraldada kooli töö, et õppimine 
tooks õpilastele mitte masendust, vaid 
rõõmu. 

Üks põhilisi asjaolusid, mida meil tuleb 
arvestada, on see, et kaugõppekoolis õp­
pimine on vabatahtlik. Kui inimene ei 
taha õppida, ei aita sundus. Meie ja meie 
šeffide kasutada on üksnes veenmismee-
tod ja ühiskondlikud mõjutamisvahendid. 

Kaugõppekooli õpetaja tähtsamaid 
ülesandeid ongi õpilaste teadvuse suunit­
luse muutmine. On oluline, et me oma 
vestlusi alustaksime sealt, kus õpilased 
meid mõistavad, kus nad meiega ühel 
nõul on. 

Järgmiseks toon näitena teemad, mil­
lest oleme pidanud vajalikuks õpilastega 
rääkida. 
1. Kui alustada, tuleb minna lõpuni. 
2. Aja planeerimine. 
3. Ballastist. 
4. Kontsentreerumine. 
5. Sõprus. 
6. Tarbetud soovid, väärad harjumused, 
tõekspidamised, tujud, kapriisid. 
7. Raskel hetkel. 
8. Võimalus. Suurim võimalus, mis meile 
osaks võib saada, on võimalus areneda. 
Vaadakem iga ülesannet, iga tööd, mis 
meie ees seisab, kui võimalust selles oma 
võimeid arendada, saada targemaks, tu­
gevamaks. 
9. Kodumaa teenimisest. 
10. Enesekindlus kasvab töös. Kui midagi 
teha, siis teha hästi. 
11. Visadus. 
12. Tagasivaade käidud teele. Meie võit­
sime. 

Et kaugõppekoolis on põhiliselt tege­
mist vabatahtlikega, on oluline õhutada 
nendes vaimustust, arusaamist ürituse 

ühiskondlikust tähtsusest. Praktika on 
näidanud, et kaugõppekooli õpilaste hoia­
tamine võimalike raskuste eest, julgusta­
mine aitab neil kriisiseisundeid vältida 
või neist kergemini üle saada. 

Et õhutada vaimustust, on vaja, et meie 
töö veetleks õpilasi huvitavuse, sisukuse 
ja süsteemikindlusega, et see oleks edu­
kas. Me peame andma neile saavutuste 
rõõmu ning avama eelseisvate võitude-
perspektiivi. 

Selle juures on õpilaste püüdlikkuse 
tunnustamine olulise tähtsusega. Tunnus­
tus annab õpilastele edaspidiseks tööks, 
jõudu ja julgust, millest nii mõnelgi võib 
algul puudu tulla. 

Kõige tihedam kontakt õpilastega on 
aineõpetajal ja klassijuhatajal. Nende 
ülesanne ongi osutada õpilastele esmast 
tunnustust nende edusammude puhul 
õppetöös. 

õpetaja on kohustatud tarvitusele võt­
ma kõik tema käsutuses olevad vahendid,. 
et tal juba üsna pea oleks õigus nõrge-
matelegi avaldada kas või minimaalset 
tunnustust. Kuid aineõpetaja abiga võib 
õpilasele osaks saada suurimgi tunnustus.. 

Järgnevalt vaatleme, millised võimalu­
sed selleks meie käsutuses on. 

Õpilaste stimuleerimise süsteemi läbi­
mõeldud ja arukas rakendamine tekitab 
koolis elevust, muudab töö rõõmsamaks. 
Õpiedukuse kokkuvõtete ilmumist ooda­
takse suure põnevusega: kes on paremad 
õpilased, milline klass on parim, milline 
asutus on parim. Paljud teevad tõsiseid 
pingutusi, et pääseda parimate tabelisse 
ja sinna püsima jääda. Et õpitöö kokku­
võtted avaldatakse vahel ka rajoonilehes,, 
kindlasti iga kuu aga saadetakse asutus­
tesse, kus nad pannakse teadetetahvlile,, 
on neil üsna suur tähtsus. Nad mõjuta­
vad positiivselt töökaaslaste ja ülemus-
tegi suhtumist õpitöö eesrindlastesse. See 
kõik avaldub paljudes pisiasjades, mis 
teevad elu rõõmsamaks, aga lõppkokku­
võttes muudavad inimest. 

Olen näinud paljusid, kes tulevad 
õhtukooli. Ühed teavad, mida nad taha­
vad. Teised alustavad õpinguid põhimõt­
tel: eks näe, mis saab. Kolmandad aga ei 
julge midagi tahta. Nemad vajavad jul­
gust ja lootust kõige enam. 
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KAUGÕPPEKESKKOOLI ÕPILASTELE MÄÄRATAVAD KIITUSED JA AUTASUD 

Jrk. Kiituse või 
nr. autasu liik Mille eest Kus, kuidas 

avaldatakse Kelle poolt 

1. Suuline tunnus­
tus. 

2. Kirjalik tunnus­
tus. (Õppetöö 
kokkuvõtted. Pa­
rimate õpilaste 
tabel. 1 kord 
kuus.) 

3. Kiitus käskkirja­
ga tähtpäevade 
puhul. 1—2 kor­
da aastas. 

4. Esiletõstmine aja­
kirjanduses. 

5. Ettepanek pre­
meerimiseks töö­
koha administ­
ratsioonile. 

6. Foto asetamine 
konsultatsiooni­
punkti autahvli-
le. 

7. Foto asetamine 
kooli autahvlile. 

8. Foto asetamine 
rajooni autahvli­
le. 

9. Premeerimine 
kirjandusega. 

10. Premeerimine 
tuusikuga kooli 
lõpetamisel. 

11. Premeerimine 
komsomolituusi-
kuga rahvusva­
helisse noorte-
laagrisse. 

12. Kiituskiri klassi 
lõpetamisel. 

Esmased, ühe­
kordsed edusam­
mud. Hästi soori­
tatud töö. 
1) Saavutatud edu 
lühema aja jook­
sul. 
2) Puudumisteta 
osavõtt õppetööst. 

Püsiv edu pikema 
aja vältel. 

Püsiv edu pikema 
aja vältel. 

Silmapaistvad 
saavutused pool­
aasta ja õppeaasta 
lõpul. 
Silmapaistvad 
saavutused õppe­
töös, parimate õpi­
laste tabeli 10 pa­
remat poolaasta 
või õppeaasta lõ­
pul. 
Sama. 
Konsultatsiooni­
punkti 4—5 pare­
mat. 
Eriti silmapaist­
vad saavutused 
töös ja õpinguis 
pikema aja kestel. 
Püüdlikkus töös 
terve õppeaasta 
jooksul. Kõrge 
keskmine hinne. 
Klassi parim. 
Puudumisteta 
osavõtt. 
Parimad lõppklas-
side õpilased. 

Parimad kommu­
nistlikud noored 
keskkoolilõpeta­
jad. 

Aastahinded kõik 
viied, eeskujulik 
käitumine, töös 
tubli, aktiivne 
osavõtt kooli ühis­
kondlikust elust. 

Individuaalselt 
või klassi ees. 
Suuliselt. 

Teadetetahvel 
koolis, töökohas. 

Aktusel. Teadete­
tahvlil. 

Rajooniajaleht. 

Teatatakse kirja­
likult töökohta. 

Autahvel. Teata­
mine töökohta või 
ajakirjanduses 
avaldamine. 

Sama. 

Rajooni autahvel. 
Teatamine rajoo­
nilehes. 

Aktus õppeaasta 
lõpetamisel. 

Teadetetahvlil. 
Lõpuaktusel. 

Lõpuaktusel, tea­
detetahvlil. 

Lõpuaktusel. Tea­
tamine töökohta 
või avaldamine 
ajakirjanduses. 

Aineõpetaja. 
Klassijuhataja. 

Konsultatsiooni­
punkti juhataja. 

Direktor. 

Konsultatsiooni­
punkti juhataja, 
õppealajuhataja, 
direktor. 
Konsultatsiooni­
punkti juhataja. 
Direktor. 

Õppenõukogu. 

õppenõukogu. Di­
rektsiooni nõuko­
gu. 

Rajooni täitevko­
mitee ja rajooni 
parteikomitee. 

õppenõukogu. 

Töökoha admi­
nistratsioon ja 
ametiühinguor-
ganisatsioon. Koo­
li ettepanekul. 
Komsomoli rajoo­
nikomitee. 

õppenõukogu. 
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Jrk. Kiituse või 
nr. autasu liik 

13. Kooli aukiri. 

14 Komsomoli- või 
partei rajooniko­
mitee aukiri. 

15. Kiituskiri kooli 
lõpetamisel. 

16. Kuldmedal. 

17. Vastuvõtt ENSV 
Ülemnõukogu 
Presiidiumis. 

Mille eest 

11. klassi lõpeta­
misel. Püsiva tub­
liduse, heade hin­
nete, ühiskondli­
ku aktiivsuse eest. 
Sama. 
Komsomoli- või 
parteiorganisat­
siooni liikmetele. 
Väga heade tule­
muste eest kolme 
viimase õppeaasta 
jooksul. 
9.—11. klassis kõik 
viied, eksamihin­
ded viied, eesku­
julik käitumine, 
aktiivne osavõtt 
kooli ühiskond­
likust elust. 
Parim lõpetaja. 

Kus, kuidas 
avaldatakse 

Abituuriumi bal­
lil. 

Abituuriumi bal­
lil. 

Lõpuaktusel. 

Lõpuaktusel. 

Lõpuaktusel, 
avaldamine aja­
kirjanduses. 

Kelle poolt 

Õppenõukogu.-

Rajoonikomitee. 

Õppenõukogu. 

Õppenõukogu. 
Haridusministee­
rium. 

Õppenõukogu. 
Haridusosakond. 

KIITUSED JA AUTASUD KOLLEKTIIVILE 

Jrk. Kiituse või 
nr. autasu liik 

1. Tunnustus. 

2. Teatamine ajakir­
janduses). 

3. Ekskursioon tasu­
ta või osalise ta­
sumisega. 

Mille eest 

Parim klass õpi­
edukuse kokkuvõ­
tete tabelis. 

Õppeaasta algul, I 
ja II poolaasta lõ­
pul. 
Parim klass õppe­
aasta kokkuvõt­
tes. 

Kus, kuidas 
avaldatakse 

Kord kuus teade­
tetahvlil. I ja II 
poolaasta lõpul 
aktusel. 
Rajooniajaleht. 

Teadetetahvlil. 

Kelle poolt 

Konsultatsiooni­
punkti juhataja. 

Konsultatsiooni­
punkti juhataja. 
Direktor. 
Direktor. Töökoha 
administratsioon. 

Meil on mitmeid õpilasi, kes pole pää­
senud parimate tabelisse, kuid on jäänud 
püsima nende õpilaste nimekirja, kes po­
le vahele jätnud ühtegi õppepäeva (isegi, 
aastate jooksul). Visadus on viinud mit­
med keskpärased õpilased parimate hui-, 
ka, selle eest on õppeaasta lõpul määra­
tud eripreemia. , 

Nagu näeme, on kaugõppekeskkooli 
käsutuses rohkesti võimalusi õpilaste 
stimuleerimiseks. Süsteemi loomine ker-; 

gendab ülevaate saamist stimuleerimis-
vahendeist, on abiks nende otstarbekal 
kasutamisel ja kooli töö planeerimisel. 

Nagu juba mainitud, on õppimine 
kaugõppekeskkoolis vabatahtlik. See aga 
ei tähenda veel, et me ei peaks inimesi 
veenma ja agiteerima, et nad oma hari­
dust täiendaksid, et nad ajast ja elust 
maha ei jääks. Meie ühiskond vajab ha­
ritud töötajaid. Seepärast on meil ka 
õigus ja kohustus kasutusele võtta kõik 

740 



meie käsutuses olevad ühiskondliku mõ­
jutuse vahendid nende vastu, kes ei taha 
või ei viitsi õppida. Kahjuks neid veel on. 

Tavaliselt meie nõuanded ei jõua nen­
deni, kes püüavad koolis käia võimali­
kult harva. Sellisel juhul tuleb kasutu­
sele võtta ühiskondlike mõjutusvahendi­
te süsteem. Selle süsteemi aluseks on ol­
nud arvestuse ja informatsiooni täpsus 
ja järjepidevus. Iga kuu saab iga asutus 
teateid arvestuste sooritamise ja õppe­
tööst osavõtu kohta nende töötajate 
poolt. Sellega on meie šeffidel olemas 
küllaldane informatsioon, kuidas iga 
töötaja koolis edasi jõuab. See tähendab, 
et pole võimalik karistamatult puududa 
korraga töölt ja koolist. Pole ka võimalik 
koolis loodrit mängida. See võib põhjus­
tada etteheiteid vanematelt töökaaslas-
telt või jutuajamise kaadriinspektori 
juures. 

Peab tunnustavalt mainima, et põhilise 
töö õpinguisse pealiskaudselt suhtuvate 
noortega teevad ära meie šefid asutustes. 
Puudujaid me sageli nende abita kätte 
ei saagi. 

On huvitav märkida, et asutustes, kus 
töötajate õppimisse ükskõikselt suhtutak­
se, kus ei taheta, ei osata või ei raatsita 
noori õppima ergutada, on õppijaid ka 
vähe ja nende õpiedukuski madalam. 

1975/76. ja 1976/77. õppeaasta tulemuste 
analüüsimisel selgus, et kokkuvõttes kõi­
ge kõrgem keskmine hinne oli nende asu­
tuste töötajatest õppuritel, kust meil ka 
kõige rohkem õpilasi on (Räpina Metsa­
majand ja tekstiilitööstuse «Areng» Rä­
pina tsehh, Räpina Tarbijate Koopera­
tiiv). See viitab otseselt sellele, kuivõrd 
tähtis on töökollektiivi ja administrat­
siooni toetus selles töös. 

Meiepoolsed mõjutusvahendid on piir­
dunud tavaliselt tõsisema jutuajamisega 
aineõpetaja, klassijuhataja või konsultat­
sioonipunkti juhataja juures. Harva on 
tulnud õpilase käitumist arutada õppe­
nõukogus. 

Meil on põhimõte, et ebaedu õpitöös 
ei tooda ajaleheveergudele. See võiks 
meist eemale peletada uusi õpilasi. 

Kaugõppekeskkooli õpilaste õpitööst 
loobumise põhjuste analüüsimine näitab, 
et paljudel juhtudel on tegemist väheste 

elukogemustega, vähese karastusega sihi­
päraseks vaimseks tööks. Kogemused on 
näidanud, et õpilaste tahte mobiliseeri­
misel süsteemikindlaks õpitööks on suur 
tugi õpetaja elutark sõna, mis hoiatab 
neid võimalike eksisammude eest, aitab 
ohte ära tunda, arendab nende suunataju 
paljudes elu keerdküsimustes. 

Kaugõppekeskkooli õpilastele teenitud 
tunnustuse avaldamine on tõhus vahend 
õpilaste innustamisel. See aitab muuta 
õppimist kaugõppekeskkoolis meeldivaks 
tegevuseks ning on tähtis tegur eba­
edukuse ja õpitööst loobumise enneta­
misel. 

Kaugõppekeskkooli juhtkonnal ja pe­
dagoogidel on kasulik teada kõiki meie 
käsutuses olevaid Õpilaste mõjutamise 
vahendeid. See aitab vältida möödalask­
misi kasvatustöös ning on abiks kooli töö 
planeerimisel. 

Tõsiselt tuleks hoiduda inflatsioonist 
stimuleerimissüsteemis. Õpetaja peab 
oma õpilased viima nii kaugele, et tal 
hiljem oleks õigus neid kiita või kiitmi­
seks esitada. Edu nimel on meil õigus 
olla nõudlik, ja kui tarvis, ka karm. 
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VÕÕRKEELI 

ÕPPIDA 

El OLE 

KUNAGI 

HILJA 

AINO JÕG!7 

TRÜ inglise filoloogia kateedri 
dotsendi kt. 

Meie vabariigis ei ole usutavasti täis­
kasvanut, kes poleks koolipäevil saanud 
mingisugust algõpetust vähemalt ühes 
võõrkeeles. Mitmesugustel põhjustel, 
millel me siin peatuma ei hakka, ei ole 
aga kõik õppimisvõimalust ära kasuta­
nud. Seisame kurva tõiga ees, et meie 
vanade võõrkeelteoskuse traditsioonide­
ga vabariigis on isegi hiljuti kõrgkooli 
lõpetanute hulgas vähe neid, kes va­
balt mõnda võõrkeelt oskavad. 

Elu võib luua olukordi, mis sunnivad 
õppimist uuesti alustama. Põhjusi võib 
olla mitmeid. Tähtsaim neist on kahtle­
mata utilitaarne eesmärk: erinevate 

1 «Võõrkeele» all ei mõtle me vene 
keelt, mis meie oludes on teiseks kee­
leks. Võõrkeel on kolmas keel. Et aga 
teise ja kolmanda keele õppimise vahel 
olulist vahet ei ole, tarvitame siin «teist 
keelt» ja «võõrkeelt» sünonüümidena. 

ühiskonnakorraga riikide rahulik koos­
eksisteerimine nõuab meilt mitte ainult 
vene keele, vaid ka paljude teisie keelte 
tundmist. NSV Liidu kõrgema ja kesk­
erihariduse ministri V. Jeljutini sõna­
võtust kuulsime, et viimastel aastatel on 
igal aastal umbes 4000 Nõukogude spet­
sialisti rakendatud väljaspool Nõukogu­
de Liitu kõrgemates õppeasutustes ja 
mujal. Sõbralikud kontaktid turismirei-
sidel, kultuuri- ja spordiüritustel (mõt­
leme ka lähenevatele olümpiamängudele 
Moskvas ja Tallinnas) soodustavad vas­
tastikust arusaamist ning teenivad ra­
hu üritust. Teiste rahvaste kirjanduse ja 
kultuuri tundmine ning mõistmine tä­
hendab igale inimesele omaenese kul­
tuuritaseme tõstmist ja silmaringi laien­
damist. Võõrkeelte oskus võib pakkuda 
inimesele isiklikku rahuldust, olles talle 
üks paljudest eneseteostuse vormidest. 
On ju teada, et iga keel liigendab ja 
peegeldab ümbritsevat reaalsust ja 
inimtarkust teatud määral isemoodi te­
male eriomaste leksikaalsete vahendite­
ga, seepärast jääb ühtainsat keelt oska­
val inimesel maailrnatunnetus mõnes tü­
kis ühekülgseks (2; 7). Inimene, kes ei 
ole kunagi rääkinud, lugenud või kirju­
tanud teisiti kui ainult oma emakeeles, 
ei oska näha ka oma emakeele kordu­
matuid rikkusi ja väljendusvõimalusi. 
Võõrkeel on väärtus omaette ja kuulub 
traditsiooniliselt tõeliselt haritud inime­
se tunnuste hulka. Ja lõpuks, miks 
peaks meil juba murettekitavalt küllus­
liku vaba aja täiteks soovitatama ainult 
kehakultuuri? Osa aega võiks kulutada 
ka vaimu harimisele. Ja võõrkeelte õp­
pimine on vähekulukas harrastus. See 
ei nõua kallist atribuutikat, nagu näi­
teks muusika või maalikunsti harrastus 
nõuavad klaveri või molberti muretse­
mist. Piisab heast õpikust ja sõnaraa­
matust, mida võib matkalegi kaasa võt­
ta. Vaja on ainult huvi ja tahet. 

Oletame, et kesk- või kõrgharidusega 
noor (või ka mitte enam väga noor) 
inimene on elus enda juba n.-ö. paika 
pannud ja tal jääb vaba aega iseenese 
jaoks. Kui talle pakutakse väliskoman­
deeringut või ta tuleb turismireisilt, 
saab huvitava ja vajaliku võõrkeelse 

742 



raamatu, siis ta tunneb, et peaks võõr­
keele uuesti käsile võtma. Paljud tee­
vadki mõtte teoks, nagu näitab üha 
suurenev tung keeltekoolidesse ja -kur­
sustele. Teisi aga hoiab tagasi kooliaja 
mälestus tuimast sõnade ja reeglite pä­
hetuupimisest. Siia lisame kõrvalmärku-
se, et kui oleks tuubitud küllaldase 
visadusega, ei oleks rõõm tööst jäänud 
tulemata. On ju meie koolides võõr­
keelte õppimine küllalt suupäraseks teh­
tud. Kasutatakse õpilaste eale, huvidele, 
võimetele ja psüühilistele vajadus­
tele kohandatud õppematerjale ja mood­
said õpetamismeetodeid, sest koolidel on 
rahuldav tehniline baas ja piisavalt hea 
ettevalmistusega õpetajaid. Kuid elu 
näitab, et kõik see ei aita, kui õppuril 
puudub õppimiseks motiiv, kui puudub 
huvi. 

Oletame, et nüüd hulk aastaid pärast 
kooli, vanemana ja targemana, on ini­
mesel tärganud huvi. Tal on motiiv. 
Teda võib veel tagasi hoida eelarvamus, 
et tal ei ole keeleannet, või et vanemas 
eas on keeli raske õppida. 

Vaatame, mida ütleb selle kohta nüü­
disaja teadus. Esiteks peaks õppija en­
dale selgeks tegema, millises ulatuses ta 
keelt õppida soovib. Igapäevaseks suht­
lemiseks vajalikud elementaarsed fraa­
sid võib mõnest vestlussõnastikust paari 
nädalaga ära õppida, õige häälduse ja 
intonatsiooni omandamine aga nõuab 
palju aega ja harjutamist. Ak­
tiivse sõnavara ja keele struktuurimu-
delite Õppimine läheb pikkamisi. Kuid 
selleks, et võida haritud inimesega vä­
hegi asjalikult võõrkeeles vestelda, on 
tarvis väga suurt sõnavara ja idiomaa­
tika tundmist. Veel enam, et suuta 
võõrkeelset ilukirjandust naudinguga 
lugeda ja hinnata selle stiili väärtusi, ei 
piisa ühest või paarist aastast. 

Kui aastatepikkune töö ei anna lõpuks 
siiski soovitud tulemusi, kas maksab 
õppima hakata? Maksab, sest kui iga 
inimene õpib lapsepõlves ühe keele ker­
ge vaevaga ära, võib ta neid soovi kor­
ral rohkemgi õppida. Uurijad on tõesta­
nud, et laste kõnelema õppimise ja 
täiskasvanu teise keele õppimise vahel 

ei ole olulist kvalitatiivset vahet. Mõned 
keeleteoreetikud on küll väitnud, et 
kuni puberteediea alguseni, nn. kriitili­
sel perioodil, on inimesel eriline keele-
õppimise võime, mis täiskasvanuil atro­
feerub (3), kuid see paistab käivat üks­
nes esimese keele õppimise kohta. On 
hulgaliselt tõendeid, et ka täiskasvanu­
na võivad inimesed teise keele väga 
hästi, isegi täiuslikult ära õppida. Et see 
on raskem kui esimese keele õppimine, 
ei tulene niisiis õppija east. On osuta­
tud sellele, et täiskasvanu võiks 
tänu oma õppimiskogemustele ja küpse­
male tunnetusvõimele omandada teise 
keele isegi kiiremini kui laps, kui tal 
oleksid selleks soodsamad tingimused. 

Täiskasvanu õpib keeli üldiselt siiski 
suuremate raskustega kui laps ja seda 
mitmel põhjusel, mida järgmiseks vaat­
leme. 

Levinud on arvamus, et laps ja täis­
kasvanu tarvitavad keeleõppimiseks eri­
nevaid strateegiaid, et laps õpib n.-ö. 
vahetult või otseselt, täiskasvanu aga 
emakeele vahendusel. Laste keeleõppi-
mise ja selles tehtud vigade analüüs 
näitab, et nad püüavad õpitava keele 
struktuuri lihtsustada ja reeglipärasus] 
tabada. Et laps püüab näiteks ebareeg-
lipäraseid verbe pöörata reeglipärastena, 
näitab, et ta üldistab ja et reegel on 
talle tähtsam kui erand. Et õpitava 
keele struktuuri lihtsustamine on omane 
ka täiskasvanud keeleõppijale, osutab, 
et ta kasutab sama strateegiat mis 
lapski. Mõlemad püüavad õpitavale kee­
lele vahetult lähenedes kasutada uutes 
situatsioonides kõike seda, mida ta tema 
kohta enne teab. Järelikult ka täiskas­
vanu õpib keelt v a h e t u l t . Vigade 
analüüs kinnitab, et täiskasvanud kee-
leõppija põhimine strateegia on õpitava 
süsteemi võimalikult suur l i h t s u s t a ­
m i n e , et tööd kergendada. 

Teiseks, nii laps kui ka täiskasvanu 
kalduvad õpitava keele reegleid liialt 
üldistama ehk ü l e ü l d i s t a m a ja 
grammatilist liiasust ära jätma. Eira­
takse reegleid, millest aru ei saada. 
Täiskasvanu püüab lisaks eeltoodule 
appi võtta oma emakeelt või teisi t un ­
tud keeli, kui õpitava keele tundmisest 
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puudu jääb. Seejuures on oluline õppi­
mise psühholoogiast tuntud seadus, et 
mehaaniliselt õpitu ei jää eriti vanemas 
eas enam hästi meelde. Pikaajaliselt 
salvestatakse mälus see uus materjal, 
mis on varem tuntuga seostatav. Uued 
mõisted kujunevad ja jäävad õppijale 
meelde siis, kui ta saab neid paigutada 
mingisse juba olemasolevasse tunnetus-
süsteemi. Kui laps või täiskasvanu 
ütleb I eated the cake» (eesti keeles 
võiks see kõlada «Ma sööksin koogi 
ära»), näitab see, et ta on tegusõna mi­
ne vikuaja moodustamise reegli selgeks 
saanud, aga rakendab seda ebaõige ver­
bi puhul. See näitab, et ta võtab keele-
õppimise protsessist aktiivselt osa. Kui 
ta ütleb Does John can speak Eng-
lish? («Kas John räägib inglise keelt?» 
Õige oleks «Can John speak English?»), 
on ta välja valinud kõige üldisema kü­
silausete moodustamise reegli. Seda 
reeglit üleüldistades on ta unustanud 
teised küsilause moodustamise reeglid. 
Õppimisel ja harjutamisel see viga pa­
randatakse. 

Niisiis on üleüldistamise kui ka sün­
taktilise lihtsustamise vead psühholing-
vistiliselt täiesti seletatavad kõigi keele-
õppijate juures. Teise ja kolmanda keele 
õppimine erineb mitmeti esimese keele 
õppimisest. Emakeel avaldab järgmistele 
keeltele kahtlemata mingit mõju. Kas 
emakeel soodustab või segab teiste 
keelte õppimist, selle üle on alati vaiel­
dud. Praegu on enamik uurijaid arva­
misel, et emakeelt ei maksa pidada se­
gavaks süsteemiks, mille mõju ehk 
interferentsiga peaks võitlema. Emakeel 
on pigem nagu abisüsteem, millest õppi­
ja endale tuge ammutab, kui tahab öel­
da midagi, mida teises keeles veel õppi­
nud ei ole või ei oska kasutada (9; 10). 

Teise keele õppimine erineb emakeele 
õppimisest veel selle poolest, et selle 
grammatikat ei tarvitse õppija ise tule­
tada. Seda õpetab enamasti õpetaja või 
õpik. Ka on teist keelt õppiv täiskas­
vanu küps mõtlev isiksus, kes ei väl­
jenda end ühesõnalistes lausungites 
nagu rääkima hakkavad lapsed. Lapse] 
arenevad keel ja üldine tunnetusvõime 
teineteist toetades üheaegselt, täiskas­

vanul on see juba olemas ja peaks teise 
keele õppimisel abiks ja eeliseks olema. 
Nagu näitab õppimisel tehtud vigade 
analüüs, tarvitab inimene esimese ja ka 
järgmiste keelte õppimisel ühte ja sama 
strateegiat (5). 

Miks ikkagi võõrkeele õppija ena­
masti seda keelt nii täiuslikult kätte ei 
saa kui emakeelt? Larry Selinker (4, 
lk. 209—231) väidab, et kui õppija on enda 
jaoks juba välja töötanud lihtsustatud 
ja üleüldistatud keele, mida võiks ni­
metada tema vahekeeleks (interlan-
guage), siis see harilikult stabiliseerub, 
niipea kui õppija arvab, et tema keele­
oskus on tema tarbeks hea küllalt. Ta 
lihtsalt lakkab edasi õppimast ja tema 
vead kinnistuvad. Vigadest on muidugi 
õpetaja abiga võimalik vabaneda, aga 
juurdunud vigadest lahtisaamine on tea­
tavasti raskem kui uue materjali õppi­
mine. Paljudel juhtudel võivad täiskas­
vanud võõrkeeli ka omal käel ära õppi­
da, saavutades täiuslikkuse niisugus-
teski peensustes ja nüanssides, mida 
ükski õpik ega õpetaja kirjeldada ei 
oska ega õpetada suuda. 

Et täiskasvanu tunnetusprotsesside 
küpsus ja elukogemused peaksid teda 
aitama keele abstraktse iseloomuga toi­
me tulla paremini, kui lapsed seda suu­
davad, tuleb tema keeleõppimise raskusi 
otsida mujalt, eeskätt tema tunnete-
sfäärist. Näib, et väga tähtsad on õppi-
mismotiivid, empaatia ja õppija enese 
mina (1). Lapsele on keele õppimisel 
võimas stiimul vajadus saada ümbrit­
seva ühiskonna liikmeks, tema nn. sot-
sialiseerumine. Täiskasvanul see ajend 
puudub. Pidurdavalt aga võib mõjuda 
positiivse hoiaku puudumine nii õpitava 
keele kui ka seda keelt kõneleva rahva 
kultuuri suhtes. Positiivsed emotsioonid 
soodustavad keeleõppimist sellisel mää­
ral, et nad ületavad ka niisuguste tegu­
rite mõju nagu keeleanne või üldine 
andekus. Kui aga kõik lapsed, andekad 
ja andetud, rääkima õpivad, miks peaks 
siis eriline keeleand olema oluline täis­
kasvanud õppijale? 

Võttes arvesse, et väikestel lastel ne­
gatiivne sotsiaalne hoiak puudub, täis­
kasvanutel aga sageli esineb, on loogi-
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l ine vä i ta , e t te ise ja j ä rgmis t e kee l te 
edukaks õppimiseks on väga olul ine ee l ­
dus posi t i ivne hoiak a n t u d keele või 
keel te suhtes , s amut i mot i iv j a h u v i 
n i n g soov õppida . 

Eel toodut k i n n i t a v a d h i l ju t i a v a l d a ­
t u d Z. Vi t l in i ka t se te t u l e m u s e d (8). 
Vit l in leidis veel , et t ä i s k a s v a n u l l angeb 
keeleõppimise võ ime alles p ä r a s t 50. e l u ­
aas ta t , seda seepäras t , e t t e m a k u u l m i n e 
ha lveneb . Õppimise k i i rus leiti suu re s t i 
sõ l tuva t õppi ja ha r idus t a semes t , p s ü ü ­
hil iste funkts ioonide a r engus t j a er i t i 
t e m a v a r a s e m a t e s t keeleõppimise koge ­
mustes t . 

Nüsi is huv i j a k ind la soovi k o r r a l 
võib t ä i s k a s v a n u võõrkee le kee l ekesk ­
konnas peagi häs t i k ä t t e õppida. V i i m a ­
se p u u d u m i s e l on olul ine , et t a va l iks 
eakohase õpp imis t ehn ika . T ä i s k a s v a n u t 
tu leb l ih tsa l t õpe t ada te is te võ te tega k u i 
kooliõpilasi või isegi üliõpilasi . Sob iva te 
meetodi te k o h t a on a v a l d a t u d r o h k e s t i 
k i r j andus t , n ä i t e k s T a r t u Ri ik l iku Ü l i ­
kooli võõrkee l te ka t eed r i t e poolt v ä l j a ­
a n t a v a s k o g u m i k u s «Methodica», mil les t 
on i l m u n u d 6 n u m b r i t . Lõpe tuseks m e e ­
n u t a g e m t u n t u d inglise kee lemehe M i ­
chael West i sõnu: «Keeleõppimisel ei 
ole kõige olul isem u u t ma te r j a l i p ä h e 
õppida. T ä h t s a m on hool i t seda selle 
eest, et kä t t eõp i tu ei u n u n e k s . P e e t a g u 
meeles, et kee leõpp imine on n a g u k a t ­
kise ä m b r i t ä i t m i n e . U n u s t a m i s e v a s t u 
a i tab a inu l t häs t i l äb imõe ldud h a r j u t a ­
mine ja i k k a j a jä l le kordamine .» (6.) 

5. T a y l o r , B a r r y P . T o w a r d a 
T h e o r y of L a n g u a g e Acquis t ion . — 
« L a n g u a g e L e a r n i n g » Vol. 24, No. 1, 
1976. 

6. W e s t , M. L e a r n i n g Eng l i sh as B e -
h a v i o u r . — «Engl ish L a n g u a g e T e a -
ching». Vol. 15, No. 1, 1960. 

7. Õ i m . H. S e m a n t i k a . Ta l l i nn , 1974. 
8. B M T J I M H m. JI. OÕyieHHe B3poc-

jibix HHocTpaHHOMy H3bmy. — B o n -
pocbi TeopMM M KpHTHKM. M., «Üe^a-
rorMKa», 1978. 

9. M T K M c r . M. K Bonpocy oõ aKTMB-
HOM M naccMBHOM cjioBape w xapaK-
Tepe BjiafleHHH H3yHaeMbiM JIHOCT-
panHbiM H3biKaM. — B o n p o c w Teo-
PMH M MeTOflMKM npenoAaBaHHH 
iiHocTpaHHbix a3bmoB neflarornHe-
CKKX MHCTHTVTaX. Oõ. MIIM MM. J le -
HMHa. M., 1974, c. 41—61. 

10. y a c T M. Cnosapb-MMHMMyM oõy-
neHMH ycTHOü penn . — «ÜHocTpaH-
Hbie H3bIKH B UIKOJie», 1969, JSfo 2. 
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ÕHTUKOOLI 

FÜÜSIKATÜNNID 
EFEKTIIVSEMAKS 

LARISSA VASSILTŠENKO, 
TRÜ pedagoogikakateedri 
õppejõud 

NLKP Keskkomitee ja NSV Liidu Mi­
nistrite Nõukogu määrus «Üldharidusli­
ke koolide õpilaste õpetamise ja kasva­
tamise ning nende tööks ettevalmistamise 
edasisest täiustamisest» nõuab õhtukoo­
lide töö parandamist ja töölisnoorsoole 
täieliku keskhariduse omandamiseks va­
jalike tingimuste loomist. Sellest tuleneb 
vajadus tõsta õhtukooli õppeprotsessi 
kõigi lülide efektiivsust. 

Üks kõige valusamaid kohti õhtukoolis 
on õpilaste küsitlemise väike kasutegur. 
Selleks on mitu põhjust. Kõigepealt õpi­
laste vaba aja nappus, õpilased tulevad 
sageli kooli otse töölt, jõudmata õpiku­
tesse isegi vaadata. Teiseks on õpilased 
päeva lõpul, eriti viimastes tundides, ju­
ba väga väsinud. Kolmandaks segavaks 
asjaoluks on tundide vahelejätmine, hili­
nemine esimestesse tundidesse tootmistöö 
tõttu, perekondlikel ja muudel põhjustel. 
Neljandaks on õhtukooli õpilaskontingent 
ikkagi mõnevõrra nõrgem kui päevastes 
koolides. Sellest kõnelevad ka 1976/77. 
õppeaastal vene õppekeelega päevaste ja 

õhtukoolide 9. klassides korraldatud 
diagnostiliste füüsika kontrolltööde tule­
mused. 

Eelnimetatud raskused sunnivad otsi­
ma vahendeid õppeprotsessi selle lüli 
efektiivsuse tõstmiseks. 

Küsitlust ära jätta ei saa, enamiku 
tundide algul on see õpilaste aktiviseeri­
miseks ja nende häälestamiseks uue ma­
terjali omandamisele vajalik. Kuid tava­
line individuaalne ja frontaalne küsitlus 
on õhtukoolis tihti ebatulus. Õpilaste 
nõrga ettevalmistuse tõttu kulgeb küsit­
lus loiult ja põhjustab suuri ajakadusid. 

Küsitluse intensiivistamise võimaluste 
otsingul tulime järeldusele, et küsitluse 
tempot ja kvaliteeti aitavad tõsta spet­
siaalsed kordamistabelid. Erinevalt see-
riati väljaantavatest tabelitest aparaati­
de, tehniliste seadmete jm. ehituse kohta 
on need kokku seatud iga arvestuslõigu 
teoreetilise materjali põhjal. Me valmis­
tasime seeria niisuguseid tabeleid me­
haanika, molekulaarfüüsika ja elektri-
õpetuse aluste kordamiseks. Neid tabe­
leid on Tartu 2. töölisnoorte keskkooli 
füüsikaõpetajad kasutanud frontaalküsit-
luses mitu aastat. Kogemused näitavad, 
et taoliste tabelite kasutamine võimaldab 
küsitluse läbivõetud materjali kohta kor­
raldada küllaltki kiires tempos. Seejuu­
res on osal õpilastel, kes on tunnist puu­
dunud või teema halvasti omandanud, 
võimalus kõike korrata loogilises järje­
korras, kusjuures suureks toeks on näge­
mismeel. Tabelist selgub, kus ja milleks 
esitatud valemeid kasutatakse, millised 
suurused neis esinevad, nende iseloo­
mustus, mõõtmisviisid ja ühikud. 

Elektriliste ahelate õppimisel võib 
kindlaks teha, kuidas mõõta voolutuge-
vust või pinget ahela eri osades, kuidas 
leida ahela kogutakistust jne. 

Graafikute abil võib õpetada õpilast 
leidma mitmesuguste füüsikaliste suu­
ruste arvulisi väärtusi. Suuri võimalusi 
pakuvad graafilised ülesanded õpilase 
arusaamade kujundamiseks funktsio­
naalsetest sõltuvustest üksikute suuruste 
vahel. Molekulaarfüüsikas võimaldavad 
paljud graafikud kindlaks teha aine oma­
duste muutumist protsessis, neid võr­
relda. 
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Selliste tabelite kasutamine näitas või­
malust operatiivselt korrata suurt küsi­
musteringi ja valmistada õpilast ette uue 
materjali omandamiseks. Õppetunni aja­
lise kasutamise kronometraaž selgitas, et 
võrreldes traditsioonilise küsitlusega lä­
heb samale õppematerjalile tunduvalt 
vähem aega. Seejuures on ilmsed ka 
kvalitatiivsed muutused. Sõltuvalt küsit­
luse kiirest tempost, tabelite aktiviseeri-
vast osast, kuulavad kõik õpilased tähe­
lepanelikult kaasõpilaste vastuseid ja 
-sekkuvad küsimuste lahendamisesse. 

Selliste tabelite koostamine on jõuko­
hane igale õpetajale, kuigi nõuab täien­
davat ajakulu. Nimetatud tabeleid saab 
sama teema käsitlemisel kasutada kordu­
valt, nad on mugavad materjali kinnis­
tamiseks õppetunni lõpul ja küsitluseks 
järgmistes õppetundides. Eriti efektiivne 
•on nende kasutamine kordamistundides 
kontrolltöö eel, kui vajaneb meenutada 
suurt küsimusteringi, omandatud mater­
jal i üldistada ja süstematiseerida. 

Loomulikult ei tohi küsitlus tabelite 
•abil välistada teisi suulise või kirjaliku 
küsitluse viise. 

Kokkuvõtlikuks kontrolliks kasutatak­
se kõige sagedamini kirjalikke kontroll­
töid, mille metoodika on hästi teada. 
Kuid arvestuse teema sisaldab nii suure 
küsimusteringi, et seda ühe tunni jook­
sul kontrollida on väga raske. Häid või­
malusi pakub teadmiste kontrollimine 
testide abil. Me koostasime kolme erine­
va raskusastmega testid 9. klassile 4 ar­
vestuse jaoks. Esimeses kolmes küsimu­
ses peavad õpilased antud valemite, de­
finitsioonide ja arvude seast küsimustele 
õiged vastused leidma. Teise raskusast­
mega küsimused nõuavad õpilastelt sea­
duste, definitsioonide ja ühikute tead­
mist peast. Kolmanda astme moodustavad 
ülesanded ja graafikud, kus õpilastel tu ­
leb rakendada oma teadmisi. Testid või­
maldavad ökonoomselt kasutada kogu 
tundi ja annavad õpetajale võimaluse 
õpilaste teadmisi objektiivselt teatud 
punktide arvuga hinnata. 1976/77. õppe­

aastal ikasutati neid redelteste mitmetes 
Eesti NSV õhtukoolides ja need said õpe­
tajatelt hea hinnangu. 

Õhtukoolides tuleb küllaltki sageli 
korraldada suulisi arvestusi õpilastele, 
kes on tundidest puudunud või pole kir­
jutanud arvestuskontrolltööd. Niisugu­
seid õpilasi on klassis tavaliselt 5 kuni 3. 
Kuidas korraldada küsitlust nii, et 45 
minutiga saaks küsida kõiki ja hinnata 
nende teadmisi vastava teema ulatuses? 

Me näeme mõningat väljapääsu grupi-
küsitluse korraldamises. Selle ajal võib 
õpetaja küsitleda 5—6 õpilast ja välja 
selgitada nende teadmised teema sõlm­
küsimustes. Grupiküsitluse metoodika on 
järgmine: mitmele õpilasele antakse 
korraga kätte küsimus. Järelemõtlemi­
seks antakse 5—7 minutit, mille jooksul 
õpilased võivad paberilehele kanda vas­
tamiseks vajalikud valemid, skeemid ja 
joonised. Õpetaja valmistab selleks tun­
niks spetsiaalse tabeli, kuhu kirjutatakse 
õpilaste nimed ja küsimused, mille tead­
mist kontrollitakse. Ettevalmistusaeg 
lõppenud, vastavad õpilased järgemööda. 
Teised õpilased kuulavad tähelepaneli­
kult iga vastust, vajaduse korral abista­
vad või täiendavad vastajat. Oma vas­
tuse ja teiste vastuste täiendamise eest 
pannakse 'tabeli vastavatesse lahtritesse 
hinne. Lõplik hinne pannakse kogu kü­
sitluse kohta. 

Sel viisil on õpetajal võimalus teada 
saada, kuidas õpilased on materjali 
omandanud, nende teadmisi objektiivse­
malt hinnata. Sellisel küsitlusel on ka 
kasvatuslik tähtsus, sest õpilased peavad 
tähelepanelikult kuulama kaaslaste vas­
tuseid ja. vastajat aitama. Õpilased tun­
nevad ennast nii kindlamini kui tahvli 
ees, seetõttu on vastused ka paremini 
läbi mõeldud. 

On vaja kergendada õpetaja tööd kin­
nistamisel, arvestuste korraldamisel, di­
daktilise materjali valikul iseseisvaks 
tööks õpiku ja teatmekirjandusega, a r ­
vestuseks vajalike miinimumülesannete 
lahendamise kontrollimisel ja konsultat­
sioonide korraldamisel. 

Nendest ülesannetest lähtudes tulime 
mõttele koostada õhtukoolile spetsiaalne 
trükitud arvestusvihik (töövihik) 9. klas­
si füüsikakursusest. Seda tingisid mit­
med asjaolud: füüsikakursus sisaldab 
väga palju definitsioone, seadusi, üles-
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andeid ja nende kasutamise näiteid. 
Suure osa materjalist moodustab esime­
ne õppeteema «Mehaanika aluste korda­
mine», mis praktiliselt on eelmises klassis 
õpitu kordamine; see aga esitab küsi­
muste, ülesannete ja tundide metoodika 
valikule väga ranged nõudmised. Kol­
mandaks on õhtukooli üheksas klass õpi­
lastele kõige raskem, sest nad alles hak­
kavad kohanema sellega, kuidas ühte 
viia töötamine ning õhtuti õppimine. 

Arvestusvihiku 60 leheküljele paiguta­
sime arvestuse 4 osa. Iga alajaotuse al­
guses on toodud teema omandamiseks 
vajalikud küsimused ja näidatud õpiku 
paragrahvid, kust võib leida nendele 
vastused. Seejärel tulevad ülesanded, mis 

on valitud nii, et õpilasel oleks kogu aeg 
ülevaade teema kõige tähtsamatest ele­
mentidest (küsimustest, osadest). Kõigi 
alajaotuste materjali paigutus annab 
õpilastele ratsionaalse meetodi ükskõik 
millise teema läbivõtmiseks, töötab välja 
ka omapärase algoritmi selle osa õppimi­
seks. Esmakordne tutvumine põhiliste 
küsimustega (koos õpetajapoolsete kom­
mentaaridega) valmistab õpilasi ette tee­
ma sihipärasemaks omandamiseks. Suur 
hulk üldistavaid tabeleid võimaldab õpi­
lastel õpitut süstematiseerida ja üldis­
tada. Seejuures eeldavad ühed neist 
tabelitest iseseisvat tööd õppe- ja teat­
mekirjandusega («Loodusjõud», «Gaasi-
seadused», «Soojuspaisumise arvestami-

Arvutage tehtav töö! 
J o o n i s 1 

4 
i—j 

„J j m=-10kg 

h«i5 m 

FzzfCON 
S=5m 

S=20rr> 

F^WON 
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ne ja kasutamine», «Soojusmootorite 
kasutamine rahvamajanduses» jne.), tei­
sed täidetakse teema läbivõtmisel õpetaja 
selgituse või oma tähelepanekute põhjal 
mitme tunni jooksul. Ka aitavad antud 
tabelid õpitut mälus taastada ning luua 
seost üksikküsimuste vahel. 

Arvestusvihiku 139 ülesandest on 45 
antud joonise kujul (joonis 1, 2). See on 
oluline, kui arvesse võtta, et J. Tonko-
nogovi raamatus «Õpetamine õhtukoolis» 
avaldatud uurimuse andmetel tõuseb 
aastatega inimese nägemismälu osatäht­
sus. Seetõttu vajavad õhtukoolide õpila­
sed teadmiste kindlaks ja mõtestatud 
omandamiseks skemaatilist näitlikusta-
mist skeemide, jooniste ning tabelite 
näol. 

Igas alajaotuses on ka graafilised üles­
anded, mille tunnetuslik koormus on 
erinev. Kui arvestuse esimeses osas on 
suurt tähelepanu pööratud sellele, et õpi­
lastele meenuksid graafikute joonistami­
ne, analüüsimine ja füüsikaliste suuruste 
konkreetsete väärtuste leidmine (joo­
nis 3), siis järgmistes osades tuleb graafi­
kute põhjal kirjeldada ainete omaduste 
muutumist, protsesside toimumise ise­
ärasusi jne. (joonis 4.) 

Arvestusvihik kergendab õpetaja tööd 
märgatavalt. Vihiku paljud ülesanded 
võimaldavad kinnistada uut materjali 
juba selgituse ajal, seejuures ei kulutata 
aega ülesannete koostamisele ja üleskir­
jutamisele. Koos teatmekirjanduse kasu­
tamisega võimaldavad paljud ülesanded 

J o o n i s 2 

Selgitage joonisel toodud gaaside veeldamise seadme üksikosade ülesanne! 
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rakendada tunnis rühmatööd. Teatme­
teostest on eriti hinnatav A. Jenohhovitši 
käsiraamat, kus on palju andmeid mit­
mesuguste ainete omaduste — rõhud, tem­
peratuurid, kasutegur, mootorite võimsus 
jne. — võrdlemiseks. Osa ülesandeid so­
bib iseseisvaks tööks õpikuga nii koolis 
kui ka kodus. Ka võib paljudele varem 

lahendatud ülesannetele läheneda teise-
vaatenurga all, välja selgitada uued sea­
duspärasused. 

Tervikuna annab arvestusvihik väga 
erinevaid võimalusi tundide ülesehitami­
seks, tagab igale kasutajale individuaalse 
tempo. Seejuures teab iga õpilane (ole­
nemata sellest, kui tihti ta koolist puu-

J o o n i s 3 

Määrake toodud graafiku (ülemine) järgi keskmine liikumiskiirus eraldi igal etapil 
ja kogu teel. 

Arvutage graafikut (alumine) kasutades pidurdusjõud, kui keha mass on 100 kg. 
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dub) täpselt, mida temalt arvestusel nõu­
takse. Arvestusvihikul on ka kasvatuslik 
eesmärk, sest see õpetab korrektselt 
märkmeid tegema, põhjalikult läbi mõt­
lema ning vastuseid lühidalt ja selgelt 
formuleerima. 

Arvestusvihikule lisatakse pakk arves­
tustöid (kahes variandis) redeltestidena. 
Testiga saab õpilaste teadmisi kontrolli­
da kolmel erineval raskusastmel ning 
neid objektiivselt hinnata. 

Testide ja arvestusvihiku materjalide 
vajalikkuse esialgne katsetamine toimus 

1973/74., 1974/75. ja 1975/76. õppeaastail 
vene õppekeelega Tartu 2. õhtukeskkoo­
lis, kus töötasid artikli autor ja füüsika­
õpetaja J. Serman. 1976/77. õppeaastal 
anti arvestus vihik koos testidega välja 
1000 eksemplaris ning katsetamine toi­
mus ka meie vabariigi teistes koolides. 
Kõik eksperimendist osavõtvad õpetajad 
tegid kontrolltöid paralleelselt nii ekspe-
rimentaal- kui ka kontrollklassides. Ar­
vestusvihiku kasutamise efektiivsuse 
hindamise aluseks võeti kontrolltööde 
resultaadid. Peale selle võtsime arvesse 

J o o n i s 4 
Aine oleku diagrammi põhjal määrake: a) millisele aine olekule vastavad punktid 

A, B, C, D, E? b) kuidas muutub kuumutamisel aine olek, kui protsess toimub muu­
tumatu ruumala juures (KM)? 

Millistele gaasi oleku muutustele vastavad graafiku üksikosad? 
Kujutage antud protsesse teistes koordinaatides: 

i.D * \ ' C 

V 
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2 - 3 
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õppeaja kulu ning arvestusvihikuga töö­
tanud õpetajate ja õpilaste hinnanguid. 
Tõhusalt abistasid õhtukoolide füüsika­
õpetajad R. Hirve, K. Vatsel, I. Djagi-
leva, N. Lapikova, V. Putilova, T. Dani-
lova ja paljud teised. 

Raali «Nairi 2» abil töödeldi statistili­
selt läbi nii kontrolltööde üksikküsimuste 
tulemused kui ka materjal tervikuna. 
Ilmnes, et kontroll- ja eksperimentaal-
klasside õpilased said kõige paremini 
hakkama I raskusastme, kõige halvemini 
ent III raskusastme küsimustega. See on 
ka täiesti seaduspärane. Kontrolltööde 44 
küsimusest vastasid 28-le paremini eks-
perimentaalklasside õpilased, kusjuures 
14 küsimuse puhul saadi statistiliselt 
usaldusväärne erinevus. Huvitav on 
märkida, et I raskusastme puhul erine­
vust peaaegu polnudki, kuid katseklassid 
olid palju paremad II ja III raskusastme 
puhul, kus küsimused on tunduvalt ras­
kemad. Seega kinnitasid kontrolltööde 
tulemused hüpoteesi, et arvestusvihikute 
kasutamine õhtukoolides on efektiivne. 

Õpetajad, kes arvestusvihikuga tööta­
sid, nentisid, et tänu sellele võimaldus 
eksperimentaalklassides vajalik materjal 
kiiremini kinnistada, mistõttu lisaüles­
annete ja konsultatsioonide jaoks jäi 
rohkem aega. Arvestusvihikut sobib 
lisaks tundidele kasutada ka suulise 
arvestuse puhul ning konsultatsioonides. 
On märgitud, et jooniste, graafikute, 
skeemide ja tabelite rohkus juhib õpi­
laste tähelepanu õpitavale, aktiviseerib. 
Õpilased töötavad tundides keskendunu­
malt. 

Õpilased ise leidsid, et arvestusvihi­
kuga töötamine pakub neile rahuldust: 
kuigi lahendab ühtaegu kogu klass, jääb 
igaühele mulje, et harjutused on mõel­
dud üksnes temale. Veel on hinnatav, et 
kontrolltööks ettevalmistamisel saab õpi­
lane kiiresti meenutada vajalikke põhi­
küsimusi ja ülesannete lahendamise 
viise. 

Õhtukoolide 9. klasside õpilaste ning 
õpetajate arvates õigustab selline abiva­
hend end täielikult, loob eeldused ana­
loogiliste arvestusvihikute koostamiseks 
teistelegi klassidele. 

JÄRJEPIDEVUSEST 

KODUVABARIIGI 

GEOGRAAFIA 
ÕPETAMISEL 

HELI TIITS, 
PTÜI sektorijuhataja 

Paljude aastate kogemused ja eksperi­
mentaalsed uurimused kinnitavad, et 
koduvabariigi geograafia on kooligeo­
graafia tähtis osa, millel on suur hari­
duslik ja kasvatuslik väärtus. See tule­
neb järgmistest asjaoludest: 
1) koduvabariigi loodus on Maa pindmiku 
vahetult tunnetatavaks osaks, mida õpi­
lane tunneb teatud määral ka kogemus­
likult ja saab seetõttu suhteliselt hõlp­
sasti omandada teadmisi loodust iseloo­
mustavatest seostest ning seaduspärasus­
test; 
2) inimese ja looduse seosed avanevad 
õpilasele koduvabariigi kaudu kõige 
konkreetsemas vormis, mistõttu geograa­
filise keskkonna ja inimese tegevuse seo­
sed muutuvad talle kergemini arusaada­
vaks; 
3) sotsialistliku ühiskonna ja sotsialistliku 
tootmissüsteemi tüüpilised jooned, aga ka 
sotsialistliku korra eelised kapitalistliku 
ees on koduvabariigi geograafia näitel 
hästi mõistetavad. 

Seega kindlustab koduvabariigi geo­
graafia veendumuste kujunemist sellest, 
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et Eesti NSV on sotsialistlik vabariik, osa 
NSV Liidust, et Eesti NSV loodus on 
looduses valitsevate objektiivsete seadus­
pärasuste peegel, et seosed inimese ja 
looduse vahel meie vabariigis peegelda­
vad geograafilise keskkonna ja inimese 
üldisi suhteid. Õppides tundma koduva­
bariigi geograafiat, ei laiene mitte üks­
nes õpilase geograafilised teadmised, 
vaid süvenevad tema maailmavaatelised 
veendumused. Koduvabariigi geograafial 
lasub suur vastutus õpilase kommunistli­
ku kasvatamise ja tema ettevalmistamise 
eest osavõtuks ühiskondlikust tootmisest. 
Nende ülesannete teenistuses on eeskätt 
Eesti NSV geograafiat otseselt käsitlevad 
osad 7. ja 8. klassis, kuid neid tuleb sil­
mas pidada muudegi kooligeograafia osa­
de, samuti loodusõpetuse Õpetamisel. 

Meie vabariigis lähenetakse koduvaba­
riigi geograafiale kompleksselt. On välja 
kujunenud süsteem, mis võimaluse piires 
arvestab järjepidevuse nõuet. Eeskätt 
hõlmab see õppeinformatsiooni sisu, mi­
da esitatakse kogu õppeaja vältel üldha­
riduskoolis. Sellesse süsteemi kuuluvad 
loodusõpetus (1.—4. klass), füüsilise geo­
graafia algkursus (5. klass), koduvabarii­
gi füüsiline geograafia (7. klass), kodu­
vabariigi majandusgeograafia (8. klass), 
fakultatiivkursus «Eesti NSV looduslikud 
tingimused» (soovitatav 9. klassis) ja 
fakultatiivkursus «Eesti NSV rahvama­
jandus» (soovitatav 10. klassis). Seesugust 
süsteemsust on silmas peetud program­
mide ja õpikute koostamisel nii õppema­
terjali sisu kui ka sellele metoodilise lä­
henemise teede kindlaksmääramisel. 
Näiteks õpikutes on arvesse võetud maa­
ilmavaateliste ideede arenemise, mõistete 
kujundamise jmt. järjepidevust. Ka õpi­
laste iseseisvaks tööks koostatud ülesan­
ded õpikuis ja töövihikuis soodustavad 
järjekindlalt uute, omandatavate tead­
miste seostamist koduvabariigi looduse 
ning majandusega. 

Õpilaste sihipärane ettevalmistus kodu­
vabariigi geograafia õppimiseks algab 
loodusõpetusega. Kui 1. ja 2. klassis 
omandatakse teadmisi loodusest kodu­
ümbruse looduse ja inimese tegevuse näi­
tel, siis 3. klassis muutub taoliseks põhi­
tooniks koduvabariik. Selles klassis ase­

tub rõhk suuresti Eesti NSV loodust ja 
inimese tegevust peegeldavate kujutluste 
ning elementaarsete mõistete kujundami­
sele. Näiteks omandavad 3. klassi õpila­
sed kujutlusi Läänemerest, Eesti suure­
matest madalikest ja kõrgustikest, jõge­
dest ja järvedest, maavaradest, taimkat­
te tüüpidest, tööstus- ja põllumajandus-
ettevõtetest jmt. Õpilastel tekib kujutlus 
meie koduvabariigi asendist, suurusest ja 
piirist. Seda soodustavad meie vabariigi 
füüsilise kaardi tundmaõppimine ning 
praktilised tööd sellega. Sama klassi kur­
suse kaudu omandatakse ka teadmisi 
Eesti NSV-st kui NSV Liidu osast, meie 
rahva kuuluvusest võrdõiguslike nõuko­
gude rahvaste suurde perre. Sel viisil on 
kõnesoleval õppematerjalil ühtaegu suur 
tähtsus kodumaa-armastuse kujundami­
sel. 

4. klassis loodusõpetuses rikastuvad 
õpilaste teadmised loodusest samuti pea­
asjalikult koduvabariigi näitel. Merelai­
nete tegevust, mere mõju õhutempera­
tuurile, ilma, põhjavett, allikaid, kivimite 
murenemist, maavarade kasutamist, 
mullaomadusi, taimede, loomade ja neid 
ümbritseva looduse seoseid, looduskaitse 
süsteemi jmt. õpitakse tundma koduva­
bariigi põhjal. 

Fragmente koduvabariigi geograafiast 
sisaldab ka füüsilise geograafia algkur­
sus. Näiteks annab teema «Litosfäär» 
ülevaate Eesti NSV pinnaehitusest, täna­
päevast reljeefi kujundanud teguritest. 
Teema «Atmosfäär» esitab õppematerjali 
koduvabariigi ilmastiku, ilmade muut­
likkuse ja selle põhjuste kohta. Teemas 
«Hüdrosfäär» selgitatakse mandrilise 
saare mõistet Eesti rannikumere saarte 
näitel, merevee soolsust ja selle mõjute­
gureid Läänemere näitel, arteesiavete 
olemust Lääne-Eesti põhjal. Ka teadmisi 
jõgede toitumisest ja režiimist, veelahk­
metest, järvetüüpidest jmt. omandatakse 
koduvabariigi looduse alusel. Eesti klii­
ma kaudu kujundatakse arusaamad klii­
ma sõltuvuse kohta valitsevatest tuultest 
ja koha kaugusest ookeanist. Eriti suur 
tähtsus on teemal «Geograafiline pind-
mik». Looduse komponendi ja loodus-
kompleksi mõisted kujundatakse põhili­
selt koduvabariigi looduse varal. 5. klas-
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si geograafiakursuses muutuvad õpilaste 
teadmised koduvabariigi loodusest vara­
semaga võrreldes sisukamaks, sest selles 
alatasa tõstatatakse küsimusi: miks? mis 
põhjusel? millest tingituna? Õpilased 
veenduvad, et looduses esinevad muutu­
sed on seaduspärased, et loodusseadused 
on üldised, püsivad, et nad toimivad 
kõikjal ja alati, ka kõige lähemas ümb­
ruses, koduvabariigis. 

NSV Liidu füüsilise geograafia kursu­
ses toimub koduvabariigi geograafia õp­
pimine nii üldist ülevaadet andvas osas 
kui ka kursuse lõpul eraldi. Eesti NSV 
asendit, territooriumi suurust ja piiri, 
administratiivset jaotust, geoloogilist 
ehitust, reljeefi, maavarasid, Läänemerd, 
jõgesid, järvi, muldasid, taimkatet ja 
loomastikku käsitletakse kursuse I osas 
paralleelselt üldise ülevaatega NSV Lii­
du loodusest. Teatud määral on selles 
osas koduvabariik konkreetseks territoo­
riumiks, mille põhjal õpilased saavad 
omandada üldisi teadmisi (näit. maakoore 
geoloogiline ehitus, jääajad, pinnavor­
mid, mullad jne.). Koduvabariigi looduse 
kohta omandatavad teadmised moodus­
tavad siin ühelt poolt aluse üldisele, tei­
selt poolt aga konkretiseerivad üldist. 

Kursuse lõpul õpitakse tundma Eesti 
maastikke. See osa on ühtlasi füüsilise 
geograafia kohustusliku õppimise finaal 
üldhariduskoolis. Teadmised maakoore 
ehitusest ja reljeefist, kliimast, vees-
tikust, muldadest, taimkattest ja loomas­
tikust ühendatakse ühtsesse süsteemi. 
Konkreetsete alade põhjal vaadeldakse 
nende omavahelisi ja vastastikuseid seo­
seid. Selles osas asetatakse rõhk looduse 
ühtsuse ideele, soodustades dialektilis-
materialistliku maailmavaate aluste ku­
junemist. Loodusvarade säästliku kasuta­
mise ja looduskaitse küsimuste õppimise 
kaudu rikastuvad õpilaste teadmised 
looduse ja inimese vahekordadest. Nende 
käsitlemisega 7. klassi lõpul ehitatakse 
nagu sild kooligeograafia järgmiste, 
majandusgeograafia kursuste juurde. 

Nõukogude Eesti elanikkonna tootvast 
tegevusest saavad õpilased elementaarse 
ülevaate juba loodusõpetuse kaudu. 
2. klassis õpitakse tundma põllumehe 
töid-tegemisi, 3. klassis koduasula elanike 

tegevust. NSV Liidu füüsilise geograafia 
kursuse vahendusel omandatakse tead­
misi koduvabariigi looduslikest tingimus­
test, loodusvaradest, rahvastikust, admi­
nistratiivsest jaotusest jm., mis võimaldab 
8. klassis tundma õppida koduvabariigi 
majandusgeograafiat. Selles klassis, ana­
loogiliselt eelmise klassi kursusega, vaa­
deldakse Eesti NSV rahvamajandust 
seostatult NSV Liidu rahvamajandusega 
(kursuse esimene osa). NSV Liidu ma­
jandusgeograafia kursuse lõpul tutvuvad 
õpilased Eesti NSV majandusrajoonidega. 

Eesti NSV majandusgeograafia tähtsat 
osa õpilaste kommunistlikul kasvatamisel 
rõhutab fakt, et selles õpitakse tundma 
meie vabariigi rahvamajanduse ajaloolist 
tagapõhja, selle orgaanilist ühtsust kogu 
Nõukogudemaa rahvamajandusega. Eesti 
NSV näitel veenduvad õpilased, et ühis­
kondlik kord on otsustav tegur majan­
duse arenemisel. Ühtlasi avanevad õpi­
lase ees eesti ja teiste meie maa rahvaste 
vennalikud suhted, vastastikune abi 
kommunistliku ühiskonna ülesehitamise­
ga seotud ülesannete täitmisel. Et õpilane 
õppeprotsessis seesuguste järeldusteni 
jõuaks, on vaja, et 8. klassi kursuse esi­
mese osa õpetamisel järjekindlalt seosta­
taks NSV Liidu tööstust Eesti NSV töös­
tusega, NSV Liidu põllumajandust kodu­
vabariigi põllumajandusega jne. Ühtlasi 
on tarvis rõhutada Eesti NSV rahvama­
janduse spetsialisatsiooniharude osatäht­
sust üleliidulises geograafilises tööjaotu­
ses. Jällegi avanevad head võimalused 
üksiku ja üldise seostamiseks konkreet­
sete näidete varal koduvabariigist. Toot­
mise paigutamise põhimõtted, paljud 
majandusalased mõisted jmt. on Õpilas­
tele mõistetavad kindlate, neile koge­
muslikult teatud ettevõtete põhjal. Näi­
teks Eesti NSV masinatööstuse põhjal 
saavad õpilased hästi aru, milline seos 
valitseb tootmise paigutamise ja kvalifit­
seeritud kaadri olemasolu vahel. Põllu­
majanduse mehhaniseerimise ja elektri­
fitseerimise mõisted muutuvad neile 
omaseks, kui aluseks on näited kodu­
vabariigi ma j an deist. 

Tootmise territoriaalse paiknemisega 
tutvumine kursuse lõpul võimaldab õpi­
lasel saada ülevaadet vabariigisisestest 
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majanduse erinevustest. Omandatakse 
teadmisi sellest, milliseid võimalusi kät­
keb iga majandusrajoon majanduse aren­
damiseks, millised tootmisharud on ko­
haliku, millised vabariikliku tähtsusega, 
millised on majanduse arenemise pers­
pektiivid. Iga maj andusra j oon omandab 
õpilase silmis «oma näo». 

Koduvabariigi geograafia kohustusliku 
õppimise jätkuks keskkooli vanemates 
klassides on fakultatiivkursused, mis kä­
sitlevad Eesti NSV loodust ning rahva­
majandust. Mõneti võimaldab rikastada 
õpilaste teadmisi meie vabariigi loodu­
sest fakultatiivkursus «Geoloogia alused», 
milles on ette nähtud teema «Ülevaade 
Eesti NSV geoloogiast». 20 tunni jooksul 
tutvutakse Eesti geoloogilise ehituse ning 
reljeefi kujunemise põhijoontega. Mõneti 
rohkem annab võimalusi koduvabariigi 
loodusega tutvumiseks fakultatiivkursus 
«Eesti NSV pinnavormid». See sisaldab 
geomorfoloogilist õppematerjali. Kursuse 
põhiliseks osaks on õpilaste ettevalmis­
tamine välitöödeks ning välipraktika (ca 
75% kogu kursusele ettenähtud tundide 
arvust). Selle kursuse kaudu süvenevad 
õpilaste teadmised geomorfoloogiast, kuid 
eriti tähtis on see, et nad omandavad 
geomorfoloogiliste uurimistööde metoodi­
kat. Sellega seoses tõuseb õpilaste huvi 
looduse, looduse uurimise ja geograafia 
kui teaduse vastu. 

Fakultatiivkursuse «Eesti NSV loodus­
likud tingimused» eesmärk on tutvustada 
õpilastele maastiku olemust. Selle kur­
suse algul esitatakse ülevaade geograafi­
lisest sfäärist, tsonaalsusest ja atsonaal-
susest, maastikust, selle struktuurist ja 
arengust. Järgmiseks käsitletakse Eesti 
looduskeskkonna komponente ja nende 
osa maastikes. Selles teemas analüüsitak­
se looduse komponentide vahelisi seoseid 
looduskompleksis. Põhitähelepanu pööra­
takse maastiku kujunemist ja arengut 
mõjutavatele teguritele (geoloogilise ehi­
tuse, reljeefi, kliima, põhjavee, jõgede, 
järvede, soode jne. iseärasustele), mulla-
tekkeprotsessidele, mulla ja teiste loo­
duse komponentide seostele, taimkatte­
le ja loomastikule ning nende sõltuvusele 
looduse teistest komponentidest. Seejärel 
analüüsitakse Eesti füüsilis-geograafilise 

rajoneerimise skeemi. Kursuse põhiosaks 
on teema «Eesti NSV maastikuliste ra­
joonide iseloomustus». Prof. E. Varepi 
koostatud maastikulise rajoneerimise 
skeemi järgi iseloomustatakse kõiki ko­
duvabariigi maastikulisi rajoone. Iga 
maastikku analüüsitakse kindla kava 
järgi (piir, struktuur, põhilised seosed, 
kasutuslaad, inimese mõju). See võimal­
dab õpilastel saada kujutlust maastikust 
kompleksselt ning ühtaegu mõista, mil­
liste tegurite koosmõjul on tänane maas-v 
tik meie koduvabariigi selles või teises 
paigas kujunenud, millist osa on etenda­
nud inimene maastike muutumisel, kui­
das inimene on korraldanud eri maasti­
kes tootmist. Seega saab nimetatud teema 
kaudu avarduda õpilase silmaring seostes 
«inimene—loodus—tootmine», see annab 
oma panuse nii looduskaitselise hariduse 
kui ka majandusalase kasvatuse heaks. 
Kursuse lõpul tõstetakse esile maastiku­
kaitse põhimõtted, kirjeldatakse maasti­
kukaitse alasid Eestis. Detailsemalt ise­
loomustatakse Lahemaa rahvusparki. 

Teoreetiliste teadmistega seostatult 
korraldatakse kõnesolevas fakultatiiv-
kursuses mitmesuguseid praktilisi töid, 
nagu kompleksprofiili koostamine, loodu­
ses valitsevate seoste skeemide koostami­
ne, maastikku iseloomustavate seoste 
analüüsimine erikaartide alusel jmt. Ena­
mik praktilisi töid sooritatakse ekskur­
sioonidel koduümbruses, kuid võimaluse 
korral ka muudes paikades. 

Fakultatiivkursuse «Eesti NSV loodus­
likud tingimused» sisu võimaldab aren­
dada õpilaste geograafilist mõtlemist, 
laiendada nende silmaringi loodusest ja 
tõsta huvi geograafiateaduste vastu. See 
kursus süvendab oluliselt teadmisi Eesti 
NSV füüsilisest geograafiast, ergutab 
huvi koduvabariigi looduse vastu. Üht­
aegu aitab ta kaasa marksistlik-leninliku 
maailmavaate aluste kujunemisele, loo­
duse ja inimese vahekordade mõistmisele, 
•See kursus saab olla täisväärtuslikuks 
iinaaliks füüsilis-geograafilise üldharidu­
se andmisel, koondades õpilaste tähelepa­
nu sihipäraselt looduse olemuse tervik­
likkusele, arengule, seostele. 

Fakultatiivkursuse «Eesti NSV rahva­
majandus» põhieesmärk on viia kesk-
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kooli vanema astme õpilased kurssi meie 
vabariigi rahvamajanduse arendamise 
tänapäevaste probleemidega. Sellel kur­
susel on eriti suur väärtus õpilaste ma-
jandusalaste teadmiste ja oskuste rikas­
tamisel, töökasvatuses, õpilaste etteval­
mistamisel osavõtuks ühiskondlikust 
tööst rahvamajanduses. Asub ju enamik 
meie vabariigi noori tööle pärast kooli 
lõpetamist Eesti NSV-s paiknevaisse 
ettevõtteisse — tehastesse, vabrikutesse, 
kolhoosidesse, sovhoosidesse jm. Õppides 
tundma koduvabariigi rahvamajandust, 
tekib neil ettekujutus võimalustest osale­
miseks tootmises, tootva töö olemusest 
jpm., mida noor vajab selleks, et edukalt 
asuda täitma oma kohustusi rahva ees. 
Kõnesoleva fakultatiivkursuse tähtsus on 
eriti märkimisväärne, arvestades õpilaste 
majandusalase harituse ja kasvatatuse 
parandamise vajadust käesoleval ajal, 
arenenud sotsialismi tingimustes. Eesti 
NSV rahvamajanduse fakultatiivkursuse 
kaudu õpivad noored tundma meie vaba­
riigi rahvamajanduse struktuuri, tegu­
reid, mis seda on kujundanud ja kujun­
davad, majanduse arendamise ülesandeid 
NSV Liidu rahvamajanduse ühtses süs­
teemis, abinõusid, millega neid ülesan­
deid lahendatakse, Eesti NSV osalemist 
liiduvabariikide vahelises tööjaotuses, 
sotsialistlikus integratsioonis ja rahvus­
vahelises geograafilises tööjaotuses. Nen­
de teadmiste põhjal veenduvad õpilased 
üha sügavamalt NLKP majanduspoliitika 
õigsuses, kommunismi materiaal-tehnilise 
baasi loomise idees. Nad omandavad 
selgepiirilise ettekujutuse ühiskondliku 
töö tootlikkuse kasvu määravatest tegu­
ritest, tootlike jõudude ratsionaalse pai­
gutamise printsiipidest, tootmise spet­
sialiseerimist määravatest faktoritest jne. 
Kursuse õppimisel saab õpilasele üha 
omasemaks sotsialistliku tootmise ees­
märk — kõigi inimeste materiaalsete ja 
vaimsete vajaduste võimalikult täielik 
rahuldamine. Ta veendub üha rohkem 
meie maa majanduse progressiivsuses ja 
selle eelistes kapitalistliku majanduse 
ees. 

Võrreldes 8. klassi geograafiakursusega 
on fakultatiivkursus «Eesti NSV rahva­
majandus» koduvabariiki käsitlevas osas 

sisurikkam, põhjalikum. Teemas «Üldine 
ülevaade» esitatakse õppematerjali Eesti 
NSV territooriumi struktuuri, konfigu­
ratsiooni ja geograafilise asendi kui toot­
like jõudude paigutamist mõjutavate te­
gurite kohta. Sellega seoses antakse meie 
vabariigi asendile majandusgeograafiline 
hinnang. Põhjalikult käsitletakse Eesti 
NSV territooriumi administratiivset jao­
tust ja rahvastikku. Sügavamalt vaadel­
dakse tööjõuressursside probleemi. Loo­
duslikele tingimustele ja loodusvaradele 
antakse majandusgeograafiline hinnang. 

Teemas «Tööstus» näidatakse õpilastele 
tööstuse kui meie vabariigi juhtiva haru 
osatähtsust rahvamajanduses ning tööt­
leva tööstuse domineerimist hankiva 
tööstuse ees. Selles teemas esitatakse üle­
vaade tööstusettevõtete rühmitamisest 
tööliste arvu järgi, tootmise organisat­
sioonilisest ja territoriaalsest tsentralisee­
rimisest. Ühtlasi seletatakse tootmiskoon­
diste olemust. Neid küsimusi täpsustatak­
se tööstusharude käsitlemisel. Iga töös­
tusharu analüüsitakse kindla kava järgi 
(rahvamajanduslik tähtsus, paiknemise 
printsiibid, toorainebaas, praegusaegne 
paiknemine, arenemisperspektiivid jne.), 
õpilane saab ülevaate kõikidest koduva­
bariigi peamistest tööstusharudest — 
kütusetööstusest, soojus- ja elektrienergia 
tootmisest, keemia-, ehitusmaterjali-, 
masina- ja metallitööstusest, kerge- ja 
toiduainetetööstusest, polügraafia- jt. 
tööstusharudest. Teema käsitlemisel õpi­
takse tundma kohalikku tööstusettevõtet. 
Ekskursioonil saadakse ülevaade toot­
mise organiseerimisest, tutvutakse töö­
kollektiiviga, õpitakse tundma tööstusliku 
tootmise olemust. Tööprotsessi jälgimine 
pakub õpilastele ühtlasi meeldivaid ela­
musi. Nad tutvuvad mitmesuguste elu­
kutsete esindajatega, saavad teada, kes 
mida teeb. Ekskursioonidel kogutakse 
andmeid ettevõtte struktuuri ja majan­
dussidemete, toodangu mahu ja selle 
kasvu kohta. Nende põhjal sooritatakse 
praktilisi töid. Võimaluse korral iseloo­
mustatakse õpilastele kõdurajooni töös­
tust. Sellega õpivad keskkooliõpilased 
tundma võimalusi, mida pakuvad ettevõt­
ted neile edaspidi tööle asumisel. 
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Teema «Põllumajandus» esitab põllu­
majandusliku tootmise territoriaalse 
paiknemise majanduslike ja looduslike 
tegurite analüüsi, maafondi jaotuse ja 
haritava maa osatähtsuse regionaalsete 
erinevuste ülevaate. Põhjalikumalt tu t ­
vustatakse maaparandust ja põllumajan­
dusliku tootmise materiaal-tehnilise baa­
si tugevdamist. Sellega seoses avatakse 
põllumajanduse industrialiseerimise ole­
mus. Taime- ja loomakasvatuse käsitle­
misel näidatakse konkreetselt, mil viisil 
meie vabariigi majandid täidavad põllu­
majanduse arendamise põhiülesandeid. 
Eriti suurt tähelepanu pööratakse suur­
tootmise ja tööviljakuse tõstmise prob­
leemidele jmt. Ekskursioonil põllumajan-
dusettevõttesse omandatakse kujutlus 
tänapäevasest põllumehe, loomakasvata­
ja, mehhanisaatori jt. tööst, tutvutakse 
põllumajanduse arengusuundadega, ma­
jandi spetsialiseerimisega jm. küsimus­
tega. Kodu- või lähima maara jooni põllu­
majanduse tundmaõppimine toimub 
praktiliste töödega. Sellelgi on suur täht­
sus õpilaste ettevalmistamisel osavõtuks 
tootvast tööst. 

Teemaga «Transport» omandavad õpi­
lased ülevaate meie vabariigi transpordi­
süsteemist, transpordiliikidest ja nende 
osatähtsusest reisijate- ning veosekäibes. 
Nad saavad kujutluse teedevõrgu tihedu­
sest, veoste iseloomust ja suundadest, 
teede paiknemisest, transpordi arendami­
se suundadest meie vabariigis. Jällegi 
seostatakse õppematerjali kodukohaga. 
Praktiliste töödega koostatakse oma ko­
dukoha ja selle ümbruse teedevõrgu 
skeem, kaardi põhjal aga kõdurajooni 
teedevõrgu iseloomustus. 

Eesti NSV rahvamajanduse fakultatiiv-
kursuses käsitletakse spetsiaalselt sidet 
kui rahvamajandusharu. Õpilased saavad 
ülevaate sideasutustest, side tähtsusest 
jmt. Üksikasjalikumalt tutvustatakse 
neile telefonsidet, raadio ja televisiooni 
osa tänapäeval. 

Ka ehitust kui iseseisvat rahvamajan­
dusharu vaadeldakse kõnesolevas fakul-
tatiivkursuses üksikasjalikult. Ühtlasi 
suunatakse õpilaste tähelepanu ehituse 
seostele ehitusmaterjalitööstuse, t rans­
pordi jt. tootmisharudega. 

Teema «Teenindamissfäär» sisaldab 
andmestikku teenindamissfääri harude, 
teenindamisasutuste ja -ettevõtete kohta. 
Detailsemalt käsitletakse teenindamist ja 
selle tähtsust rahva heaolu tõstmisel. 

Side, ehituse ja teenindussfääri kohta 
omandatavaid teadmisi konkretiseeritak­
se ülevaatega koduasula ja -rajooni vas­
tavatest ettevõtetest, asutustest ja orga­
nisatsioonidest. Eriti tähtis on näidata 
nende funktsioone, töö iseloomu, arene-
missuundi. Sel viisil avardub õpilase 
silmaring ühiskondliku töö suhtes, see 
aga aitab kaasa kutsevalikule. 

Kursuse lõpul esitatakse kokkuvõtlikult 
õppematerjali Eesti NSV majandusside­
mete kohta. Arvesse võttes, et samal ajal 
on õpilased omandanud teadmisi nii 
NSV Liidu kui ka välisriikide majandus­
geograafiast, osutub võimalikuks põhja­
likumalt selgitada majandusliku koostöö 
olemust ning selle põhjal vaadelda Eesti 
NSV kaubavahetust (struktuuri ja geo­
graafiat). 

Kogu kursuse õpetamisel on suur täht­
sus praktilistel töödel. Nende abil oman­
davad õpilased mitmesuguseid igale 
kodanikule vajalikke oskusi. Eeskätt 
pälvivad tähelepanu statistiliste tabelite 
lugemine, graafikute ja diagrammide lu­
gemine ning koostamine, skeemide luge­
mine ja koostamine, kaartide lugemine 
ning majandusgeograafiliste iseloomus­
tuste koostamine. Praktiliste töödega 
saavad õpilased mitmesugust laadi allika­
test teadmiste omandamiseks vajalikku 
informatsiooni, ühtlasi õpivad nad vasta­
vaid allikaid kasutama, olemasolevat in­
formatsiooni läbi töötama (andmeid süs­
tematiseerima, graafiliselt väljendama 
jne.). Seega on praktilised tööd vajalikud 
teadmiste teadlikuks omandamiseks toot­
mise paiknemise, majanduslike objektide 
vastastikuse tingituse, nähtuste ajas ja 
ruumis muutumise jmt. kohta. Praktiliste 
tööde abil veenduvad õpilased sotsialist­
liku majanduse edusammudes, nende 
kaudu tunnetavad nad rahvamajanduse 
arengutendentse ja sellesse kätketud 
probleeme. 

Koduvabariigi geograafia tähtsust õpi­
lastele geograafilise hariduse andmisel ja 
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noorsoo kommunistlikul kasvatamisel on 
tarvis silmas pidada nii loodusõpetuse 
kui ka geograafiaõpetajate! Oma töös tu­
leb aluseks võtta 1974. a. Kišinjovis toi­
munud teaduslik-praktilisel konverentsil 
vastuvõetud soovitused koduvabariigi 
geograafia õpetamise edasiseks täiustami­
seks. Nendes juhitakse tähelepanu järg­
misele: 
1. Koduvabariigi geograafiat tuleb vaa­
delda kui osa NSV Liidu geograafiast. 
Selle kaudu on tarvis õpilaste teoreetilisi 
teadmisi konkretiseerida ja süvendada, 
koondades ühtlasi tähelepanu koduvaba­
riigi looduse ning majanduse spetsiifilis­
tele tunnustele ja hoidudes faktidega 
liialdamisest. 
2. Koduvabariigi looduse ja majanduse 
õpetamiseks on tarvis kasutada kõiki 
üldhariduskoolis käesoleval ajal olemas­
olevaid võimalusi — loodusõpetust, füüsi­
lise geograafia algkursust, NSV Liidu 
füüsilise ja majandusgeograafia kursusi, 
fakultatiivkursusi. 
3. Koduvabariigi geograafia õpetamise 
täiustamiseks tuleb koolides rajada vaja­
lik õppe-metoodiline baas. 

Eesti NSV üldhariduskoolides on kodu­
vabariigi geograafia õpetamise tingimu­
sed käesoleval ajal üsnagi soodsad. Juba 
3. klassis on kasutusel õpik ning töövihik, 
mis sisaldavad rohkesti materjali Eesti 
NSV looduse ning elanikkonna tegevus­
aladest. 4. klassi loodusõpetuse õppe-me-
toodilise kirjanduse koostamisel on sa­
muti arvesse võetud vajadust seostada 
õppematerjal koduvabariigi loodusega. 
Ka 5. klassi õpikus ja töövihikus esita­
takse füüsilis-geograafilist informatsiooni 
peamiselt Eesti NSV looduse näitel. 7. ja 
8. klassis kasutavad õpilased eraldi õpi­
kut koduvabariigi geograafiast. Nii ühes 
kui ka teises klassis on tarvitusel töövi­
hikud, mis suunavad õpilast iseseisvas 
töös seostama NSV Liidu looduse ning 
majanduse kohta omandatavaid teadmisi 
konkreetselt Eesti NSV-ga. õpetajate ka­
sutuses on spetsiaalne metoodiline ju­
hend, milles antakse juhtnööre koduva­
bariigi geograafia õpetamiseks. Viimastel 
aastatel ilmunud geograafia fakultatiiv-
kursuste programmid annavad õpetajaile 
häid valikuvõimalusi koduvabariigi geo-
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graafia täiendavaks õpetamiseks. Alates 
1978/79. õppeaastast on koolide kasutuses 
ka Eesti NSV atlas. Lähematel aastatel 
ilmuvad õppeotstarbelised seinakaar­
did koduvabariigi kohta. 

Järjest on täienenud Eesti NSV loo­
dust ning majandust haaravate õppe­
filmide nimistu (näit. «Läänemeri», 
«Aastaajad Eesti NSV-s», «Eesti NSV 
kergetööstus», «Eesti NSV transport ja 
majandussidemed» jt.). Edaspidi valmib 
meie vabariigi geograafia kohta veel mitu 
filmi. Kavandatud on samuti seinapiltide 
komplekti väljaandmine Eesti tüüpilistest 
maastikest jne. Fakultatiivkursuste õpi­
kud on koostamis-ilmumisjärgus. 

Koduvabariigi geograafia vastutustun­
dega õpetamine on iga õpetaja olulise­
maid ülesandeid. Selle nimel on vaja 
ratsionaalselt kasutada õppeaega, valida 
õppematerjali, kasutada õppemeetodeid 
ja -võtteid. Õpetades loodusõpetust ja 
geograafiat, tuleks alatasa taotleda seda, 
et tänased õpilased, tulevased tootjad, 
tunneksid hästi meie ala loodust, oskak­
sid hinnata looduslikke tingimusi ja loo­
dusvarasid tootmise seisukohalt, teaksid 
meie vabariigi rahvamajanduse olemust, 
sooviksid loodust hoida, loodusvarasid 
säästlikult kasutada, võtta aktiivselt osa 
ühiskondlikust tööst, olla meie maa hool­
sad ja head peremehed. 

• fl 



PRAKTILISTE 

OSKUSTE 

KUJUNDAMISE 

JÄRJEPIDEVUS 

LOODUS­

ÕPETUSES 

VILMA EESMAA, 
TPedl algõpetuse kateedri 
dotsent 

Koolibotaanika ei ole botaaniliste tea­
duste vähendatud koopia, vaid eriline 
didaktiline süsteem, mille eesmärk on 
varustada õpilasi vastava teaduse alus­
tega (10). Esitades õpilastele teadmisi 
didaktilises süsteemis, peab õpetaja kind­
laks tegema sisult lähedaste õppeainete 
vahelised didaktilised seosed. Botaanika­
le eelneb vahetult loodusõpetus. Need 
õppeained on omavahel loogiliselt seotud, 
nende vahel valitseb järjepidevus (3, 4, 
5, 10). Et loodusõpetus on loogiline alus 
botaanikale, on nende vahel eriti märga­
tavad perspektiivsed seosed (6, 7, 10). 
Perspektiivsete seoste arvestamine või­
maldab loodusõpetuse õpetamisel õpilasi 
ette valmistada loodusteaduste õppimi­
seks kesk- ja vanemas astmes. 

Botaanikas opereeritakse loodusõpetu­
ses selgeks saadud kujutluste ja mõiste­
tega. Järelikult peab loodusõpetus looma 
soodumuse botaanikakursuse süstemaati­
liseks õppimiseks. Eelnimetatud didakti­
lisi seoseid tuleb arvestada nii teoreeti­
liste teadmiste andmisel (1; kui ka loo­

dusteaduslike praktiliste oskuste ja vilu­
muste kujundamisel. 

Püsivate ja kindlate teadmiste oman­
damine on lahutamatult seotud prakti­
liste oskuste ja vilumuste kujundamisega 
(6, 7, 9, 12, 14). Teadmised, oskused ja 
vilumused on keerulises vastastikuses 
seoses ja moodustavad ühtse süsteemi. 
Nende omandamine õpilaste poolt moo­
dustab õppeprotsessi sisemise külje ja on 
määrava tähtsusega õpilase isiksuse ku­
junemisel (10). 

Järgnevas vaatleme järjepidevust loo­
dusteaduslike praktiliste oskuste ja vilu­
muste kujundamisel järgmiste küsimuste 
kaudu: 
1) loodusõpetusesisene järjepidevus, 
2) loodusõpetuse ja botaanika vaheline 
järjepidevus. 

Botaanikas kujundatavaid oskusi ja 
vilumusi liigitatakse metoodilises kirjan­
duses botaanilisteks ja polütehnilisteks 
(6, 7). 
Botaanilised oskused on: 
D laboratoorseteks töödeks ja katseteks 
vajalike vahendite kasutamise oskus (tai­
mede anatoomia ja morfoloogia uurimine 
mikroskoobi ja luubiga, preparaatide val­
mistamine jne.); 
D elava materjali fikseerimise oskus 
(herbariseerimine, konserveerimine, kol­
lektsioonide valmistamine); 
• katsete tegemise oskus (katseteks plaa­
ni koostamine ja selle järgi töötamine, 
vaatluste tegemine ja nende fikseeri­
mine, tulemuste hindamine ja kirjelda­
mine); 
D taimede hooldamise oskus (taimede 
kasvatamine ja hooldamine, vegetatiivne 
ja seemneline paljundamine); 
D taimede määramise oskus (taime mor­
foloogiliste tunnuste kindlakstegemine, 
määrajate kasutamine); 
D looduses orienteerumise oskus (taime­
koosluste kindlakstegemine nende olulis­
te tunnuste põhjal, arvestades kasvukoha 
tingimusi; matkaks ja ekskursiooniks va­
jalike kogemuste omandamine jne.); 
D botaanikaalase kirjanduse kasutamise 
oskus (õpikute, käsiraamatute, teadusliku 
ja populaarteadusliku kirjanduse kasuta­
mine referaatide, ettekannete, konspek­
tide koostamisel). 
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Botaanikas omandavad õpilased järg­
mised polütehnilised oskused: 
D külvitöödeks vajaliku plaani koostami­
ne ja selle järgi töötamine; 
D seemnete hulga ja väetiste kulu arves­
tamine; 
D taime eluavalduste, kasvutingimuste 
kindlakstegemine, taime kasvu ja arengu 
vaatlemine; 
D kultuurtaimedele vajalike kasvutingi­
muste muutmine ja suunamine; 
D kultuurtaimede paljundamine; 
D põllumajanduslike tööde hindamine 
(6, 7). 

Botaanikas kujundatavad polütehnili­
sed oskused on agrotehnilised ja valmis­
tavad õpilasi ette tööks põllumajanduses 
ja aianduses. 

Esmase oskuse kasutada laboratoorse­
teks töödeks vajalikke vahendeid saavad 
õpilased 2. klassis mulla õppimisel, kus 
uuritakse mulla koostist ja tehakse liht­
sal viisil kindlaks, et muld sisaldab liiva, 
savi, huumust, vett ja õhku. Vee ja õhu 
õppimisel piirdutakse tavaliselt demonst-
ratsioonkatsetega. 3. klassis kasutatakse 
luupi naha vaatlemisel inimorganismi 
käsitlemisel. 4. klassis süvendatakse labo­
ratoorseteks töödeks vajalike vahendite 
kasutamise oskust vee, õhu ja mulla 
õppimisel ning taime koostise kindlaks­
tegemisel. Lisaks mainitule kasutatakse 
lihtsaid katsevahendeid ka aiatöö tundi­
des seemnete idandamisel ja rohelisele 
taimele vajalike kasvutingimuste kind­
lakstegemisel. 

Järelikult omandavad õpilased labora­
toorseteks töödeks vajalike töövahendite 
käsitsemisoskuse juhul, kui loodusõpetuse 
tundides toimuvad kõik programmikoha-
sed laboratoorsed tööd. 

Elava materjali fikseerimisoskuse ku­
jundamist alustatakse 1. klassis. Et iga 
oskus eeldab teadmiste olemasolu vasta­
vast objektist, siis alustataksegi pärast 
leheosade õppimist puulehtede herbari-
seerimisega. Õppides talvel tundma puid 
koore ja pungade järgi, kinnitatakse ok­
sad paksemale paberile või papile. Keva­
del aga herbariseerivad õpilased kevad-
lilli. 2. klassis õie osade käsitlemisel kin­
nitatakse need vihikusse, herbariseeri-
takse aialilli ja umbrohtusid. 3. ja 4. 

klassis herbariseeritakse ekskursioonidelt 
ja õpikäikudelt kaasatoodud taimi. 1.—4. 
klassini herbariseeritakse ka neid taimi, 
mida aias kasvatatakse või suvel vaadel­
dakse. Herbaarlehe suurus on väiksem 
teaduslikuks tööks kasutatavast. Otstar­
bekohane on kasutada ja säilitada tava­
lise joonistusploki lehe suurust herbaar-
lehte. Etiketti esiküljele ei panda, vaja­
likud andmed (taime nimetus, kogumis­
aeg ja -koht, koguja nimi) kirjutatakse 
tagaküljele. Nii on võimalik herbaarlehte 
kasutada teadmiste kontrollimiseks. Aia­
töö tundides valmistatakse seemnekogu-
sid ja õpikäikudelt kaasatoodud maava­
radest tehakse kollektsioone. Seega loo­
dusõpetuse kursuse siseselt on järjepide­
vus see, mis võimaldab materjali fiksee­
rimisoskuse kujundamist botaanikas. 

Katsete tegemisega alustatakse loodus­
õpetuses juba 1. klassis. Talvel ajatatakse 
puuoksi, kevadel idandatakse seemneid 
ja kasvatatakse rohelist sibulat, et teha 
kindlaks seemnete idanemiseks ja rohe­
lise taime kasvuks vajalikud tingimused. 
Aiakultuuride kasvatamisel tehakse kat­
seid 1.—4. klassini. Iga katsega kaasneb 
vaatlus ja vaatlustulemuste analüüs, mis 
võimaldab õpilastel aru saada taime kas­
vu ja arengu seaduspärasustest. Katse­
tulemused fikseeritakse ja neid analüü­
sitakse loodusõpetuse tundides, sest 
oskuse kujundamine nõuab ülesande pi­
devat analüüsi ja uute mõistete tundma­
õppimist (12). 

Katseteks vajalike oskuste omandami­
ne on tihedalt seotud taimede hooldamise 
ja kasvatamise oskuse kujundamisega. 
1. klassis puuokste ajatamisel märkavad 
õpilased, et klassis puhkevad pungad kii­
remini kui väljas, sest soojust on roh­
kem. Seemnete idanemiskatsest järeldub, 
et idanemiseks on vaja soojust, niiskust 
ja õhku. Roheline taim aga vajab kasva­
miseks lisaks veel valgust. 2. klassis aia 
teema juures jälgitakse ühe- ja kaheaas­
taste taimede kasvu ning arengut. Õie 
osade õppimisel aga vaadeldakse vilja 
arenemist emakast. Teadmisi taime kas­
vuks ja arenemiseks vajalikest tingi­
mustest süvendatakse õhu, vee ja mulla 
õppimisel. Praktilised oskused taime kas­
vuks vajalikest tingimustest saadakse nii 
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metsa- ja põllutaimede õppimisel kui ka 
õpikäikudel ja ekskursioonidel, õpilased 
on oskuse omandanud, kui nad mõista­
vad, miks jänesekapsas kasvab kuusikus, 
miks männikus on rohkem valgust kui 
kuusikus, miks haritakse ja väetatakse 
mulda jne. Omandatud teoreetiliste tead­
miste alusel kujuneb praktiline oskus 
kasvatada aiatöö tundides köögivilju ja 
lilli. 3. klassis süvendatakse 2. klassis 
omandatut Eesti NSV põllumajanduse, 
taimede ja loomade eluavalduste õppimi­
sel ja 4. klassis taimede ja väliskeskkon­
na teema käsitlemisel. Taimede paljune­
mist ja paljundamist loodusõpetuses otse­
selt ei käsitleta, kuid 2. klassis räägitakse 
umbrohtude juures sellest, et nad levi­
vad seemnete ja maa-aluste varte abil, 
kartuli juures käsitletakse paljunemist. 
Aiatöö tundides aga omandatakse taime­
de paljundamise praktiline oskus. Vaa-
deldust järeldub, et loodusõpetuse kur­
suse siseselt on järjepidevus taimede 
kasvatamise ja hooldamise oskuse ku­
jundamiseks, juhul kui tehakse katseid 
klassis ja aias, jälgitakse taimede kasvu 
ja arengut looduses. 

Taimede määramine eeldab morfoloo­
giliste mõistete tundmist. Otseselt ta i­
mede määramist ega määrajate kasuta­
mist loodusõpetuses ei õpita, kuid kogu 
õpetamise protsess põhineb praktilisel 
taimede tundmaõppimisel nende oluliste 
tunnuste järgi. Taimede tundmaõppimine 
algab taime organite õppimisega. 1. klas­
sis õpitakse taimi tundma lehtede (kuju, 
suurus, värvus, roots, rood), varte (pui­
tunud, rohtsed), võra kuju, pungade (ku­
ju, kinnitumine varrele), õite ja viljade 
järgi. Õpitakse eristama puid, põõsaid ja 
rohttaimi. 2. klassis õpitakse õie osi, an­
takse õisiku ja maa-aluse varre mõiste 
ning mõningate viljade nimetused (kaun, 
pähkel, teris). Omandatud teoreetiliste 
teadmiste baasil kujuneb köögiviljade, 
põllukultuuride ja metsataimede tund­
mise praktiline oskus, mis süveneb 3. 
klassis Eesti NSV ja NSV Liidu taimkatte 
käsitlemisel. 4. klassis aga õpitakse tai-
meorganite erinevuse sõltuvust kasvuko­
hast. 

Rakendasime eksperimentaalselt P. Gal-
perini vaimse tegevuse etapiviisilist teoo­

riat (13) taimede tundmaõppimiseks 1. j a 
2. klassis. Esialgsete andmete kohaselt 
võib järeldada, et õpilased omandasid 
taimede praktilise tundmise oskuse mor­
foloogilisi mõisteid teadmata (2). 

Taimede tundmisega on vahetult seo­
tud looduses orienteerumise oskus, sest 
taimekooslusi tuntakse praktiliselt liigi­
lise koostise järgi. Mõningal määral kä­
sitletakse algklassides ka rindelist s t ruk­
tuuri ja aastaajaliste muutuste aspekti. 
Eelkõige aga võimaldavad looduses orien­
teerumise oskust arendada õpikäigud ja 
ekskursioonid. Selleks on vaja, et 2. klas­
sis mindaks ekskursioonile metsa ja vee­
kogu ääärde, 3. klassis soosse ja niidule, 
4. klassis aga korratakse õpitud kooslusi 
seoses taimede ja elukeskkonna käsitle­
misega. Järelikult on loodusõpetuse kur ­
suse siseselt järjepidevus taimede tund­
maõppimisel ja looduses orienteerumises, 
mis on aluseks taime määramise ja loo­
duses orienteerumise oskuse kujundami­
sele botaanikas. 

Botaanikaalase kirjanduse kasutamis­
oskust arendatakse laste- ja populaartea­
dusliku kirjanduse lugemisega. Senisest 
enam oleks vaja suunalta loodusest huvi­
tatud õpilasi klassiväliselt lugema loodus-
alast kirjandust. 

Polütehniliste oskuste kujundamisele 
kooli bioloogiakursuses osutatakse seni­
sest rohkem tähelepanu seoses NLKP 
Keskkomitee ja NSV Liidu Ministrite. 
Nõukogu määrusega «Üldhariduskoolide 
õpilaste õpetamise ja kasvatamise ning 
nende tööks ettevalmistamise edasisest 
täiustamisest» 22. dets. 1977. a., sest. 
noorte ettevalmistamine tööks materiaal­
se tootmise sfääris ja õigeks kutsevali­
kuks peab algama juba algklassides teo­
reetiliste teadmiste rakendamisega prak­
tikas. 

Eelnimetatud polütehnilistest oskustest 
kujundatakse loodusõpetuse ja aiatöö 
tundides järgmised: 

D oskus tunda tähtsamaid aia- ja põllu­
kultuure ning enam levinud umbrohtu­
sid, 

G oskus kindlaks teha taimedele vaja­
likke kasvutingimusi, 
D oskus maa külviks ette valmistada, 
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• oskus kü lva ta , i s tu tada ja hooldada 
köögivi l ja- n i n g dekora t i iv ta imi , 
• oskus va lmis t ada lehe- j a kompost -
mulda . 

Bo taan ikaa lases metoodil ises k i r j andu­
ses on vaa t lusoskus polütehni l iseks osku­
seks (6, 7), ku id vaa t lusoskuse a r e n d a ­
m i n e on vajal ik , et akt i ivsel t omandada 
teadmis i , prakt i l i s i oskusi ja v i lumusi 
(11, 12). Vaat lusoskus t ku junda takse igas 
loodusõpetuse tunn is , õppekäigul ja eks ­
kurs iooni l n ing r akenda takse nii bo taa -
nil is te kui k a polütehni l is te oskuste k u ­
jundamise l . 

Polü tehni l i s te oskuste ku jundamise l on 
jä r jep idevus nii loodusõpetuse kursuse 
siseselt kui k a loodusõpetuse ja bo taan ika 
vahe l a rves t a t av sel juhul , kui t ehakse 
kõik töökasva tuse p rogrammis olevad 
aiatööd. Pa l jude l koolidel p u u d u b aga 
kooliaed. Kooli töökasvatuse p a r a n d a m i ­
seks peaks o lema algklassiõpilastel või ­
ma lus jõukohase l t töötada majand is või 
aiandis . Siin ku juneks id õpilastel polü-
tehnil ised oskused, kasvaks a r m a s t u s j a 
aus tus töö vas tu . 

Eeltoodu alusel võib jä re ldada , e t loo­
dusõpetuse j a bo taan ika vahe l val i tsevad 
jär jepidevuse seosed prakt i l i s te oskuste 
j a v i lumus te ku jundamise l . See jä r jep i ­
devus t aga takse p rogrammis e t t e n ä h t u d 
prakt i l is te tööde j a ekskurs ioonidega, 
kus juures er i l ine t äh t sus o n vaa t lusosku­
se a rendamise l j a t a imede t u n d m a õ p p i ­
misel looduses, õppepro tsess i s saadud 
oskusi võ imaldavad s ü v e n d a d a klass i - j a 
koolivälised ü r i tused ( temaat i l ised t ä h e -
ja pioneerikoondused, mass iür i tused, 
m a t k a d jne.). 

10. 

11. 

12. 

13. 

14. 
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piir i l istest alustest . — Pedagoogika­
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B e p 3 M M H H. iM. HpoõjieiMbi Me-
TOflMKM npenoflaiBaHMH OMOJiorMw:. M., 
1974. 224 c. 
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ÜGHXOJiorM^eicKaH BayKa B CCCP. T. 
1. M., 1959, c. 450. 
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•XOJI0r,H.a dpqpM>MpOBaHiHH 3HaHMH n 
HaBbiKOB y mKOJibHMKOiB. M., 1962. 
376 c. 
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IIIHX juoaccax UIKOJIBI M ero npMH-
u^inbi. JL, 1973. 84 c. 
J l e Õ e f l b A. B . 0 6 ocoÕeHHOiewi 
ycBoetmsi npupoflOBefl^oKMx 3Ha-
KMH yHainMxcH HaiHajibHbix luiaccoB 
ceJibCKOM iuicojibi. — «CoBeTCKaa 
neAarorwKa», 1974. c. 69—76. 
J I i o õ J i H H C K a H A. A. TeopeTM^e-
cKMe ocHOBbi coBpeMeHHoro oõy^e-
HMH — «HapoflHoe oõpasofiaHMe», 
1974, N° 4, c. 112—117. 
T a j i b i 3 M H a H . <£>. yinpaiBjieHHe 
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SEMANTILINE 

ANALÜÜS 

ABIKOOLI 

EMAKEELE­

TUNNIS 

KARL KARLEP 
EHA VIHM 

Tänapäeval vaadeldakse keelt kui mär­
kide süsteemi. Igat keelemärki iseloo­
mustab kaks külge: märgi kõla (for­
maalne külg) ja märgi tähendus (se­
mantiline külg). Emakeele õpetamise 
metoodika tegeleb traditsiooniliselt kee­
lendite formaalse küljega (sõna hääli­
kuline ja morfoloogiline koostis, sõna­
vormide seos lauses, sõnade pööramine 
ja käänamine, õigekiri jne.). Kõnetege­
vuses on aga oluline hoopis keelemär-
kide tähenduslik aspekt: kõneleja püüab 
mingit mõtet (teadet) keelendite leksi­
kaalsete ja grammatiliste tähenduste 
kaudu edasi anda, kuulaja — seda 
mõista. Keelendi formaalsele koostisele 
vestluspartnerid suhtlemisel teadlikult 
tähelepanu ei pööra. Tekib küsimus, 
miks koolis õpetatakse peamiselt ühte 
(sõnade tähendust siiski õpetatakse), 
suhtlemine tegelikkuses aga vajab mi­
dagi muud. 

Selline paradoksaalne olukord cn nor-
maalkoolis siiski suurel määral põhjen­
datud, sest kooli astumisel valdab laps 
praktiliselt põhilisi grammatilisi väljen­
dusvahendeid ja tunneb nende tähen­
dust. Samuti valdab ta igapäevaseks 
suhtlemiseks vajalikku sõnavara. Kõne­
arenduse ülesandeks normaalkoolis on 
juba olemasoleva süsteemi teadlikusta-
mine ja täiendamine. Tehakse seda 
omandatud keelendeid analüüsides ja 
õpita vaid sõnu juba tuttavates gram­
matilistes struktuurides rakendades. 
Sellises olukorras piisabki sõnavarali­
sest tööst ning sõnavormide ja lausete 
formaalsest analüüsist. 

Täiesti erinevas olukorras on abi­
kooli õpilased, kes valdavad puudulikult 
nii sõnavara kui ka grammatilisi vahen­
deid. Tuleb rõhutada, et defekt avaldub 
mitte ainult laste aktiivses kõnes, vaid 
ka kõnest arusaamisel. Viimast aga abi­
kooli õpetajad ja õppekirjanduse koos­
tajad küllaldaselt ei arvesta. Psühholoog 
N. Žinkini (3) arvates on keele semanti­
lise külje arendamine ka oluliseks kor­
rektsioonitöö suunaks intellektuaalse 
alaarengu kõrvaldamisel. Autor püstitab 
hüpoteesi, et intellekti nõrkust võib 
vaadelda kui keele semantika puuet. 
Kuna semantika ühendab intellekti kee­
lesüsteemiga, on esitatud seisukoht igati 
põhjendatud. Eelnev lubab järeldada, et 
keeleõpetus abikoolis ei tohi keele se­
mantikat ignoreerida, vaid vastupidi, 
keelendite tähenduse selgitamine peab 
olema keelelise analüüsi ja keelendite 
konstrueerimise lahutamatu osa. Veelgi 
enam, keelt kasutama õpetades tuleb 
asetada pearõhk keelendite tähendusele. 
Käesolevas artiklis püütaksegi üldistada 
ja põhjendada neid semantilise analüüsi 
kogemusi, mis on meie vabariigi abi­
koolides välja kujunemas. Sel eesmärgil 
vaatleme esiteks mõningaid keeleteaduse 
seisukohti, seejärel esitame praktikas 
kasutatavate harjutuste süsteemi. 

Teame, et keelemärkide süsteem on 
hierarhiline süsteem, moodustades mi­
tu alasüsteemi: 
a) foneemide süsteem, mille funktsioo­

niks on sõnade ja sõnavormide eris­
tamine ning identifitseerimine; 
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b) morfeemide süsteem, mille funktsioo­
niks on sõnade leksikaalse ja gram­
matilise tähenduse väljendamine; 

c) sõnavara süsteem, mille funktsioo­
niks on esemete, olendite, mõistete ja 
kujutluste täheldamine; 

d) lausemallide süsteem, mille funkt­
siooniks on suhtlemisel edasi anda 
mõtteid. 

Põhimõtteliselt on kõik alasüsteemid 
ühe eesmärgi teenistuses: väljendavad 
keelelist tähendust. Mõtte väljendamise 
seisukohalt ei ole keele leksikaalsete ja 
grammatiliste vahendite vahel funktsio­
naalset erinevust: lause tähendus tervi­
kuna tuleneb sõnade ja grammatiliste 
tähenduste kombinatsioonidest. Nimeta­
tud mõtet arendas erikoolide keelepäe-
val põhjalikumalt H. Õim, rõhulades, et 
grammatika on tähenduse vormistamise 
üks viis. 

Eriline koht keelemärkide süsteemis 
on lausel, mis on väikseimaks suhtle-
misühikuks. Selle tähendus avaldub 
sõnade leksikaalse tähenduse, sõnavor­
mide grammatilise tähenduse ja lause 
grammatilise tähenduse kombinatsiooni­
na. Viimase (lause grammatilise tähen­
duse) väljendajaks on põhiliselt tegusõ­
nade vormid, aga ka asesõnad, sidesõ­
nad, modaalverbid jt. vahendid. 

Lause ehitusmaterjaliks on harilikult 
sõnaühendid, mis tähenduse väljenda­
mise seisukohalt asuvad sõna 3a lause 
vahepeal. Ühelt poolt on nii sõna kui ka 
sõnaühend nominatiivseks ühikuks (või­
maldab midagi nimetada), teiselt poolt 
väljendab sõnaühend (võrreldes sõnaga) 
tunduvalt rohkem loogilisi suhteid ese­
mete, nähtuste ja protsesside vahel. Või­
maldavad seda sõnaühendites rakenda­
tavad grammatilised vahendid. Nimeta­
tud olukorda arvestades peab K. Koro-
vin sõnaühendit õigustatult praktilise 
grammatika omandamise lähteühikuks 
(4, lk. 52). Sõnaühendi tähtsus metoodi­
lises plaanis seisneb autori arvates sel­
les, et nimetatud ühiku käsitlus võimal­
dab grammatilisi suhteid mõista ja väl­
jendada ükshaaval, mitte aga summaar­
selt ja maskeeritult nagu lauses. 

Sõnaühendid väljendavad näiteks ob­
jekti ja selle tunnuseid (sinine taevas, 

minu õde), tegevuse ja mingi eseme-
suhteid (kirjutan kirja), tegevust ja sel­
le tunnuseid (kirjutan kiiresti, kirjutan 
pliiatsiga). Sõnaühendi grammatiline-
tähendus sõltub nii ühendisse kuuluvate 
sõnade leksikaalsest tähendusest (kir­
jutas õhtul, kirjutas pingil) kui ka vor­
mist (joonistas pliiatsit, joonistas pliiat­
siga). Samal ajal võime öelda, et sõna­
vormi grammatiline tähendus avaldub 
sõnaühendi kaudu (koti jahu, parandas 
koti, koti värv, viskas koti taha) ja väl­
jendab tegelikkuses esinevaid suhteid. 
Seega ei piisa lauset genereerides ainult 
sõnade valikust ega ainult keelendi for­
maalsete tunnuste valikust, vaid arves­
tada tuleb mõlemaid koos. (Võrdle: 
Ema ulatas pojale sõbra kirja. Kiri u la­
tama poeg sõber ema. Hunt veeretas 
vanaemale vihmaussi akna!). H. Õim 
märgib: «Keeleoskus ei seisne ju lihtsalt 
selles, et inimene oskab sõnu grammati­
liselt õigesti kombineerida, vaid ka sel­
les, et ta teab, mida öeldav tähendab.» 
(1. lk. 96.) Keelendi tähendus ei ole va ­
jalik mitte ainult kõnelemisel, vaid ka 
lingvistilises analüüsis. E. Benveniste 
märgib, et «vorm ja tähendus peavad 
olema määratletud teineteise kaudu. 
Keeleühikute jaotamine osadeks annab 
meile nende formaalse ehituse, ühenda­
mine tervikuks (taastamine) aga tä­
henduslikud ühikud. Analüüs viiakse 
läbi kahes vastandlikus suunas ja viib 
kas vormi või tähenduse väljaselgitami­
sele ühtedes ja samades keeleühikutes». 
(2, lk. 136.) 

Lühike lingvistiline ülevaade keele-
märkidest ja nende tähendusest kinni­
tab omakorda juba varem väljendatud 
mõtet, et keelt kasutama õpetades tuleb 
rõhk asetada keelendite tähenduse selgi­
tamisele. 

Defektoloogias on keelendite käsitle­
mise tähenduslik aspekt seni laiemat ra­
kendamist ning teoreetilist põhjenda­
mist leidnud surdopedagoogikas. 

Samas suunas töötavad ka meie vaba­
riigi abikoolide õpetajad. Ühiseid ees­
märke arvestades võib öelda, et prakti­
lise keeleõpetuse grammatika käsitlemi­
se printsiibid nürmikute õpetamisel on 
arvestatavad ka abikoolis (ja teistes 

764 



koolitüüpides, kus eesmärgiks on kõne 
.kujundamine). 

Need on järgmised: 
1) keele grammatilise struktuuri ja sõ­

navara omandamine peab toimuma 
lahutamatus seoses; 

2) sõnade seostamine sõnaühendiks ja 
lauseks ning sõnade vormistik oman­

datakse üheaegselt. 
3) iga grammatilise kategooria õpetami­

ne peab kindlustama formaalgram-
matiliste tunnuste ja nende kategoo­
riate tähenduse omandamise üheaeg­
selt. 
Tuleb lisada, et häälikuõpetust ei ole 

samuti õige käsitleda foneemide (ja 
grafeemide) tähendust eristavat funkt­
siooni rõhutamata. 

Järgnevalt vaatlemegi harjutusi, mis 
võimaldavad lastel tegelda keelendite 
tähendusega. 

HÄÄLIKUÕPETUS 

Sõnade eristamise aluseks on nende 
häälikuline erinevus, mis lubab sõnu 
üksteisele vastandada ja ära tunda. Ni­
metatud oskusi võimaldavad arendada 
järgmised töövõtted: 
.1) pildi valik kuulatud või loetud sõna 

põhjal; 
:2) mingi hääliku või hääliku pikkuse 

poolest erinevate sõnade ja sõnavor­
mide sobitamine lausesse või sõna-

ühendusse (nii suuliselt kui ka kir­
jalikult); 

•3) häälikute (graf eemide)asendamme või 
nende pikkuse muutmine sõnades, 
millele järgneb sõnade tähenduse sel­
gitamine (piltide valik, .sõnade ra­
kendamine sõnaühendites või lause­
tes); 

4) sõnade häälikulise koostise ja tähen­
duse võrdlemine; 

5) häälikute pikkuse määramine kon­
tekstis koos järgneva õigekirjaga 
(näiteks: jooksis s(a,l)i, sidus kaela 
s(a,l)i), 

•6) korrektuurharjutused — foneetilise 
vea leidmine ja parandamine kuul­
mise järgi või vea leidmine ja pa­
randamine kirjalikus töös. 

Häälikuõpetuse tundides peab õpetaja 
töö koostisosaks olema pidev õpilaste 
tähelepanu juhtimine sõnada tähendu­
sele sõltuvalt nende häälikulis-tähelisest 
koostisest. Piirduda ei tohi seega ainult 
kuulamise, hääldamise ja kirjutamisega. 
Nagu esitatud harjutustüüpidest selgub, 
kasutatakse eesmärgi saavutamiseks 
kahte liiki võtteid: 

a) sõna tähenduse suuline või näitlik 
selgitamine; 

b) kõrgema tasandi keeleühiku moodus­
tamine (sõnade rakendamine sõna­
ühendites ja lausetes). Praktilises 
töös nimetatud võtted sageli põimu­
vad. 

GRAMMATIKA PROPEDEUTIKA JA 
GRAMMATIKA ELEMENTAAR­
KURSUS 

Nagu varem märgitud, peab grammati­
ka teemade käsitlemine kindlustama 
keele grammatiliste väljendusvahendite 
(tunnused, lõpud, sõnavormid, sõnade 
järjestus, lausemallid) ja nende tähen­
duse omandamise. E. Benveniste'i seisu­
kohast järeldub, et morfeemi tähendus 
avaldub sõnavormis, sõnavormi tähen­
dus aga sõnaühendis. Viimaste aastate 
uurimused (H. Rätsep jt.) lubavad väi­
ta, et tegusõna vormide grammatilise 
tähenduse avaldumiseks on vajalik lau­
se. Järelikult peab kahesuunaline ana­
lüüs toimuma järgmistel tasanditel: lau­
se või sõnaühend, sõnavorm, morfeem. 

Keele semantilise külje rõhutamine 
eeldab, et ülekaalus oleksid sünteetili­
sed (konstruktiivsed) harjutused. Ühte ja 
sama grammatilist konstruktsiooni ra ­
kendatakse vahelduvat sõnavara kasu­
tades seni, kuni kõnestereotüüp kinnis­
tub. Kuid semantilist külge rõhutamata 
ei ole õige sooritada ka analüütilisi har­
jutusi. Keelendi tähenduse selgitami­
seks kasutatakse suulist või kirjalikku 
kommenteerimist, küsimustele vasta­
mist keelendi tähenduse kohta ja kae­
muslikku või skemaatilist näitlikkust. 
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HARJUTUSED LAUSEGA 

1. Lihtlausega väljendatud korralduse 
täitmine või pildi valik esitatud 
lihtlause järgi. Ülesande täitmiseks 
on õpilasel vaja tunda nii sõnade 
kui ka lauses kasutatud grammati­
liste vahendite tähendust. 

2. Lause koostamine situatsiooni või 
süžeepildi põhjal (esialgu lause­

mallide kaupa). Õige lause koosta­
miseks peab laps mõistma vastavaid 
suhteid keskkonnas, valima vasta­
vad sõnad, moodustama sobivad vor­
mid ning need järjestama. 

3. Lause lõpetamine või sõnalünga 
täitmine lauses (aluseks praktiline 
tegevus, pilt või mälukujutlus). 
Ülesande täitmiseks peab õpilane 
analüüsima nii tegelikkust kui ka 
olemasolevate sõnavormide tähen­

dust ning tuletama seejärel puuduva 
lüli lauses, õpetamise ajal esitatak­

se valikuks sobivad sõnavormid, see­
järel sõnad algvormis. 

4. Lause laiendamine küsimuste abil 
(Malle joonistab. . . . Joonistab mi­
da? Joonistab millega?). Harjutuse 
eesmärgiks on valikuliselt harjutada 
ühe või teise sunte väljendamist 
kõnes. 

5. Deformeeritud lause taastamine: 
a) sõnaühendite sobitamine lauseks; 
b) sõnavormide järjestamine; 
c) algvormis esitatud sõnade järjes­

tamine ja sobivate vormide moo­
dustamine; 

d) lausete moodustamine hargmike 
abil esitatud sõnadest (sõnad esi­
tatud muutevormis või osaliselt 
algvormis). Õpetamise ajal toetu­
takse piltidele või varem analüü­
situd tekstile. Harjutused aren­
davad nii sõnavormide kombinee­
rimist kui ka valikut. 

6. Lausete koostamine antud verbiga. 
Tegusõnade grupeerimine tähenduse 
järgi võimaldab harjutada samatüü­
biliste lausete koostamist ning seega 
kujundada praktilisi üldistusi lause­
mallide grammatilisest tähendusest. 

1. Sõnaühendi ja pildi sobitamine. 
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2. Sõnavormide sobitamine. Harjutused 
nõuavad sõnade leksikaalse tähenduse 
ja sõnavormi grammatilise tähenduse 
arvestamist. Ühes ja samas vormis 
laiendite rakendamine kujundab ül­
distuse sõnavormi funktsioonidest,, 
erinevas vormis laiendid aga võimal­
davad diferentseerida gi ammatilisi 
tähendusi. 
a) Ühes ja sanias vormis ning samas 

funktsioonis olevate laiendite sobi­
tamine põhisõnaga (istub toolil* 
istub pingil). 

b) Ühes ja samas vormis, kuid erine­
vas funktsioonis olevate laiendite 
sobitamine põhisõnaga (kirjutab 
õhtuni, jookseb metsani). 

c) Ühe ja sama sõnavormi rakenda­
mine erinevates funktsioonides: 

(koti jahu, ostis koti jne.). 
d) Ühe ja sama sõna erinevate vor­

mide rakendamine sõnaühendites 
(läks aeda, töötas aias, tuli aiast). 

HARJUTUSED SÕNAÜHENDITEGA 

7. Lausete koostamine skeemide järgi. 
Skeemile lisatud küsimused võimal­
davad valikuliselt aktiviseerida sõ­
nade grammatilisi vorme, sidendite­
ga skeemid — koondlause või liit­
lause tüüpe. 

8. Osalausete sobitamine. Harjutuse 
sooritamine võimaldab pöörata õpi­
laste tähelepanu liitlausega väljen­
datavatele loogilistele suhetele. 

9. Sidendi valik lünka või lausete koos­
tamine antud sidendiga. Harjutused 
on sobivad liitlausete grammatiliste 
tähenduste üldistamiseks ja dife­
rentseerimiseks. 

10. Lausete transformeerimine (kasuta­
takse erinevaid skeeme). Harjutus 
tutvustab süntaktilisi sünonüüme 
ühe ja sama sisu väljendamiseks. 

11. Korrektuurharjutused lauses esine­
vate leksikaalsete või grammatiliste 
vigade leidmiseks ja parandamiseks. 
Harjutused nõuavad sõnade ja gram­
matiliste vahendite tähenduse ana­
lüüsi lause kui terviku tähendusest 
lähtudes. 



3. Põhisõna või laiendi leidmine sõna­
ühendisse. Laiendite tuletamiseks võib 
abistava vahendina kasutada sün-
taksiküsimust. Harjutuse täitmine 
nõuab nii sõnade leksikaalse tähen­
duse kui ka sõnavormi grammatilise 
tähenduse arvestamist. 

4. Sõnaühendite rühmitamine laiendi 
funktsiooni alusel (kinkis vennale, 
läks vihmale, asetas lauale). 

5. Süntaksiküsimuse esitamine laiendi 
kohta (lippas metsa). Ülesanne võimal­
dab teadlikustada sõnaühendiga väl­
jendatud suhteid. 

6. Lause jaotamine sõnaühenditeks. 
7. Korrektuurharjutused. 

Harjutused lausete ja sõnaühendi­
tega täidavad põhiliselt kahte ees­
märki: võimaldavad selgitada sõna­
vormide ja süntaktilise struktuuri tä­
hendust ning aktiviseerida sõnavor­
mide kasutamist. 

HARJUTUSED SÕNADE MUUTE­
VORMIDEGA 

1. Sõnavormide võrdlemine nende tä­
henduse järgi (tähenduse selgitami­
seks võib kasutada sõnaühendit või 
lauset). 

2. Sõnavormide koostamine morfeemi­
dest koos vormi järgneva rakenda­
misega. 

3. Sõnavormi moodustamine selle gram­
matilise tähenduse järgi. (Moodusta 
sõnavorm, mis väljendab tegevuse 
kohta — toas.) 

4. Sõnavormi tähenduslik analüüs. 
Õpilased selgitavad vormi põhitähen­
dust ja lisatähendusi (leksikaalset ja 
grammatilisi tähendusi). 

5. Tegusõna vormide valik või moodus­
tamine vastavalt situatsioonile (ka 
kirjeldatud situatsioonile). 

6. Sõnavormi moodustamine (või valik) 
vastavalt kontekstile. 

HARJUTUSED TULETATUD SÕNADE 
JA LIITSÕNADEGA 

1. Juursõna ja tuletusliidete või taiend-
ja põhisõna sobitamine. 

2. Tuletatud sõnade rakendamine sõna­
ühendis ja lauses. 

3. Tuletatud sõnade rühmitamine tule­
tusliidete tähenduse alusel. 

4. Juursõnade ja tuletatud sõnade tä­
henduse vastandamine, täiend- ja 
põhisõna ning liitsõna tähenduste 
vastandamine. 

5. Sõnaühendi ja liitsõna tähenduse vas­
tandamine. 

Põhimõtteliselt on harjutused sõna­
ühendi, liitsõna ja tuletatud sõnade ra­
kendamiseks ja tähenduse selgitamiseks 
samalaadsed. 

Esitatud harjutuste tüübid ei ammen­
da loomulikult kõiki semantilise ana­
lüüsi ja rakendusharjutuste võimalusi. 
Artikkel on täitnud siiski eesmärgi, kui 
erikoolide õpetajad saavad juurde mõt­
teid uuteks otsinguteks. 
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ÕPPEKABINET, -TÖÖKODA 

MÕNDA 

MATEMAATIKA-

KABINETIST 

ENN NURKr 
Eesti NSV teeneline õpetaja, 
Vändra keskkool 

Milline peaks olema täiuslik matemaati-
kakabinet? Autor ei julge sellele kü­
simusele anda osalistki vastust, sest 
praegused matemaatikakabinetid on põ­
hiliselt konkreetsete õpetajate fantaasia 
ja käsitöö süntees. Vabadus kabineti ra­
jamisel on mõneti isegi hea — õpetaja 
saab seda sisustada nii, et see vastaks te­
ma õpetamisstiilile. Kas aga õpetamisstiil 
ise ja koos sellega kabinet tarvitsevad 
olla vajalikul tasemel ja nüüdisaegsed? 
Kas kabineti sisustamisel pole liigselt 
mõeldud külaliste (esialgu ka õpilaste) 
ees efekti taotlemisele, mitte aga prakti­
lisele abile, mida kabinet peaks õpetajale 
õppeprotsessis andma? Võib arvata, et 
tulevikus taolised intrigeerivad küsimu­
sed kaovad, sest hiljuti lõppes kabinetti­
de ülevabariigiline ülevaatus ja oleks 
loomulik, et õpetajate abistamiseks aval­
dataks ka eeskujuliku matemaatikakabi-
neti kirjeldus. Ainult paremate kabinet­
tide äramärkimine ja halvemate märki­
mata jätmine ei taga veel progressi kabi-
netsüsteemi arengus. 

Järgnevalt mõnda matemaatikakabi-
neti sisustamisest, mis allakirjutanu ar­
vates soodustab õppetunni andmist. 

Matemaatikakabinetis tuleks õpilaste 
lauad varustada joonestusvahendite, lü­
katite ja tabelitega. Nende vahendite ole­
masolu kabinetis välistab õpilaste tunni­
tööst kõrvalehoidmise vajalike õppeva­
hendite kojuunustamise tõttu. Oleks loo­
mulik, et kabinet varustatakse ka õpiku­
tega, sellega vabaneksid õpilased igapäe­
vasest raske raamatupambu kandmisest. 
Vahest õigustab see end majanduslikult-
ki. Kui õpikuid ei tule iga päev pungil 
koolikotis kaasas kanda, siis ehk säili­
vad nad kasutamiskõlblikena senisest 
kauemgi. 

Ilmselt on tähtsus ka tunnis kasutatava 
näitmaterjali paigutusel kabinetis. On 
arvamusi, et kabinet peab igale sisene­
jale selgelt ütlema, mida selles ruumis 
õpetatakse. Seetõttu on mõnedes kabi­
nettides seinad täis tabeleid, demonstrat­
siooni vahendid jäävad õpilaste vaatevälja 
ka siis, kui need pole tunnis vajalikud, 
jms. Teised, soovitatavad õppevahendid 
tuleks paigutada ruumi nii, et need olek­
sid igal momendil kergesti kättesaada­
vad, vajaduseta aga õpilastele mittenäh­
tavad. Teine seisukoht ilmselt arvestab 
õppeprotsessi seaduspärasusi rohkem kui 
esimene. 

Vändra keskkoolis on mitmes kabine­
tis tahvli alla paigutatud ca 25 cm laiune 
ja tahvli pikkune kapp, mille uksed ava­
nevad ülevalt alla. Nendesse kappidesse 
on matemaatikakabinetis paigutatud kõik 
mudelid, templid, tabelid, diapositiivid, 
perfoplaadid jms. Vajamineva vahendi 
leiab õpetaja kiiresti ja tavaliselt võtab 
selle kapist alles vajalikul tunnietapil. 
Klassi tagaseinas olevasse kappi on jää­
nud kirjandus, didaktiline jaotusmater-
jal, kontrolltööd jms. 

Klassitahvel on kaetud heleda paber-
plastikuga. Tahvlile kirjutatakse jäme­
date, plakatite valmistamiseks mõeldud 
viltpliiatsitega, mille täitmiseks kasuta­
takse erinevates värvitoonides tinti «Ra-
duga». Kirjutatu kustutamine toimub 
parajalt niiske lapiga. Heleda tahvli ka­
sutusele võtmisega vabaneti matemaati-
kakabineti nuhtlusest — kriiditolmust. 
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Tahvlile võib kirjutada ka väga väikest 
kirja, mille tõttu tahvli juurde vastama 
kutsutud õpilased mahutavad tahvlile 
palju teksti. Joonestusvahendite (v. a. 
sirkel) kasutamine toimub samuti kui 
tavalise tahvli puhul. Sirkli kasutamiseks 
tuleb eelnimetatud kirjutusvahend pai­
gutada kriidi asemele, teraviku alla tahv­
lile aga kumm (laste püstolite laske­
moon). 

Heleda tahvli eelised ilmnevad eriti 
siis, kui kabinetis on grafoprojektor (op­
tiline tahvel, valgustahvel, kodoskoop). 
Ekraaniks saab seejuures kasutada tahv­
lit. Õpetajal pole sellise ekraani korral 
vaja grafoprojektori jaoks valmistada 
kõiki jooniseid. Piisab põhijoonistest, 
millele on tahvlil võimalik juurde kirju­
tada tähised, teha lisakonstruktsioonid 
jne. Tahvlile kantud tähiseid ja konst­
ruktsioone on hiljem võimalik kustutada 
ning projekteeritud põhijoonist saab 
kasutada järgmise ülesande lahendami­
seks. Taoline kombineeritud grafoprojek­
tori ja tahvli kasutamine sobib ka vasta­
misel. 

Eelkirjeldatu ei pretendeeri uudsusele, 
kuid tekitab ehk siiski mõningaid mõt­
teid oma kabineti edasiseks sisustami­
seks. 

PEASTARVUTAMISE 

VÕTTEID 

MATEMAATIKATUNDIDES 

MAIMU EVERAUS, 
Tarfu 1. eriinternaatkooli 

õpetaja 

Paljudele õpilastele tekitab matemaatika 
raskusi ja seoses sellega kaob huvi selle 
aine vastu. Et õpilasi kaasa haarata ja 
nendes huvi äratada, selleks olen püüd­
nud peastarvutamisel rakendada mitme­
suguseid võtteid. Peastarvutamist on ka­
sulik teha ka vanemates klassides. 

Peastarvutamise mängud meeldivad 
õpilastele, tekitavad klassis suurt elevust 
ning tõstavad tööindu. Alljärgnevalt esi­
tan mõned peastarvutamise võtted, mida 
ma pidevalt kasutan. 
D Kartongist või paksemast papist val­
mistatakse kokkumurtavad kaaned. Kar­
tongi üks pool on jaotatud kuueks või 
kaheteistkümneks võrdseks osaks. Ser­
vale kleepida papist ribad. Igas lahtris 
on üks ülesanne. 

J o o n i s 1 

5-4,6 

10-0,7 

3-4,9 

0,84:4,2 

3,9+4,1 

7:100 

Postkaart, mille tagaküljele on kleebi­
tud valge paber, on samuti jaotatud 
kuueks või kaheteistkümneks võrdseks 
osaks. Kaart tuleb asetada ülesannetele 
nii, et pildipool oleks all. Iga ülesande 
vastus kirjutatakse kaardil vastavasse 
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lahtrisse. Kaart lõigatakse jaotus joont 
mööda tükkideks, mis asetatakse ümb­
rikusse. 

J o o n i s 2 

8 

7 

<M 

0,7 

5 

0,007 

kaart 

Iga õpilane saab ühe ülesanneteseeria, 
arvutab peast ja otsib vastuse. Leitud 
vastuse asetab ta ülesandele nii, et pildi-
pool jääb alla, vastus üles. Kui kõik üles­
anded on lahendatud, suleb õpilane kaa­

ned ja pöörab need ettevaatlikult ümber. 
Kaane avanud, näeb õpilane pilti. Kui 
pilt tuleb välja, on kõik ülesanded õigesti 
lahendatud. Seega saab õpilane lahenda­
mise õigsust ise kontrollida. 

Ülesannete komplekte olen koostanud 
nii palju, et iga õpilane saab erinevad 
ülesanded ja vastuste kontrollimisel tu­
leb välja erinev pilt. Kui vahetada kaar­
did õpilaste vahel, saab sedasama mängu 
kasutada väga palju kordi. 

Ülesandeid võib koostada nooremate 
klasside õpilaste jaoks, kuid neid lahen­
davad heameelega 7. ja 8. klassi õpila­
sedki. 
D Paksemale kartongile joonistatakse 
mingi looma kuju ja tükeldatakse see 
joonte abil. 

J o o n i s 3 



Ühele tükile teha punane täpp, mis 
tähendab: alga siit! Looma kujutis lõi­
gatakse tükkideks. Täpiga märgistatud 
osal on ülesanne (0,125-16). Õpilane ar­
vutab ja otsib vastuse. Vastus tuleb üles­
andega kohakuti asetada. Saadud lõikel 
on uus ülesanne (0,5-3,2), mille lahenda­
mine toob juurde uue lõike jne. Niiviisi 
õpilane töötabki ja kui kõik ülesanded 
on õigesti lahendatud, saab ta mingi loo­
ma kuju. 

On hea, kui ülesannete komplekte on 
nii palju, et iga õpilane saab erineva 
looma kujutise. 

Seda laadi ülesandeid võib lahendada 
ka kogu klassiga, seda magnettahvli ole­
masolul. Siis tuleb suurema looma kuju 
teha kartongist ja tükkideks lõigata. La­
hendamisel asetame magnettahvlile esi­
mese ülesande. Kogu klass arvutab vaik­
selt, käed tõusevad, üks õpilane otsib 
õpetajalaualt vastuse ja asetab selle 
ülesandega kohakuti. Samal lõikel on 
uus ülesanne, mida õpilased jälle vaik­
selt arvutavad jne. Kogu mäng kulgeb 
äärmiselt tasa ja suure tähelepanuga. Iga 
õpilane püüab lahendada teistest kiire­
mini, et otsida õpetajalaualt vastus ja 
see siis tahvlile kinnitada. Lõpuks on 
tahvlil mingi looma pilt. 

D Joonistuspaberist või kartongist kaart 
(10X16 cm) jaotatakse kaheteistkümneks 
võrdseks osaks. Igasse lahtrisse kirjuta­
takse ülesanne. 

Ülesanded on koostatud nii, et esimese 
ülesande vastus on teise ülesande algus 
jne. õpetajal endal on hea teada, et 
viimase ülesande vastusega algab esime­
ne ülesanne. 

J o o n i s 4 

25%8,4-sf 

4,5-40 

210:0,07 

25% 45-st 

1,25-20 

4 0 - f v 

60:4,5 

2,4</|Q0 

33|%60-s! 

50%3000-sf 

3:0,05 

4500-0,004 

Igale õpilasele tuleb anda kaart erine­
vate ülesannetega. Kui õpetajal on sel­
line komplekt olemas, saab kaarte kasu­
tada mitmel aastal, ja töö, mis on kulu­
nud nende valmistamiseks, tasub end 
ära. Võib teha ka peastarvutamise kont­
rolltöö, mille eest iga õpilane saab hinde. 
D Suurele papile on kirjutatud 10—17 
ülesannet. Kui on suur klass, tuleb papi­
tükke üles riputada 2 kuni 3, et iga õpi­
lane saaks kaasa mängida. Võib anda 
igale pingireale ühe mängu. 

J o o n i s 5 

5-27 + 260 = 
5400:9 + 500-= 
6-300+400 = 
96 : 46 - 4 = 
6 6 - 4 2 - 4 » 
68:47 + 57 = 
6-70 + 800 = 
9300-5-80 = 
4-450-500 *= 
720 : 2 - 6 0 = 
6-409-454-= 
8-400-400 = 

sisselõiked |395 

Õpilane kirjutab vihikusse ainult vas­
tused 1) 2,1, 2) 210 jne. 

Võrdusmärkide järel on sisselõiked, 
kuhu saab paigutada vastused. Niisama 
palju on papist lipikuid, millele on kir­
jutatud vastused. Lipikud jaotatakse õpi­
laste vahel. Iga õpilane saab ühe vastuse. 
Õpilased arvutavad, ja kui nad on leid­
nud, missuguse ülesande vastus on nen­
de käes, lähevad ning asetavad oma li­
piku õigele kohale. 

Siin võib tekkida võistlusmoment: 
missugune rida jõuab oma vastused kii­
remini kohale paigutada. 
D Igale õpilasele antakse ümbrik, milles 
on 5—6 joonistuspaberist riba. Igal ribal 
ülesanne, mille õpilane peast lahendab. 
Ümbrikus on ka vastused. Olen lisanud 
mõne valevastuse. õpilane arvutab ja 
asetab vastuse ülesandega kohakuti. On 
hea, kui õpetajal on kõikide ülesannete 
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vastused, siis saab ülesannete lahenda­
mise õigsust kiiresti kontrollida. 

J o o n i s 6 

46 4-7 + 48-M2- 1G 

32: 

96 

2 4-8 •'3 + 

4 + 8-1 • 3 -

54:3 

-2-49 

44 

60-

11 4- 25 • 3 

-12-4- 6 + 

- 3 0 

16 

48 

13 

49 

m 
V 

72 

vale 
astu 

seraa papist ringi, millele on kirjutatud 
mingi arv koos tehtemärgiga. Õpetaja 
näitab näiteks numbrit 682, s. t , et tuleb 
liita arvud 632 ja 199. Õpilased arvuta­
vad ja annavad vastuse. Keskmisi ringe 
saab vahetada. 

Kui teha peastarvutamist igas tunnis 
5—8 minutit, mõjub see õpilastele ergu­
tavalt. Õpilased ootavad põnevusega, 
mida tunnis peastarvutamisel tehakse. 

Kindel on, et õpetaja, kes äratab õpi­
lastes huvi peastarvutamise vastu, saa­
vutab edu. 

D Vaikimismäng 
J o o n i s 7 

Papist väljalõigatud ringile on kirjuta­
tud arvud. Keskele saab asetada väik-
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B nOMOLUb YHMTEJUO 
p y c c K o r o 5i3biKA 
•BBSBBBnBBBHBBBMHHI 

4. KLASSI 

VENE 

KEELE 

ÕPETAJALE 

IA BATARINA 

Saabuvaks õppeaastaks on valminud uus 
vene keele õppekomplekt 4. klassile 
(I. Batarina ja R. Korolkova), õpik koos 
abimaterjalidega: töövihik, helilint ja me­
toodiline juhend. Viimane aga ilmub trü­
kist orienteeruvalt II poolaastaks. 

Uue õpiku struktuur erineb tunduvalt 
käibel olnud õpikust: ta on üles ehitatud 
temaatilisel printsiibil, teemad on jaota­
tud tundideks, kuid õpiku tund ei vasta 
koolitunni mõistele. Vastavalt materjali 
ulatusele ja raskusele võib õpetaja eral­
dada selle läbitöötamiseks ühe õppetunni 
või enam. Grammatikaküsimuste käsit­
lemine on teemadega tihedalt seotud, 
kuigi see materjal on mõnikord esitatud 
iseseisvates tundides (vt. 30., 45. ja 55. 
tund). 

õpikus on 10 teemat (60 tundi) ja nen­
de läbitöötamine võiks toimuda järgmise 
ajalise jaotuse alusel. 

1. HoBbiM yneÖHbiw TOA. KoJiHHecTseH-
Hbie HMCJiHTejibHbie (npocTwe w •cocraB-
Hbie), tKOJiMHecTBCiHHbiH oõopoT c cyuje-
CTBMTejlbHbllMM 20Õ, ZOÕÜ, JieT. 
TJiaroJT. HaoTOHmee BP©MH (noBTopeHwe). 
ypOKM 1—5; 8 ^acoB. 
2. BpeMeiHa rapsa. <E>opMbi npe#Jio;>KHoro 
na^ejKa OT cyxuecTBiiTejibHbix, o6o3Ha-
HaiomMx HasBaHMJi Mecaues (Korfla?). 
ypoKM 6—11; 8 itiaaoB. 
3. H M Hanna ceMba. WkHcfrmm.TMB c npw-
3H0IKOM -Tb. Ilpoiiiiefliiiee epeiviH. ypoKH 
12—20; 16 Hacos. 
4. H ä m a P o j u n a . KounraecrBei-iiHbm oõo-
POT C CymeCTBiMTeJIbHbrM HCLC (KOTOipbIM 
nac? B iKOTopaM nacy?) . ypaKW 21—29; 
16 Hacos. 

By,nyiiiiee CJrcwKHoe BpeMH. ypoK 30, 
2 naca . 
5. Mbi rawoHepbi. Eyflyiuee cjioJKHoe Bpe-
MH. ypoKM 32—37; 12 na/eos. 
6. 3n,MHMe icaiHWiKyjibi. KojiHHecTBeiiiibiM 
OÕOPOT C CymeCTBMTejIbHblMM pyÖJlh M 
Koneüxa. ypoKiM 33—44; 12 *iacoB. 

noflJiejKiamee n CKa3yeMoe. ypoK 45; 
2 naca . 
7. H T O TaiKoe xopouio M HTO TaKoe raro-
xo? ypoiKM 46—54; 14 Hacos. 

TBopiMTejibHbiM TiafleMC (c KeiM?). ypoK 
55, 2 naca . 
8. Kamm M<a>Mbi M 6a6yuiKM\ TBopwTejib-
HbiM naflejK (c •Heiw?). ypOKU 56—59; 
8 'HaooB. 
9. H T O C saMM? Bbr õoJibHbi? ypoKM 60— 
64; 8 ^acoB. 
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10. Berata npniiuia. ypoKM 65—69; 10 
HiaCOB. 

Iga teema lõpeb kokkuvõtliku tunniga. 
Kokku 118 tundi õppeplaaniga ettenäh­
tud 140 tunnist. 

Terviklik harjutuste süsteem koosneb 
õpikus, töövihikus ja metoodilises juhen­
dis toodud ning magnetofonilindil salves­
tatud ülesannetest. 

Töövihiku harjutused on ette nähtud 
sõnavara ja grammatikamaterjali kinnis­
tamiseks, õpilaste iseseisvalt loetust või 
kuuldust arusaamise kontrollimiseks, 
õigekirjavilumuste kujundamiseks. 

Magnetofonilindile on salvestatud nii 
õpikuharjutused ja tekstid kui ka spet­
siaalsed ülesanded, mis täidetakse ainult 
kuulmise järgi. Neid võiks grupeerida 
järgmiselt. 

1. Kuula. Õpilased kuulavad või kuula­
vad ja jälgivad teksti, hiljem loevad 
(näiteks harj. 63, 135 jne.). Niisuguse 
ülesandega harjutused valmistavad õpi­
lasi ette lugemiseks. 

2. Kuula ja korda. Selliste ülesannete abil 
arendame õpilaste mälu, kõne kiirust 
(õpilased kordavad sõna, lauset või lühi­
kest teksti diktori järel selleks ettenäh­
tud pausi ajal, tema intonatsiooni jm., 
näiteks harj. 3, 13, 146 jne.). 

3. Kuula, korda ja täienda (jätka). Nende 
harjutuste abil kinnistame sõnavara, 
lause konstruktsiooni ja kahtlemata aita­
vad need harjutused kaasa ka lugemis-
tehnika arendamisele (tunnid 1., 17., 18., 
21., 31. j t ) . 

4. Kuula ja ütle (jutusta, vasta). Siin on 
põhiliselt antud seotud tekstid, mis on 
ette nähtud õpetamaks lapsi kuuldud 
kõnest aru saama (audeerimine). 

Õpiku tundide struktuur ja ülesannete 
.süsteem oleneb seatud eesmärkidest. Nii 
näiteks valmistatakse kahe esimese tunni 
jooksul õpilasi järk-järgult ette jutustama 
endast (vt. harjutus 24). Harjutustes 1—3 
kinnistatakse uut sõnavara, harjutustes 
4—8 ning töövihiku harjutustes 1 ja 2 
korratakse grammatika struktuuri: Mena, 

aoeyT, ezo 3oeyT, ee 3oeyr ja lisatakse 
lastele uus arvsõna oduunadi^aTb harju­
tuste 10—17 abil, töövihiku harjutuste 3 
abil laiendatakse sõnavara arvsõnadega 
(11—100) ja sõnadega uoMep ja icaaprupa 
ning arendatakse oskust vene keeles 
ütelda oma aadressi, harjutuses 18 laien­
datakse õpilaste sõnavara (eocbMUjieTnaa 
wicojia, e eocbMuneTueü uncojie, cpednnsi 
viKOjia, e cpedneü uiKOAe). Harjutused 19 
ja 20 on ette nähtud kordamiseks, harju­
tuste 21 ja 22 ja töövihiku 4. harjutuse 
abil õpetatakse kasutama liitarvsõnu sõ­
nadega zod, zoda, Jiei. Harjutus 23 on 
mingis mõttes kokkuvõtva 24. harjutuse 
täitmise eeskujuks. 

Õppetekstile eelnevate harjutuste põ­
hiline eesmärk on õpilasi ette valmistada 
kas teksti lugemiseks, selle sisust aru­
saamiseks või tekstile järgnevate harju­
tuste täitmiseks, viimased aga taotlevad 
õpilaste väljendusoskuse arendamist. 
Nii näiteks seletatakse 14. tunni uued 
sõnad vestluse teel harjutustele eelneva 
pildi abil, 95. harjutuses tehakse teksti 
iseseisvaks lugemiseks eeltööd, 98. harju­
tuse abil kontrollitakse, kuidas õpilased 
loetust aru said, harjutused 99—104 val­
mistavad õpilasi ette 105. harjutuse täit­
miseks. Olgu siin veel märgitud, et 12. ja 
13. tund õpetavad lapsi kasutama oma 
kõnes tegusõna algvormi ja harjutused 
81, 82, 83, 87, 92 ja 93 on ettevalmistu­
seks 105. ülesande edukale täitmisele. 

õpiku viimastel lehekülgedel on antud 
kaks lisa: grammatilised tabelid ja 
alfabeetiline sõnastik. Esimeses tabelis 
(rjiaroji) on märgiga 4- tähistatud need 

tegusõna algvormid, mille pöördvormid 
on omandatud eelmistes klassides. 

Alfabeetilises sõnastikus on šriftiga 
eraldatud 4. klassi õpilaste aktiivne sõna­
vara. 

õpetaja tööd uue õpikuga raskendab 
teatud määral metoodilise juhendi puu­
dumine, kuid VÕT-i korraldatud 4. kl. 
vene keele õpetajate lühikursused (Tal­
linnas, Rakveres, Viljandis, Tartus ning 
Võrus) aitavad sellest raskusest üle saada. 
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BBEBHassatai 

ÜLIKOOLIS 

KAITSTI 

DIPLOMITÖID 

VENE KEELE 

ÕPETAMISE 

METOODIKAST 

MALLE MER!OJAr 

TRÜ vene keele metoodika 
kateedri vanemlaborant 

Aasta-aastalt on Tartu Riikliku Ülikooli 
vene filoloogia osakonnas tõusnud me-
toodika-alaste diplomitööde osatähtsus. 
Tänavu kaitsti neid 9. Tööd valmisid 
vene keele metoodika kateedri plaanilise 
teadusliku uurimistöö raames. Enamik 
neist oli suundatud vene keele õpeta­
mise metoodika teoreetiliste aluste välja­
töötamisele. Osa diplomande aga oli 
koostanud praktilised õppevahendid 
oskuste ja vilumuste väljakujundamiseks 
keskkooli vanemas astmes. 

Mõni sõna töödest lähemalt. Diplomand 
Ljudmila Muhhina töös «Subjektiivse 
informatsiooni keelelise väljenduse viisi­
dest laste kõnes» (juhendaja dotsent 
Tooni Kasesalu) vaadeldakse keeleiisi 

m 

vahendeid subjektiivse informatsiooni 
väljendamiseks. Subjektiivse informat­
siooni all on mõeldud nähtuste, sünd­
muste, esemete kõnele j apoolset hinnan­
gut. Lähtematerjalina kasutati vene ja 
eesti rahvusest õpilaste kõnet ning ka 
lastenäidendite keelt. Töö tulemusi kasu­
tatakse vene keele kommunikatiivse 
grammatika koostamisel eesti koolidele. 

Galina Brehhova töös «Peamiste fraa­
sist suuremate kommunikatiivsete ühi­
kute kirjeldus vene rahvusest õpilaste 
isiklike kirjade põhjal» (juhendaja 
T. Kasesalu) on analüüsitud selliseid 
kommunikatiivseid ühikuid nagu «al­
gus», «lõpp», «tervitus», «vabandus». Ka 
tema töö leiab kasutamist materjali va­
likul eesti koolidele, arvestades kommu­
nikatiivset suunda. 

Natalia Lutsepa töö «Arstide vene kee­
le oskuse vajadusest» (juhendaja dotsent 
Antidea Metsa) puudutab kõrgkooli me­
toodika probleeme. Anketeerinud kokku 
500 tegevarsti ja TRÜ arstiteaduskonna 
raviosakonna üliõpilast, selgitab diplo­
mand välja sfäärid, kus vene keele oskus 
on arstile hädavajalik, ning järeldab, et 
põhilise keeleoskuse annab tulevasele 
arstile ülikool (nii-öelda oma käe peal 
õpitakse juurde võrdlemisi vähe). Siit 
tulenevad soovitused ja ettepanekud ve­
ne keele õpetamise efektiivsuse tõstmi­
seks arstiteaduskonnas. 

Keeleoskuse vajadust analüüsib ka 
Kingissepa õhtukeskkooli õpetaja Lea 
Kuldsepp oma töös «Saaremaa elanike 
vene keele oskuse vajaduse analüüs eri­
nevate professionaalsete rühmade kau­
pa». Diplomand on küsitlenud 9 profes­
sionaalse rühma (Õhtukeskkoolide õpila­
sed, põllumajandustöötajad, insener-teh-
nilised töötajad, arstid, meremehed, õpe­
tajad ja kasvatajad, juristid, majandus­
töötajad, teenindustöötajad) esindajaid. 
Ulatusliku materjali alusel vaatleb ta 
eesti-vene kakskeelsuse kujunemise 
probleeme Saaremaal, uurib reaalse ja 
soovitatava keelevaldamise taseme vahe­
korda kõnetegevuse liikide (lugemine, 
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audeerimine, kõne, kiri) kaupa. Diplo­
mand tuleb järeldusele, et kõiki kõnete­
gevuse liike tahavad vabalt vallata me­
remehed, kelle reaalne keeleoskuse tase 
oli ka kõrgeim. Autor esitab ka konk­
reetseid metoodilisi soovitusi kõrgema­
tele ja keskeriõppeasutustele. 

Huvitava töö teemal «Süvendatud vene 
keele õpetusega klasside õpilaskontin­
gendi analüüs» (juhendaja A. Metsa) 
esitas Sirje Solom. Diplomitöös on üldis­
tatud 3 aasta vältel teostatud uurimuse 
tulemused. Tehtud testi alusel jõuab dip­
lomand järeldusele, et keelekontaktide 
intensiivsuse erinev aste on vahetus seo­
ses vene keele valdamise reaalse tase­
mega. Paljud meie vabariigi süvendatud 
vene keele õpetusega klassid asuvad tin­
gimustes, kus loomulikud kõnekontaktid 
kas täielikult puuduvad või on harvad 
ja juhuslikud. Seda võimaldab kompen­
seerida praktika. Diplomand esitab mitu 
praktikavarianti. Kõige efektiivsemad 
oleksid vene ja eesti rahvusest õpilaste 
ühised laagrid, kuid nende organiseeri­
misel on vajalik kõrgemalseisvate hari­
dusorganite kaasabi. Senini teostab iga 
kool praktikat vastavalt oma võimalus­
tele, enamasti piirdutakse ekskursiooni­
dega. Diplomand on uurinud veel nime­
tatud klassidesse astumise motiive. Pal­
jud õpilased märgivad ankeetides, et 
soovivad saada täisväärtuslikku haridust 
ka ainetes, mis ei kuulu nn. eriklassi 
profiili. Kõik see suurendab süvendatud 
vene keele õpetusega klasside õpilaste 
koormust, hädasti on vaja korrigeerida 
nende klasside õppeprogramme. 

Konkreetse klassi populaarsus antud 
rajoonis oleneb paljus sellest, millisel 
määral õpilased tunnevad rahuldust oma 
tööst, tunnetavad oma edu keele oman­
damisel. 

Süvendatud vene keele õpetusega klas­
sidele on vaja koostada uusi õppevahen­
deid. Diplomandid Ele Viilipus ja Ljud­
mila Illarionova esitasidki diplomitööna 
õppevahendid kommunikatiivsete vilu­
muste arendamiseks (juhendajad vasta­

valt dotsent A. Metsa ja vanemõpetaja 
K. Allikmets). õppevahendite koostami­
sel on arvestatud järgmisi printsiipe: 
eesti rahvusest õpilaste reaalsete ja po­
tentsiaalsete kõnevajaduste arvestamine; 
kommunikatsioonis esinevate raskus Le 
arvestamine; tunnetuslikku ja sotsiaalset 
motivatsiooni tingivate tegurite arvesta­
mine; sundimatus; kommunikatiivsus; 
teadlikkus; materjali probleemne üles­
ehitus ja õppetegevuste realiseerimine; 
emakeelele toetumine; eesmärgi globaal­
suse printsiip, mille realiseerimine tagab 
keelelise ja kommunikatiivse kompetent­
suse kujunemise tihedas seoses õpilaste 
maiskonnaloolise silmaringi laienemisega; 
õppematerjali stilistiline diferentseeri­
mine; adressaadi ja situatsiooni arvesta­
mine, õppevahendite teoreetilise kont­
septsiooni moodustab reaalsete ja potent­
siaalsete keeleoskuse vajaduste arvesta­
mine. Loodetavasti on koostatud õppe­
vahendid pärast mõningat täiendamist 
süvendatud vene keele õpetusega klas­
side õpetajatele suureks abiks. 

Tuleb märkida, et aasta-aastalt on 
tõusnud ka vene keele õpetamise metoo­
dika alaste diplomitööde tase. Enamik 
tänavustest töödest pälvis maksimaalse 
hinde. Kolm tööd (autorid L. Muhhina, 
N. Lutsep, G. Brehhova) aga esitati üli­
koolisisesele teadustööde konkursile, kus 
nad kõik saavutasid esikoha. 

Jääb ainult soovida, et lõpetanud 
oleksid niisama tublid ka tulevases kut­
setöös. 
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KOOLIEELNE KASVATUS 

SPORDI­
PEOD 
LASTE­
AIAS 

MAUA VÕRNOr 
Eesti NSV Vabariikliku 
Õpetajate Täiendusinstituudi 
koolieelse kasvatuse kabineti 
metoodik 

Igakülgselt arenenud harmoonilise isik­
suse kasvatamisel on olulisel kohal laste 
kehaline arendamine, sest just koolieel­
ses eas pannakse alus õigete liigutusvilu-
muste omandamisele, kehaliste võimete 
arengule, õigele kehalisele arenemisele 
ja tugevale tervisele. Kehalisel tegevusel 
on suur tähtsus ka laste psüühikale, mõt­
lemise arenemisele ning tahtelis-moraal-
sete omaduste kujunemisele. 

Üks kehalise kasvatuse vorme lasteaias 
on paljude teiste kõrval spordipeod, kus 
täidetakse mitmeid õpetuslikke ja kasva­
tuslikke ülesandeid. 

Spordipeod on meie vabariigi paljudes 
lasteasutustes muutunud traditsiooniks. 
Pidude korraldamisel seatakse ülesanded, 
milles on tihedalt seotud kehaline, vaim­
ne ja kõlbeline kasvatus. 

Spordipidudel peavad lapsed kasutama 
omandatud liikumisharjumusi ja -vilu­
musi, kuid sageli harjumatutes olukor­
dades ja tingimustes. See rikastab laste 
liikumiskogemust. Peale kehaliste või­
mete — kiirus, osavus, jõud, vastupida­
vus — arendamise mitmesugustes liiku-
misülesannetes, mängudes, teatevõistlus­
tel on olulisel kohal ka tahtelis-moraal-
sete omaduste kujundamine. Näiteks: 
võistluse ajal sai laps äparduse või kuk­
kumise tõttu haiget, jäi teistest maha, 
kuid ülesande peab ta täitma lõpuni, et 
oma võistkonda mitte alt vedada. Sageli 
juhtub spordipeol, et laps satub ettenä­
gematusse olukorda. Ta peab kiiresti 
otsustama, kuidas edasi tegutseda, peab 
olema leidlik, meenutama omandatud lii­
kumisviise ja -võtteid ning valima antud 
hetke jaoks kõige efektiivsema ja muga­
vama liikumismooduse. See nõuab lap­
selt võrdlemisoskust, mõtlemistegevust. 

Spordipidusid peetakse õppeaasta 
jooksul 1—3, sest need nõuavad suurt 
ettevalmistustööd. Kehalise kasvatuse 
tundides õpetatakse lastele selgeks põhi-
liikumised, mida tahetakse kasutada 
spordipeol (mitmesugused kõnni- ja 
jooksuvormid, ronimine, roomamine, 
kaugus- ja märki visked, kõrgus- ja kau-
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gushüpe, suusatamine, uisutamine, kel­
gutamine, mängud sportmängude ele­
mentidega jne.). Emakeeletundides, eks­
kursioonidel, vaatlustel, vabal ajal peab 
lastele andma teadmisi spordivõistlustest, 
olümpiamängudest, eri maade sportlaste 
sõprusest jm. olenevalt ettevalmistatava 
spordipeo teemast. Kui spordipidu toi­
mub rahvakalendri tähtpäeva tähistami­
seks, tuleb lapsi eelnevalt tutvustada 
selle tähtpäeva tavadega, vanade eest­
laste eluoluga jne. Võimlemispidudeks on 
vaja selgeks õpetada kavad. Lastevane­
matele tuleb selgitada laste kehalise 
arendamise tähtsust ja võimalusi selleks 
spordipidude kaudu. Oluline on ka see, 
et spordipeol oleksid lapsed rõivastatud 
sportlikult ning vastavalt aastaajale. Kui 
spordipeost võtavad osa ka lastevanemad, 
peavad nemadki olema vastavalt riieta­
tud. 

Spordipidude ettevalmistamisel peaks 
kindlaks määrama peo teema, eesmärgid, 
otsustama peopaiga ja vahendite valiku, 
koostama kava ja jaotama kohustused. 
Spordipidude ettevalmistusse võiks haa­
rata ka lastevanemaid, anda neile üles­
andeid ning kutsuda neid peost osa võt­
ma nii kohtunikena kui ka võistlejatena. 

Spordipidude temaatika on väga laial­
dane. Lasteasutuste töötajad peaksid 
teema valikule lähenema loominguliselt 
ning sõltuvalt sellest valima ka sisu. 

Mitmes meie vabariigi lasteasutuses 
tähistatakse spordipidudega Eesti NSV ja 
Tallinna vabastamise aastapäeva, kosmo­
nautikapäeva ning Nõukogude armee 
aastapäeva. Neil pidudel rõhutatakse 
Nõukogude sõduri või kosmonaudi jul­
gust, vastupidavust, vaprust, osavust ja 
Nõukogude Liidu rahvaste sõprust. 

Vastavalt peo teemale valitakse sisu: 
mitmesugused takistusi ooksud, võidusõi­
dud jalg- ja tõukeratastel, kaugus- ]a 
märkivisked, kombineeritud teatevõist­
lused osavust, kiirust, julgust ja leid­
likkust nõudvate harjutustega jne. Selle-
teemalistel spordipidudel võib mängida 
ka lastele jõukohaste ülesannetega maas­

tiku- ja lauamänge, seda enam-vähem 
võrdsete võistkondade vahel. Peale selle 
võib neil pidudel ka laulda, luuletusi 
lugeda, tantsida. 

Spordipidude üks põhiülesandeid on 
äratada lastes huvi kehakultuuri ja spor­
di vastu, kasvatada soovi ise aktiivselt 
sportlikust tegevusest osa võtta. 

Aastaid tagasi peeti Tallinna ja Koht­
la-Järve lasteasutustes spordipidusid, 
mis olid pühendatud olümpiamängudele 
ja A. Antsoni olümpiavõidule. Praegu on 
olümpia teema väga aktuaalne. 

Olümpiateemaliste spordipidude sisu 
võiksid moodustada mitmesugused ker-
gejõustikualad: jooksud, kaugus- ja kõr­
gushüpe, kaugusvisked (parema ja vasa­
ku käega), võidusõidud jalgratastel ning 
sportmängude elementidega (võrk- ja 
korvpall, rahvastepall, jalgpall jne.) 
mängud. Taliolümpiale pühendatud spor­
dipidudel võiks olla võistlusi mitmesu­
gustel talispordialadel: suusatamises, 
uisutamises, kelgutamises, sportmängu­
dest jäähokis. Olümpiale pühendatud 
spordipeod peaksid algama ja lõppema 
piduliku tseremooniaga. 

1. juunil, lastekaitsepäeval, on saanud 
toredaks traditsiooniks organiseerida 
laste spordi- ja võimlemispidusid. Palju­
des rajoonides korraldatakse neid ülera-
joöniliste üritustena. Juba kaks aastat 
on Keilas peetud Harju rajooni laste 
võimlemispidu, millest lasteaialaste kõr­
val võtavad osa ka koolilapsed. Sellised 
ülerajoonilised spordipeod nõuavad pik­
ka ettevalmistustööd ja head organisee­
rimist, sest kõik lapsed peavad saama, 
peol aktiivselt osaleda. Suure vaeva aga 
tasuvad kindlasti laste esinemislust ning 
pealtvaatajate kaasaelamisrõõm. 

Lastele on eriti meelepärased spordi­
peod, mis on seotud aastaaegadega. 

Paljudes lasteasutustes on muutunud 
tavaks tähistada vastlapäeva spordipeo­
ga. Selle ettevalmistamisel on vaja las­
tele õpetada mitmesuguseid liikumis-
oskusi ja tutvustada rahvatraditsioone. 
See arendab lapsi nii kehaliselt kui ka 
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vaimselt. Vastlapäevapidudel võistlevad 
lapsed kelgutamises, suusatamises, uisu­
tamises. Tavalistele ülesannetele võib 
lisada osavust nõudvaid lisaharjutusi, 
näiteks teatevõistluses, kus kaaslast kel­
guga veetakse, on pealistuja ülesanne 
klotside mahapanemine, distantsi teisel 
poolel nende üleskorjamine, suuskadel 
läbi väravate laskumine, suusatamine 
ühel suusal (paremal ja vasakul jalal) 
jne. Talvepidudel võib kasutada ka lõ­
bustavaid ja üllatavaid momente, rahva­
laule, tantse jm; 

Talispördipidudele kutsutakse mõnes 
asutuses kooliõpilasi ja lastevanemaid, 
enamasti kohtunikena. Neid võiks kutsu­
da ka osavõtjateks, võistlejateks. See 
pakuks tegutsemisrõõmu kõigile. Märja­
maa EPT lastepäevakodu korraldas vast-
lapäevapeo lastevanemate osavõtul, kes 
samuti võistlesid. Peo lõpul kostitati osa­
võtjaid hernesupi ja vastlakuklitega. 

Suur tervistav tähtsus on suvistel 
spordipidudel eriti siis, kui neid peetakse 
vabas looduses (metsas, veekogu ääres 
jne.). Selliste pidude sisu võiksid moo­
dustada mitmesugused kombineeritud 
teatevõistlused loodusliku materjaliga, 
takistus jooksud, aga ka matkatarkuste 
kasutamine, maastikumängud jne. 

Tallinna 22. lasteaial on tavaks korral­
dada spordipidusid suvelaagris Käsmus. 
Võistlused toimuvad teatejooksudes 
(näit. käbi lusikal, kotisjooks). Need peod 
toimuvad koos lastevanematega. Võistle­
vad lapsed omavahel, emad omavahel, 
perekonnad omavahel. Näiteks emad 
võistlevad käbide korjamises, perekon­
nad kombineeritud teatevõistluses jne. 
Toimuvad võistlused ka köie- ja vägikai-
kaveos. Peo lõpul saavad kõik osavõtjad 
omavalmistatud meened. 

Suvised spordipeod võivad toimuda ka 
veepidudena, kui selleks on võimalus ja 
lastel küllaldaselt oskusi. Veepidudel 
võib mängida mitmesuguseid mänge vees 
ja veega, võistlusi võiks korraldada nii, 
et lapsed saaksid , kasutada omandatud 
oskusi (väljahingamine vette, silmade 

avamine vees, sukeldumine, liuglemine 
vees jne.). Veepeod pakuvad alati rõõmu 
nii pealtvaatajatele kui ka osavõtjatele. 

Meie vabariigi majandites toimuvad 
suvel ja mõnel pool ka talvel piirkond­
likud spartakiaadid. Neilgi võiksid osa­
leda lapsed koos täiskasvanutega. Lastele 
võiks organiseerida võistlusi enam-vä­
hem samadel kergejõustikualadel, milles 
on võistlused täiskasvanutelgi. Näiteks 
10 või 30 m jooks, kõrgus- ja kaugus­
hüpe, kaugusvisked parema ja vasaku 
käega, võistlused jalg- või tõukeratastel 
jne. Lapsed kui täisväärtuslikud sparta­
kiaadist osavõtjad peaksid olema siis ka 
pidulikul ava- ja lõpurivistusel. 

Spordipidudel, mis tavaliselt kulgevad 
nagu huvitav, kaasakiskuv mäng, on 
oluline, et lapsed tunnetaksid omandatud 
liikumisvilumuste rakendamise väärtust. 
Häid võimalusi selleks pakub mitmesu­
guste erialade töötajate päevade tähista­
mine spordipeoga. 

Näiteks saarte ja rannikuala lasteasu­
tused võiksid tähistada kalurite päeva 
kas oma asutuse või majandi peol. Peale 
kotis jooksu, köieveo ja vägikaika veo 
saaks siin rakendada ka kalurite töös 
vajalikke liigutusi. Palju elevust loo­
vad ka kombineeritud teatevõistlused 
perekonniti. 

Augustikuu esimesel nädalavahetusel 
tähistatakse ehitajate päeva. Mitmel pool 
on tavaks saanud korraldada 2-päevaseid 
telklaagreid kauni loodusega kohas. Har­
ju KEK-is toimuvad neil päevil võistlu­
sed nii lastele kui ka nende vanematele. 
See on aktiivne ja tervistav puhkus kogu 
perele. 

Spordipidudeks on palju võimalusi, 
eeltoodus on vaid osake nendest. Spordi­
peod peaksid muutuma igas lasteasutuses 
traditsiooniks, mida lapsed alati rõõmu 
ja põnevusega ootavad. Lasteasutuste 
töötajad peaksid rohkem tähelepanu 
pöörama ka lastevanematele, äratama 
nende huvi laste kehalise kasvatuse ja 
arengu vastu, samuti äratama lastevane­
mate eneste spordihuvi. 
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT 
ÕPETAJATE ETTEVALMISTAMINE TARTU 

ÜLIKOOLIS 19. s. I POOLEL 

ÕPETAJATE 

ETTEVALMISTAMISE 

PROBLEEME 

TARTU 

ÜLIKOOLIS 
19. SAJANDIL NING 

20. SAJANDI 

ALGUSES 

(KUNI 1917) 

Olukord keskkool iõpetaja le ettevalmista­

misel ol i Venemaal 20. sajandi alguses üsna 

kr i i t i l ine. See sundis tagasi vaatama 19. sa­

jandi saavutustele, kogemusi analüüsima, et 

olukorrast väljapääsu leida. Põhjal iku üle­

vaate õpetajate ettevalmistamisest nii Tartus 

kui ka mujal Venemaal andis professor A n ­

ton Nikititš Jassinski.1 (A. Jassinski ol i ü ld -

ajaloo korral ine professor, sündis 22. sept. 

1864. a. Ki ievi kubermangus, hakkas alates 

1. okt. 1896. a. töö le Tartu Ül ikool is , algul 

erakorralise, 1901. a. aga korralise professo­

rina.2 1911. a. sügisest o l i ta Moskva P. G. Se-

laputini nim. Pedagoogi l ise Instituudi d i rek­

t o r 3 , hi l jem Va lgevene NSV TA tegev l i ige , 

V . I. Lenini nim. Valgevene Riikl iku Ül ikoo l i 

professor.4). 

Keskõppeasutusfe õpetajate ettevalmista­

mine ü l ikoo l ide juures ol i 19. sajandi I poo ­

lel ette nähtud vene ü l ikoo l ide seadustega. 

Erinevalt Moskva, Harkovi ja Kaasani ü l i ­

koo l i 1804. a. seadusest,5 ol i Tartu ü l ikool i 

1803. a. seadus paljuski selgem. Eksisteeris 

õpetajate ehk pedagoog i l ine instituut, kuhu 

ül iõpi lasi võet i vastu seminaristideks 2-aas-

HELGI MUONIr 
pedagoogikakandidaat, 
TRÜ pedagoogikakateedri 
vanemõpetaja 

1 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358. 
BpeMeHHoe nonoweHMe o rieAarorMMe-
CKMX Kypcax, c npn/ioweHHeM BpeMeH-
Horo uiTaTa M o6"bflCHMTe/ibHofi 3anncKn. 
rOpbeB, 1909. (Ha npaBax pyKonncn. 
A. ACMHCKHM). 

2 T. B. J l e B M U K w f i . Bnorpacf)MMecKMM 
cnoBapb npocpeccopoB M npenoflaBaTe-
Jiefi MMnepaTopcKoro rOpbeBCKoro Y H H -
BepcMTeTa 1802—1902, 3a cro neT e ro 
cymecTBoaaHHJi, T O M II, rOpbeB 1903, 
c. 397—399. 

3 ENSV RAKA, f. 402, nim. 5, s.-ü. 1833, 
I. 20. 

4 ENE täiendusköite käsikirjast. 
5 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, lk. 

13—14. 
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tase õppeajaga. Esimesel aastal toimus ü ld i ­

ne pedagoog i l i ne ettevalmistus f i losoof ia-

osakonna professori käe al l , edasi jätkati 

õp ingu id retoor ika ja vana klassikalise f i lo ­

soofia professori te juures, tegeldes põh i l i ­

selt prakt i l iste töödega , vi imasel poolaastal 

aga anti vastava erialaprofessori juhendami­

sel tunde Tartu õppeasutustes. Kolm insti­

tuudi eesotsas o levat professorit (retoorika 

ja klassikalise f i l o l oog ia ; f i losoof ia- ja ü ld -

a ja loo professor) korraldasid eelkatseid ü l i ­

õpi laste vastuvõtuks, töötasid välja semina­

rist ide õppep laan i ja p idasid loenguid . 

1820. a. seadus tõ i sisse mõningaid muu­

datusi ee lkõ ige nimes (pedagoog i l i s - f i lo loo-

g i l ine seminar).6 Põhijuhtimisest võtsid osa 

neli professorit: retoor ika- , pedagoog ika- , 

f i losoof ia- ning vene keele ja kirjanduse 

professor (esimesed kaks töötasid 2 nädala­

tunniga, v i imased kaks 1 tund nädalas, andes 

teoreet i l is i ja prakt i l is i õppusi 7). Seminari 

võet i kuni 10 kuulajat, õppeaeg ol i 2 aastat, 

erandjuhul võis seda aasta võrra p ikendada. 

Seminari oluliseks puuduseks o l i , et tu leva­

sed õpeta jad puutusid prakti l ise kool i tööga 

kokku viimasel poolaastal , kui o l i pal ju t ege ­

mist lõpueksamitega. See ei võ imaldanud 

tä ie l ikku süvenemist pedagoogi töösse. Puu­

duseks ol i samuti see, et seminaristid al lusid 

prakt ikal üksnes gümnaasiumi d i rektor i le , 

mitte aga nendele, kes õpetajate ettevalmis­

tamisega tege l iku l t tege les id . Tekkisid vastu­

o lud , sest gümnaasiumide d i rek tore id ei hu­

v i tanud õpetajate ettevalmistamine, nad ei 

sõltunud ka peaaegu üldse ül ikool ist ning 

nende seisukohad er inesid prob leemi nen­

dest teoreeti l istest ettekujutustest, mis semi­

narist idele o l i antud. 

Seminaris ol i õ p p e t ö ö f i lo loog i l ise iseloo­

muga, matemaatikat ent hakati õpetama alles 

6 E. B. r i e T y x o B . MMnepaTopcKMM hOpb-
eBCKMM, ÕblBLUMM .QepnTCKMM, VHHBepCM-
reT 3a CTO neT e ro cymecTBOBaHMfl 
(1802—1902). T O M I. FlepBbiw M BTopow 
nepMOflbi (1802—1865). rOpbeB 1902, c. 
479 (edaspid i : E. B. rieTyxoB...). 

7 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, 
I. 16. 

1840. a. 1852. a. tõstatati küsimus seminari 

uuest õppeplaanis t , kus matemaatikal olnuks 

suurem osakaal. Et aga seminarist ide arv o l i 

aasta-aastalf langenud, siis otsustati 26. juu l i l 

1856. a. uusi seminariste mi t te vastu võtta.8 

PEDAGOOGILISTE KURSUSTE PROJEKT 

1858. a. kerkis üles küsimus pedagoog i l i s te 

kursuste korraldamisest ü l i koo l i de juures, 

sinna p id i vastu võetama juba ü l i koo l i l õpe ­

tanud noor i in imesi . (Varasematel aastatel 

ei nõutud ü l ikool ihar idust , ei pöö ra tud tähe­

lepanu sel le le, kas seminarist idel o l i peda-

goog ika lduvus i . Tulevased p e d a g o o g i d 

o l i d instituutides peaaegu erandi tu l t hõ iva­

tud teadusl iku hariduse omandamisega, mis­

tõ t tu pedagoog i l i ne prakt ika jäi tagas iho id ­

l ikuks.9 

Pedagoogi l is te l kursustel p id i o lema viis 

osakonda: 1) vene ja kir iku-slaavi kee led 

n ing kir jandus, 2) kreeka ja ladina kee l , 

3) matemaatika, 4) loodusõpetus, 5) a ja lugu 

ja geograaf ia. O l i kavas asutada 4—5-klassi -

l ine gümnaasium, kus saanuks omandada 

spetsiaalse pedagoog i l i se hariduse. A lgu l p i ­

d i d pedagoog i l i s te kursuste ü l iõp i lased 

(õppe töö üldse 2 aastat) tunde kuulama, 

seejärel õpeta ja id asendama. 

Pal jude seisukohtade vastu tõsteti p ro ­

test i . Väär ol i oodata kursustele noor i ü l i -

koo l i l õpe tanu id , sest tege l iku l t po lnud tarvis 

2 aastat oodata ega l isaeksameid soor i tada, 

et õpetajaks saada, pealeg i o l i kursustel st i ­

pend ium väga madal . Li iga kulukas o l i spet­

siaalse gümnaasiumi asutamine, ka e l i i t peda-

g o o g i d e koondamine sellesse gümnaasiumi 

ei tu lnud kõne alla, sest siis o leks id kanna­

tanud te ised õppeasutused; töötamine ühte-

8 E. B. H e T y x o B . . . , c. 479—485. 
9 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, 

lk. 21. 
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de ja samade õpetaja le käe all oleks t ing i ­

nud ühesuunalisuse kursuslaste arengus; ka 

p idev eksperimenteerimine poleks sellele 

head mõju avaldanud. Rahvahariduse depar­

temang aga arvas, et taoliste v igade kõrval­

damiseks on siiski võimalusi: näiteks eril ise 

pedagoogi l ise komitee moodustamine, kuhu 

kuuluksid pedagoogikaprofessor, gümnaa­

siumide d i rek tor id ja praktika juhendamiseks 

kogemustega pedagoog id . See komitee pid i 

suunama val i tud pedagoogide ühtset juhen­

damist vastavalt pedagoogika nõuetele ning 

suutma vältida töös ühekülgsust, rut i ini, sel­

leks ka komitee l i ikmeid välja vahetama. 

Pedagoogil iste kursuste seadus kinnitati Tar­

tu Ül ikool i jaoks 11. jaan. 1861. a. otsusega. 

(Teistele ü l ikool ide le 20. märtsi 1860. a. 

otsusega.) 

Kuid nimetatud kursusi Tartus üldse ei ava­

tud,1 0 kuigi 1864. a. komandeerit i a jaloo-

keeleteaduskonna dekaan professor C. Schir-

ren välismaale tutvuma sealsete kogemus­

tega pedagoogi l is te kursuste organiseerimi­

sel. Et 1865. a. kinnitati ü l ikool i le eriseadus, 

milles pedagoogi l is te kursuste jaoks ruumi 

ei lei tud, siis jäi 1860. a. otsus Tartu jaoks 

el lu rakendamata. Ka teiste ü l ikoo l ide juu­

res töötasid kursused halva korralduse tõttu 

vaid 1867. aastani.11 Praktilises ettevalmistu­

ses ilmnes, et pal jude juhendajate käe nii 

jäi tulevane pedagoog ilma ühtsest suuna­

misest, keegi tema eest ei vastutanud. Peda­

googi l ise praktika korral jättis õpetaja osa 

tunde kandidaadi anda, ise ta neist küll va­

banes, kasu tulevasele pedagoog i le ent o l i 

minimaalne. 

Hoolimata vigadest ol i ka posi t i ivseid j oo ­

n i : 1) töö jaotamine teoreeti l isteks (eriaine 

iseseisvalt + pedagoogika ja didakt ika loen­

gud) ja praktil isteks (töö koolis) õppustexs; 

2) püüd tagada pedagoogi l ise ja kasvatus­

tegevuse praktil istes õppustes jär jepidevus; 

3) võimalus eri õppeasutustes tunde jä lg ida, 

4) haarati kaasa kogemustega gümnaasiumi­

õpetajaid jne. 

10 E. B. n e T y x o B . . . , c. 484—485. 
11 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, 

lk. 27. 

Pärast pedagoogi l is te kursuste sulgemist ei 

võtnud Haridusministeerium õpetajate ette­

valmistamisel peaaegu 40 aastat ette midagi 

olulist. Tegeldi va id mõningate pro jek t ide 

pikaajalise läbivaatamise või eri komisjonide 

kokkukutsumisega, seal aga kadus lootus 

mingi asjaliku lahenduse saamiseks, et õpe ­

tajate ettevalmistamist parandada. Kõ ig i le oli 

muidugi selge, et lisaks ül ikool ikursusele 

vajanes ka pedagoog i l ine ettevalmistus. Eri­

alaseid teadmisi tulevased õpetajad ü l ikoo­

lis küll said, kuid nende sobivus õpetajaks 

jäi kontrol l imata ning välja arendamata. Te­

gel iku kool i tööga puutusid nad kokku alles 

pärast kutseeksami sooritamist.12 

Edukamatelt ü l ikool i lõpetajate l t ei nõu­

tud pal ju aastaid isegi kutseeksami soorita­

mist 13, nn. modi f i tseer i tud katsetel p id id 

nad tundma va id õpetatava aine elementaar-

metoodikat. Kutseeksamid toimusid ül ikool is 

kas rektor i või dekaani juuresolekul, eksami­

neer i ja id oli kaks. Näiteks füüsikas ja mate­

maatikas said vanemõpetaja kutse isikud, kes 

lisaks füüsikale ja matemaatil istele ainetele 

p i d i d tundma ka anorgaanil ist keemiat.14 

Loodusteaduste vanemõpetaja kutse taot le­

jad sooritasid eksami üldfüüsikas, keemias, 

botaanikas, zooloogias, mineraloogias, pa­

leontoloogias, füüsikalises geograafias. Tea­

duste õpetaja kutseeksamite nõuded o l id 

madalamad ning pi i rdusid loodusõpetuses 

põhiteadmistega kolmest «looduse ri igist», 

kust käibeloleva süsteemi alusel p i d i d sel­

ged olema tähtsamad esindajad.15 

1900. a. jaanuaris kutsuti kokku üldhar i ­

duskool ide olukorra parandamiseks er i l ine 

komisjon, alakomisjon tegeles õpetajate 

ettevalmistamisega. Viimases tehti mi tmeid 

tõsiseid järeldusi: läheb vaja pedagoog ika-

12 V. S i r k . Üheaastased keskkool iõpetajate 
ettevalmistuskursused Tartu ü l ikool i juures. 
Nõukogude Kool nr. 1, 1972, lk. 71 . 

13 Reglement über d ie Prüfungen der Candi -
daten zu den Stellen von Ober lehrern und 
Wissenschaftl ichen Lehrern an den Gym-
nasien der Dorpater Lehrbezirks, Dorpat, 
1885, lk. 6. 

14 Sealsamas, lk. 11. 
15 Sealsamas, lk. 14. 
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kateedreid, tuleb rajada pedagoogikainsti-
tuute; õpetajate ettevalmistamisel tuleb ot­
sustavalt tõsta õppetöö praktilist ja teoreeti­
list taset, kohustuslikeks olgu pedagoogika 
ajalugu ja koolihügieen, soovitatavad — pe­
dagoogika teooria koos didaktikaga, peda­
googiline psühholoogia; eriainete õpetamise 
metoodika tuleb siduda praktiliste harjutus­
tega jne. 

Professor M. M. Aleksejenko seisukoha 
järgi koosnes õpetajate ettevalmistamine 
kolmest osast: a) teaduslikust (sisulise külje 
pidi lahendama ajaloo-keele või füüsika-
matemaatikateaduskond); b) teoreetilisest 
(pedagoogika ajalugu, loogika, pedagoogi­
line psühholoogia, füsioloogia, didaktika, 
koolihügieen, koolikorraldus, kehaline kas­
vatus jt.); c) praktilisest (pedagoogilised võt­
ted, oskus neid töös kasutada). 

Küsimusele, kas ülikool võib enda peale 
võtta nii õpetajate teoreetilise kui ka prakti­
lise' ettevalmistamise, vastati erinevalt, ena­
masti aga jaatavalt. Nimelt leiti, et kui üli­
õpilastele stipendiumi maksti, said nad ela­
tise teenimiseks tunniandmise asemel võima­
luse süveneda pedagoogilise tegevuse eri 
sfääridesse.16 Suuri raskusi tekitas, et mõnin­
gates ainetes, näiteks loodusõpetuses, eri­
nesid ülikooli ja gümnaasiumi programmid 
sedavõrd, et ülikoolil vajanes loodustea­
duste õpetamise metoodikute väljaõpetami­
seks rajada spetsiaalsed kabinetid ja labora­
tooriumid. 

Vaidlused komisjonides lõpetas haridus­
minister S. Lukjanov, kes ütles, et õpetajate 
ettevalmistus vajab laiemat valgustamist ja 
asja huvides tuleks tutvuda koolide, pere­
kondade jt. soovidega.17 

PEDAGOOGIKARING JA N. GRUNSKI 
PEDAGOOGILISED LOENGUD 

Et vajadus pedagoogiliste oskuste ja tead­
miste järele suur oli, viitab kas või asjaolu, 
et 1904. a. asutati Tartu ülikoolis ajaloo-kee-

16 ENSV RAKA, f. 402, n. 10, s.-ü. 358, lk. 44. 
17 Sealsamas, lk. 46. 

lefeaduskonna üliõpilaste initsiatiivil peda-
googikaring.18 Ringi juhatajaks sai professor 
N. K. Grunski (sünd. 1872. a. Harkovi kuber­
mangus ülemohvitseri perekonnas,19 oli vene 
keele professor 1912. a. alates, õppetööl aga 
1899. a. alates,20 tegeles ka vene pedagoo­
gika ajaloo ja praktiliste töödega pedagoo­
gikas21), kes tervitas sellist toredat algatust 
ning formuleeris ringi ülesanded. Põhiüles­
andeks pidas ta kitsa silla ehitamist tulevase 
praktilise pedagoogilise tegevuse suunas. 
Need küsimused, mida pidanuks lahendama 
iseseisva töö algul, kavatseti lahendada rin­
gis ühisel jõul. N. K. Grunski arvates erines 
töö ringis ka selle poolest, et üliõpilastel 
ei tulnud veel kokku puutuda õpilastega, 
tulevikus õpetamise eksperiment polnuks 
tänu ringis omandatud kogemustele õpilas­
tele enam nii piinav kui algajatele. Olu­
korda raskendas ka see, et üldhariduslik 
kool elas ümberkorralduste ajajärgus, prog­
rammid ja õpikud olid eluvõõrad, kuid mitte 
alati pole põhjus programmides, vaid nende 
ellurakendajates, ühiskond ei olnud veel 
suutnud neid luua.22 Ringi tegevus aga lak­
kas, kuna ei olnud referaatide koostajaid. 
N. K. Grunski hakkas pedagoogikaloenguid 
avaldama ülikooli toimetistes (1908. a. nr. 
7—8, 1909. a. nr. 1—6), kuid ta oli kaugel 
mõttest, et tema teoreetiline kursus võiks 
asendada seda iseseisvat tööd, mida nõuti 
pedagoogikaringi liikmetelt. Oma pedagoo-
gikaloengutega tegi N. K. Grunski katse an­
da tolleaegsetest õpikutest erinevat peda-
googikaõpikut. Suuri lootusi pani autor prak­
tilistele töödele, mida tema õppekoormuses 
nähti ette küll vaid üks tund nädalas.23 

18 H. K. T p y H c K M fi. JIeKU,MM no neflaro-
ruKe. Ys. 3an. M. KD. Y-a, 1908. N2 7, npw-
jioweHwe, c. 3 (edaspidi: H. K. TpyH-
CKMM...). 

19 ENSV RAKA, f. 402, nim. 4, s.-ü. 1460, 
I. 11. 

20 ENSV RAKA, f. 402, nim. 4, s.-ü. 1384, 
I. 27. 

21 Oöo3peHne JieKU.nn 1900 r. I ceMecrp. 
YM. san. H. rO. Y-a, 1909, N2 1, c. 10. 

22 H. K. r p y H c K M fi..., c. 3—4. 
23 06o3peHne /ieKU,MM 1909 r. I ceMecrp. YM. 

3an. H. tO. Y-a. 1909, Jvf° 1, c. 10. 
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N. K. Grunski õp ik oli ulatuslik, sisaldas 

19 peatükki, ka temaatika oli lai , näiteks: 

pedagoogi l ise tegevuse alused; pedagoog i ­

ka ja selle uued voo lud ; kasvatuse tähtsus 

ja eesmärgid; kasvatus, õpetus ja haridus; 

kasvatuse printsipaalsus; perekonna ja täis­

kasvanute osa kasvatuses; psüühil ine areng 

ja intellektuaalse kasvatuse eesmärgid; mälu 

ja selle iseärasused; l i ikumismängude ja 

spordi osa, töö füüsiliste harjutuste osana; 

tähelepanu, selle alused; tähelepanu areng 

ja nõrgenemine; kõlbel ine kasvatus; tahe, 

temperament ja iseloom; pedagoogi l ised 

iseloomustused.24 

Prof. K. Saint-Hilaire (19. sept. 186625— 

nov. 1941 26) o l i Tartus akti ivne õppe jõud 

(1903—1918), ta korraldas ekspeditsioone, 

oli ül iõpilaste füüsika-matemaatikaringi, sa­

muti draamaringi esimees jne. Akt i ivset tege­

vust jätkas ta 1918. a. alates kuni surmani ka 

Voroneži ülikoolis26, kuulas t iht i õpetaja-

kandidaatide proovi tunde ning veendus ü l i ­

kool i lõpetanute võimetuses tunde anda: ei 

osatud valida õpi lastele teadmiste edasiand­

mise meetodeid ja vi ise, nendele tundidele 

vaadati kui formaalsusele, sest ei saadud 

nõuda inimeselt seda, mida ta kunagi elus 

po lnud õpp inud. Soovides vähegi aidata 

noori inimesi ja täita olemasolev tühimik 

mõningal määral, otsustas Saint-Hilaire kor­

raldada loodusteaduskonna ül iõpi lastele pe-

dagoogikaseminari.27 Seminar alustas tööd 

1908. a. II semestril (2 tundi nädalas)28 ning 

töötas 1912. a. I semestrini (kaasa arvatud); 

24 H. K. r p y H C K H M . , . , 1908, N2 7—8, 1909, 
N2 1—6. 

25 ENSV RAKA, f. 402, nim. 3, s.-ü. 1548. 
26 Kiri art ikl i autor i le Voroneži RÜ selgroo­

tute zooloogia kateedri juhatajalt, prof. 
Saint-Hilaire õpilaselt, K. V. Skufjin'ilt. 
6. I 1978. a. 

27 K. C e H T - H n e p. OTHCT o 3aHJtTHfix Ha 
rieflarorMwecKMX CeMHHapax, ycrpanBae-
Mbix fl/151 cryfleHTOB <£M3MKO-MaTeMaTM-
MecKoro ct>ai<ym>TeTa. YM. 3an. H. KD. Y-a. 
1911, Ns 10, o $ $ . OTA., c. 1—14. 

28 06o3peHne JleKUMM B MMnepaTopcKOM 
lOpbeBCKOM YHMBepcMTeTe 1903—1918. 
rOpbeB. 

töö seminaris oli vabatahtl ik ning tasuia, 

koostati ja kanti ette (nii ü l iõpi lased kui ka 

professor ise) referaate põhi l isel t loodustea­

duste õpetamise metoodikast, alati järgnes 

referaatide arutelu; ül iõpi lased andsid kaas­

ül iõpi laste ees proov i tunde 2 9 . Mu idug i ei 

olnud vi imane võrdväärne tööga õpi laste 

keskel, ent mõningaid kogemusi andis sel l i ­

negi ülesastumine. 

Näiteks ilmnes ü l ikool i 1908. a. töö aru­

andest, et progümnaasiumi- ja gümnaasiumi­

õpetajate kutse taotlejatest omandas selle 

25 inimest: ajaloo-keeleteaduskonnast 15 ja 

füüsika-matemaatikateaduskonnast 10 in i ­

mest3 0 , kuid kahjuks ei ole selge, kas mõni 

kutse taotlejatest ka prof. Saint-Hilaire' i se­

minari tööst osa võttis võ i mitte. Ka hil ise­

matel aastatel jätkus õpetajakutse taot le jatel 

lisaks lühikatsetele proov i tund ide andmine 

(1868. a. 22. apr i l l i otsuse alusel3 1) , mi l le 

põhjal nad said gümnaasiumi- ja p rogüm-

naasiumiõpetaja õ igused 3 2 . Õpetajate kutse­

eksam sooritati 22. apr i l l i 1868. a. seaduse ja 

15. mai 1870. a. määruse alusel, nõuti kir ja­

l ikke tö id , ko l lokv iume ja p roov i tund ide 

andmist. 

PROFESSOR A. W . JASSINSKI PROJEKT 

Analüüsinud pedagoog ide ettevalmistamise 

kogemusi 19. sajandil , esitas prof. A. N. Jas-

sinski omapoolse ajutiste pedagoogikakur­

suste p laan i 3 3 koos põhjendustega, see k i i ­

det i heaks ajaloo-f i lo loogiateaduskonna 

koosolekul 15. jaan. 1909. a. 

29 K. C e H T - H n e p. OrMeT o 3aH»Tmix Ha 
lleflarorMMecKMX CeMMHapnax, ycTpan-
BaeMbix flJifl cryfleHTOB On3MKO-MaTe-
MaTMMecKoro C&aKyjibTeTa. YM. 3an. M, rO. 
Y-a, 1911, N2 10. 

30 KpaTKHfi oTHeT HMnepaTopcKoro KDpbeB-
CKOTO YHMBepcMTeTa 3a 1908 r. Y M . 3an. 
M. KX Y-a, 1909, N2 1, c. 3 1 . 

31 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, 
lk. 49. 

32 Sealsamas, nim. 4, s.-ü. 1412, lk. 36. 
33 Sealsamas, nim. 10, s.-ü. 358, lk. 3—10. 
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A. N. Jassinski arvates pidi õpetajate ette­
valmistamine baseeruma järgmistel põhimõ­
tetel: 

1. Pedagoogide teoreetilise ettevalmistuse 
võib enda peale võtta ülikool, kusjuures 
kõrgkool ei kaldu kõrvale oma põhiülesan­
dest — üliõpilaste teaduslikust ettevalmista­
misest. Pealegi annavad pedagoogika, kooli-
hügieen, filosoofia koos loogika ja psühho­
loogiaga teaduslikud teadmised ning üksnes 
laiendavad teaduslikku haritust.34 Oht, et 
üliõpilased kalduvad teadusest kõrvale, ei 
ole põhjendatud. 

2. Tulevaste õpetajate praktiliseks etteval­
mistamiseks tuli asutada nn. pedagoogiline 
seminar, mida finantseeris ülikool ja kus töö­
tasid kutsumusega õppejõud, nendeta pol­
nuks vastav töö mõeldav. Pedagoogika õp­
pejõu osavõttu sellest pidas A. Jassinski ko­
hustuslikuks. 
3. Üliõpilastel pole vaja ühiselamut (mõel­
dud kinnise asutusena), see muudaks nad 
eluvõõraks ja tooks kaasa lisakoormuse üli­
kooli töötajatele. 
4. Pole vaja rajada näidisgümnaasiumi, sest 
tugevate õpetajate koondamine ühte güm­
naasiumi halvendaks ringkonna teiste güm­
naasiumide tööd, harjutamine ühes koolis 
muudaks õpetajakandidaatide pedagoogi-
meisterlikkuse ning metoodiliste võtete 
arengu ühekülgseks. Ka õpilastele ei tule 
kasuks olla algajate pideva eksperimenteeri­
mise objektiks; see mõjub õppe- ja kasva­
tustööle halvasti. 

õpetajakandidaatidele tuleb anda võimalus 
vaadelda kogemustega õpetajate tunde, an­
da proovitunde, täita eri tüüpi koolides kas­
vatusülesandeid. 

5. Eriainete metoodika ja praktiliste tööde 
juhendamine tuleks usaldada kohalike õppe­
asutuste eesrindlikele õpetajatele (kui üli­
kooli esindajail ei ole võimalik või nad ei 
taha seda tööd endale võtta). 

6. Juhendajaid tuleks aeg-ajalt vahetada, et 
vältida rutiini, juhendajad peaksid ka pide-

34 ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, 
lk. 47. 

vait oma teadmisi ja metoodilisi võtteid 
täiendama. 
7. õpetajakandidaatide! tuleks ülikooli ajal, 
pärast teoreetilise ettevalmistuse saamist 
võimaldada läbi teha praktiline kursus. Prak­
tiline osa võidakse ent läbida ka pärast üli­
kooli lõpetamist. 

Pedagoogilistel kursustel nähti ette aine­
alased pedagoogilised seminarid: 1) mate­
maatikas, 2) füüsikas, 3) loodusteaduses koos 
geograafiaga, 4) vene keeles ja kirjanduses, 
5) ajaloos, 6) vanades keeltes, 7) uutes keel­
tes. 

Seminari tööst saab kandidaat osa võtta 
alles pärast pedagoogika üldaluste ja oma 
aine metoodika omandamist. Seejuures tuleb 
viimase juures eelnevalt läbi teha praktilised 
tööd: eri koolitüüpide õppeprogrammide 
analüüsis, metoodikaalasfe ettekannete esi­
tamises ja tutvumises näitvahenditega. Juba 
selles, ettevalmistavas staadiumis tuleb väl­
tida rutiini sattumast. See võib juhtuda, kui 
ei arvestata kandidaadi individuaalsust. 

Seminari ajal peab kandidaat kindla aja­
vahemiku jooksul kuulama juhendaja kõiki: 
tunde, et tema õpetamismeetoditega põhja­
likult tutvuda. Seejärel seminari juhataja kor­
raldusel jälgima teatud arvu teiste õpetajate 
tunde. Oma juhendaja 2 või 3 tunni konta 
tuleb esitada aruanne, milles tähelepanu 
pööratakse tunni eesmärgile, vahenditele 
eesmärgi saavutamiseks; võtetele klassi akti­
viseerimisel; näitvahendite kasutamisele jne. 
Tundide kuulamise ajal peab kandidaat põh­
jalikult tundma õppima ühte oma aines ka­
sutatavat õpikut, seda analüüsima, et tõen­
dada oma orienteerumist õpetatavas mater­
jalis. Alles pärast tundide kuulamist, ning 
õpiku analüüsimist — kui esitatu tunnistati 
rahuldavaks — lubati kandidaadil anda oma 
juhendaja klassis proovitunde (1—2). Enne 
proovitundi koostas kandidaat tunni põhja­
liku programmi, märkides ära tunni sisu, 
eesmärgi, metoodilised võtted, eeldatavad 
tulemused ja allikad, mida tunni ettevalmis­
tamisel oli kasutatud. Proovitundi pidid kuu­
lama juhendaja, pedagoogiliste seminaride 
esimees ja kõik seminari praktikandid. Peäle 
edukat proovitundi ja vastava programmi 
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esitamist ning heakskiitu pedagoogi l ise Ko­

misjoni istungil lubati kandidaadil anda tea­

tud arv tunde; nende kohta esitati ka aru­

anne. Kui kandidaat oli kõik need nõudmi­

sed täi tnud ning ü l ikool i lõpetanud, koman­

deer i t i ta (kui kuraator leidis selleks vaja­

dust) kuni üheks kuuks mõne kool i juurde 

klassijuhataja või kasvataja ülesandeid täitma 

(vajadusel andis ta ka ainetunde). 

Selline töökorraldus oleks taganud kandi­

daadi kurssi vi imise keskhariduse õpetamise 

ülesannetega, keskmiste võimetega ül iõpi la­

se! oleks prakti l istele töödele kulunud l i g i ­

kaudu 2 kuud (6. ja 7. semestril) ning lisaks 

üks kuu komandeeringuks.35 Pedagoogil iste 

kursuste lõpetanutelt ei nõutud enam eksami 

sooritamist, vaid nimetatud nõuete täitmisel 

said nad gümnaasiumiõpetaja kutse (§ 27).^ 

Prof. A. Jassinski ajutist seadust pedagoo­

gi l iste kursuste kohta ilmselt ei real iseeri­

tud, kuid paljusid tema seisukohti võis leida 

tsaari poo l t kinnitatud keskkool i lõpetajate 

ettevalmistamise üheaastaste kursuste 3. juu­

ni 1911. a. seadusest37. (Üheaastaste kurs js-

te üldist töökorraldust käesolevas artiklis ei 

puudutata, kuna selle on avaldanud V. Sirk 

«Nõukogude Koolis» 1972, nr. 1, lk. 71—74). 

Päris seaduspärane o l i ka see, et üheaastaste 

pedagoogi l is te kursuste esimeseks juhatajaks 

sai prof. A. Jassinski, kel le le teht i ülesan­

deks välja töötada kursuste tööplaan ning 

programmid ja lahendada ka kaadriküsi-

m u s — kutsuda ü ld - ja eriainete õpetamiseks 

sobivaid lektoreid ning juhendajaid. Samas 

kirjas paluti A. Jassinskit konsulteerida Riia 

linnagümnaasiumi d i rektor i L jubomudroviga, 

kes p id i olema samasuguse kursuse juhata­

jaks Riias. Vajalikuks peet i p laanide ja p rog ­

rammide kooskõlastatust, kuid siin jäeti nii 

ENSV RAKA, f. 402, nim. 10, s.-ü. 358, 
lk. 54. 
Sealsamas, lk. 9. 
ENSV RAKA, f. 2086, nim. 1, s.-ü. 2, I. 1. 

kursuse juhatajale kui ka üksikosakondade 

juhendajatele loomingul ine vabadus 3S. 

Kahjuks ei saanud prof. A. Jassinski ühe­

aastaste kursuste juhatajaks ol la kaua; 19. 

nov. 1911. a. teatas ta üleminekust uuele töö ­

kohale 39, milleks sai Moskva P. Selaputini 

nimeline Pedagoogi l ine Instituut40. Sellest 

hoolimata võib oletada, et A. Jassinski oi i 

õpetajate ettevalmistamise küsimustes suut­

nud mõju avaldada Tartu Ül ikool is töötava­

tele ko l leeg ide le (E. Petuhhov — vene kee­

le korral ine professor — nii näiteks üheaas­

taste kursuste juhataja A. Jassinski lahkumise 

j ä re l 4 1 ja h i l jemgi ; 1912. a. kevadsemestri l 

ol i kursuste juhatajaks N. Aleksejev — ma­

temaatikaprofessor), mi l lega muidu seletada 

asjaolu, et üheaastased pedagoogi l ised kur­

sused Tartus töötasid mõnevõrra erineva 

seaduse alusel (kinnitatud 22. sept. 

1911.a.)42. 

Üheaastastel pedagoogi l is te l kursustel 

õpetasid eriainete metoodikat põhi l isel t ü l i ­

kool i professorid, mi l lega aga Haridusminis­

teerium leppida ei tahtnud,43 peet i soovi ta­

vaks, et tulevikus loeksid metoodikat koge­

mustega keskkool iõpetajad. Oma vastuses 

eelnevale kir jale 44 ju lgeb üheaastaste peda­

googi l is te kursuste juhataja E. Petuhhov ü l i ­

kool i professoreid siiski lektoritena soovi ta­

da, sest vi imased olevat pal ju aastaid õpeta­

jatena töötanud, huvitunud keskhariduse 

probleemidest ja polevat katkestanud sel le­

ga sidet. 

LÜHIAJALISED ÕPETAJATE TÄIENDUS­

KURSUSED 

Üheaastaste pedagoogi l is te kursuste seadus 

nägi ette õpetajatele ka lühiajalisi täiendus-

kursusi, ent Riia õpper ingkonnas ei õnnestu-

38 ENSV RAKA, f. 2086, nim. 1, s.-ü. 2, I. 7. 
39 Sealsamas, I. 47. 
40 ENSV RAKA, f. 402, nim. 5, s.-ü. 1833, 

I. 20. 
41 ENSV RAKA, f. 2086, nim. 1, s.-ü. 2, I. 47. 
42 Sealsamas, I. 80—84. 
43 ENSV RAKA, f. 384, nim. 1, s.-ü. 1905, 

I. 634. 
44 Sealsamas, I. 662. 
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mm 
nud neid avada enne kui 1913. a. detsemb­

ris (suvel jä id kursused ära lektor i te puudu­

mise tõ t tu 4 0 ) . Kursused kestsid 16. detsemb­

rist 4. jaanuarini 1914. a.46, neist võtt is osa 

128 kuulajat kogu Riia õpper ingkonnast , nen­

dest 17 naist, eri loaga 11 Tartu ü l ikoo l i ü l i ­

õpi last ja 11 üheaastase pedagoogi l ise kur­

suse kuulajat. Tore ol i see, et eel regist reer i ­

misel f ikseerisid kuulajad loengud, mida 

kuulata taheti (populaarne ol i näiteks füüsi­

kaprofessor A. Sadovski)47; f ikseeritu alusel 

koostati plaan. Üldse ol i ette nähtud 30 tun­

di ü ld ioengu id : pedagoogikas (N. Grunski), 

pedagoog ika ajaloos ja hügieenis, ning 70 

tundi spetsiaal loenguid vene keelest, kir­

janduse ajaloos, matemaatikas, füüsikas, zoo­

loogias, botaanikas ja geograafias.43 

Tartu ül ikool is ettevalmistatud pedagoog id 

jäts id oma hil isema tegevusega jä l je mitte 

ainult eesti, va id ka lät i , vene ja kül lap teis­

teg i praeguse Nõukogudemaa rahvaste koo l i ­

e l lu . 

Ni isugune ol i ü ldkokkuvõttes o lukord õpe -

-tajate ettevalmistamisel 19. sajandil ning 20. 

sajandi alguses. 

Eesti NSV Ri ik l iku Kunsti inst i tuudi dotsendi , 
pedagoog ikakand idaa t Konstantin M ihha i l ov i 
70. sünnipäeva tähistav personaalnäitus, mis 
o l i Kunsti inst i tuudi suures saalis avatud üle 
kuu aja, o l i seejärel eksponeer i tud Tall inna 
Madruste Klubis, Lihula sovhoosis ja te l l i tud 
eksponeerimiseks veel teistesse ra joon i ­
desse. 

K. M ihha i lov tänab oma loominguga kõiki 
ne id , kes vapra l t võ i t les id , kaitstes meie elu, 
sõltumatust, kodumaad ja vabadust. Need 
maal id on ta andnud mei le ja tu levaste le 
põ l vkondade le , öeldes: «Olgu see minu 
vä ike panus sangari tele nende soor i tatud 
väg i teo eest!» K. M ihha i lov kavatseb k ink i ­
da oma kogu Lahingukuulsuse Muuseu­
mi le , kui see avatakse. 
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40 ENSV RAKA, f. 402, nim. 7, s.-ü. 845, I. 38, 

39, 45. 
46 ENSV RAKA, f. 384, nim. 1, s.-ü. 1905, 

I. 543. 
47 ENSV RAKA, f. 402, nim. 1, s.-ü. 345, p. Kerese por t ree ja sel le autor K. M ihha i lov . 

I. 53—59. Au to r i fo to 
43 Sealsamas, I. 19—21. 
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IC IROO N i K Ä 
m 

ÜPUI kroonikal 

2 4 . - 2 9 . juulini 1978 toimus Raikkülas Vaba­
r i ik l iku õpeta ja te Täiendusinstituudi juures 
töötava Ühiskondliku Pedagoogika Uurimise 
Instituudi (ÜPUI) jär jekordne suvesessioon. 
Keskseteks teemadeks o l i d : 
D NLKP Keskkomitee ja NSV Li idu Minist­
r i te Nõukogu määrus ning töökasvatuse 
prob leemid nüüdiskoolis Eesti NSV ja üle-^ 
l i idul ise õpetajate kongresside päevakorras 
ja sellest tulenevad järeldused kool ielus. 
Seminari nimetatud teemal juhtis TRÜ peda­
googikakateedri juhataja pedagoog ikadok­
tor I, Unt, kes oli osa võtnud ülel i idulisest 
õpetajate kongressist Moskvas. Kuulati kong­
ressi delegaadi, ÜPUI didaktika prob leem-
grupi l i ikme, Tartu 7. keskkooli d i rektor i 
asetäitja Elvi Liimi mul je id ja mõtte id nii 
kongressi organisatoorsest kui ka sisulisest 
küljest. 
D õpetajast kui uurimisobjektist pedagoog i ­
liste ja psühholoogi l iste uurimuste konteks­
tis ning pedagoogi l is te uuenduste vastuvõe­
tavusest rääkis TPedl õppe jõud akadeemik 
H. Liimets. õpe ta ja te efektiivsuse uurimise 
ajalugu ja kaasaega ning õpetajatöö efek­
tiivsuse tegureid käsitles TRÜ pedagoogika­
kateedri vanemõpetaja Peeter Krei tzberg. 

Külal ine, Läti Ri ikl iku Ül ikoo l i dotsent 
Janis Anspak rääkis marksistlikust pedagoo­
gikast Lätis ja J. Rainisest kui pedagoogist . 

Loenguid latentsete nähtuste uurimise 
metoodikast kuulati f i losoofiakandidaat Ülo 
Voog la iu l t ja õppeprotsessi struktuuri ana­
lüüsist pedagoogikakandidaat Aarne Tõld-
sepalt. 

Märtsivaheajal to imunud ÜPUI aruandlus-
kokkutulekul anti aru kolmeaastase uurimis­
töö tulemustest. Käesoleval sessioonil panid 
prob leemgrup id paika uue temaatika, mi l le 
uuringute kokkuvõtted toimuksid 1980. a. 
novembris. Probleemgruppide ülesanded 
eelolevaks kaheks aastaks oleksid järgmised: 
D Eesti kool i ja pedagoogi l ise mõtte ajaloo 
probleemgrupi (teaduslik juhendaja TRÜ 
dots. A. Elango) kompleksseks uurimistee­
maks saab «Eesti nõukogude kirjanike peda­

googi l is i seisukohti». Üks alagruppidest 
uurib muusikapedagoogikaga seotud p rob­
leeme TRK dotsendi H. Rannapi juhenda­
misel. 
D Didaktika probleemgrupis (juhendaja 
TRÜ prof. k. t. I. Unt) jätkab osa õpetajatest 
uuri jaid õppekir janduse koostamist. Uus on 
õppeprogrammide sobivuse raskusastme kü­
simus, õpi laste väljendusoskuse uurimine 
sünonüümide kasutamisel, klassivälise luge­
mise, füüsika põhivara ning poiste ja tütar­
laste lahusklasside didakt ika p rob leemide ja 
õppimishoiakute (alates 4. klassist) uurimine. 
D Diagnostika prob leemgrup i (juhendaja 
TRÜ dots. K. Toim) ülesandeks jääb ka edas­
p id i valmistada mõõtmisvahendeid teistele 
uuri jatele, erit i vajavad neid aga kutsenõu-
andlad. Samuti kont ro l l ib grupp uurimis­
meetodi te rakendatavust ja töötab läbi ning 
pakub uusi metood ika id teistele p rob leem-
grupp ide le . 

D õpetajaskonna uurimise prob leemgrup i 
(juh. TPedl dots. M.- l . Pedajas) vaateväljas 
on õpetaja tunnustamise, vaimse tervise, aja-
büdžet i ja juhtkonna—õpetaja suhete p rob ­
leemid. 
D õp i lase isiksuse arengu prob leemgrup i 
(juhendaja TPedl prof. k. t. H. Liimets) t e ­
maatika jaguneb sisult kolme valdkonda: 
inimisiksuse kujunemise ja väl jendumise te­
gur id (eluvi is i , hoiakutega seotud p rob lee ­
mid); õpi laste omavahel ised suhted; d idak­
ti l ise protsessi p rob leeme isiksuse arengu 
aspektist. 

Tavaks on saanud ÜPUI suvistel kokku­
tulekutel diskussioon mingi l aktuaalsel peda­
googi l ise l teemal ja nn. lõpu loeng, mida 
peab ÜPUI nõukogu esimees akadeemik 
H. Liimets. Seekord avaldati mõt te id soota 
õpi lase üle ja lõpuloenguks oli «Neurofüsio-
loogi l iste, konstitutsionaalsete ja psühho-
dünaamiliste näitajate geneeti l isest t agapõh­
jast». 
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ESS 

OOVI TÄM 

Ajakirja «Vospifanije Skolnikov» käesoleva 
aasta neljandas numbris (juuli-august) leia­
vad koolitöötajad rohkesti juhendmaterjali 
pioneeri- ja komsomolitööks. 

Rubriigis «Neile, kes töötavad kommunist­
like noortega» on avaldatud sektsiooni 
«Komsomol, pioneeriorganisatsioon ja kool. 
Töö alaealistega» soovitused ÜLKNÜ XVIII 
kongressil. Nendes on ette nähtud koolide 
fcomsomolikomiteede ja malevanõukogude, 
šeffettevõtete komsomolikomiteede, liiduva­
bariikide komsomoli keskkomiteede, komso­
moli krai-, oblasti-, linna- ja rajoonikomi­
teede ülesanded ÜLKNÜ võitlusprogrammi 
elluviimiseks arenenud sotsialismi tingimus-
-tes. Antakse nõu, kelle kogemustest mõõtu 
võtta oma töö korraldamisel. Artikliga vaja-
neb tutvuda nii komsomolitöötajatel, kooli­
juhtidel kui ka klassijuhatajatel. 

Samas numbris on ära toodud klassijuhata­
jate seminari näidisprogramm kooli komso­
molitöö küsimustes. Programm on arvestatud 
30 tunnile, neist 20 loengu-, 4 seminari- ja 
6 praktilist tundi. Õppuste vormid ja meeto­
did on loengud, praktikumid, seminarid, 
konsultatsioonid, isikliku kogemuse ja konk­
reetsete pedagoogiliste situatsioonide ana­
lüüs, töö dokumentidega jm. Programmi soo­
vitatakse kasutada loominguliselt, kohalikke 
tingimusi arvestades. 

Loengute planeerimisel on otstarbekas 
Jahtuda programmi alateemadest: NLKP XXV 
kongress, Leninliku Komsomoli osa kasvust 
kommunistlikus ülesehitustöös; kompleksne 
lähenemine kasvatustööle; rajooni (linna, 
oblasti, krai, liiduvabariigi) komsomoliorga­
nisatsioonide tegevus NLKP Keskkomitee 
läkituses, NLKP Keskkomitee peasekretäri, 
NSV Liidu Ülemnõukogu Presiidiumi esi­
mehe seltsimees L. I. Brežnevi kõnes ja 
ÜLKNÜ XVIII kongressi otsustes tõstatatud 
ülesannete täitmisel; õpilaskollektiivi ja 
komsomoliorganisatsiooni ühistegevuse pe­
dagoogilised alused. Diferentseeritud lähe­
nemine tööle VIII—X (XI) klasside kommu­
nistlike noortega; klassi komsomoliorganisat­
siooni töö sisu ja vormid vanemate klasside 
õpilaste teadmiste taseme tõstmisel, loomin­

guliste võimete ja tunnetusaktiivsuse aren­
damisel; klassi komsomoliorganisatsioon, 
ideelis-poliitiline kasvatus ja aktiivse elu­
hoiaku kujundamine; üleliiduline leninlik 
arvestus «NLKP XXV kongressi otsused ellu» 
klassi komsomoliorganisatsioonis; klassi kom­
somoliorganisatsiooni osa töökasvatuses, 
kutsenõustamises, õpilaste ettevalmistamise 
täiustamisel ühiskonnakasulikuks tööks; õpi­
laste vaba aja ratsionaalse organiseerimise 
sisu, vormid ja meetodid. Elukohajärgne töö 
laste ja noorukitega; komsomoliorganisat­
siooni töö pioneeridega; siseorganisatsioo-
nilise töö täiustamine. Seminaritundides aru­
tatakse klassi komsomoliorganisatsiooni osa 
ja võimalusi noortes aktiivse eluhoiaku ku­
jundamisel, praktilistel õppustel tutvutakse 
klassi komsomolitöö süsteemi loomise koge­
mustega. 

Programmi lõpus on antud referaatide näi-
distemaatika, samuti soovitatava kirjanduse 
loetelu. 

Samas numbris alustatakse komsomolitöö 
aabitsa avaldamist. See ilmub vastuseks lu­
gejate arvukatele küsimustele ja kirjadele 
komsomolitöö kohta. Konsultantideks on 
ÜLKNÜ Keskkomitee koolinoorsoo osakonna 
juhataja asetäitja, pedagoogikakandidaat 
S. Darmodehhin, V. I. Lenini nimelise Mosk­
va Riikliku Pedagoogilise Instituudi peda­
googikakateedri juhataja pedagoogikadok­
tor professor T. Malkovskaja ja NSV Liidu 
Pedagoogika Akadeemia vanemteadur peda­
googikakandidaat S. Hoze. Kõnesolevas 
numbris räägib S. Hoze ühiskondlik-poliitili-
sest atesteerimisest. 

Tervikuna pakub number seega kooli kom­
somolitöö juhendajatele palju vajalikku ma­
terjali. 
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BIBLIOGRAAFIA 

1977. A. TEISEL POOLAASTAL 
ILMUNUD PEDAGOOGfKA-
KIRJANDUST 

Abiks täienduskursuslasfele. Pedagoogika ja 
psühholoogia. Tln., 1977. 100 lk. (ENSV Ha-
ridusmin. ENSV Vabar. õ p . Täiendusinst.). 
E l a n g o , A., T i k i , A. ja V i l l o , S.-A. 
Klassijuhataja. Tln., «Valgus», 1977. 208 lk. 
Kir j . lk. 202—204 (66 nim.). 
H e r m a n , S. Kainiku kool i jöudiust mõjuta­
vatest faktoritest. Õppematerjal ped. tea­
dusk, ü l iõpi l . Tln., (TPedl), 1977. 62 lk., i i l . 
(E. V i l de nim. TPedl koolieelse kasv. kat.) 
Kir j . lk. 59—60 (20 nim.). 
Ideel ine kasvatustöö tunnis. Koost. O. Nilson 
ja L Vi l land. Tln., 1977. (ENSV Haridusmin. 
ENSV Ped. TUI.) Kirj. art. lõpus. 
Ideelise kasvatuse võimalusi humanitaaraine­
tes. 150 lk. Osa teksti vene k. 
Sisu: S. õ i s p u u . Ideelise kasvatuse v õ i ­
malusi ühiskonnateaduste aluste õppeaine­
tes. — H. S e m a ja S. õ i s p u u. õpetuse 
ja kasvatuse ühtsusest ajalookursuses. — 
V. M a a n s o , Et kasvatustöös poleks for­
malismi. — L V i l l a n d . Kirjandus õpetab 
ja kasvatab. — R. S e l g . Ideel is-pol i i t i l ise 
kasvatustöö võimalusi IV klassi saksa keele 
katseõpiku alusel. — 3 . P o o B e T. f l p o -
6.neMa peajTM3au,nn uejief i KOMMVHVfCTMMe-
cKoro BocnMTaHMJ! YMamuxcsi. .Ha ypoKax 

pyccKoro H3bii<a. — bl. B a x a p K H. P e-
6 a H e. O rwiaiHMpoBaHMH BocniMTiaTejibHofi 
paõoTbi ea ypoKax pyccKoro &3biKa B V I 
KJiacce. — M. A a c / i a f i f l . O BOcnMTaTejib-

HblX B03MOKHOCTHX HOBOrO yneÖHMKa pyc-
cKOiro 5i3biiKa fljifl V I I xnacca. 
Ideelise kasvatustöö võimalusi reaalainetes. 
184 lk. 
Sisu: H. T i i t s . Dialekti l is-material ist l iku 
maailmavaate kujundamisest loodusteadusl i­
ke ainete õpetamisel. — E. N o o r. Dialekt i ­
l is-materialistl iku mõtlemisviisi kujundamisest 
matemaatikatundides. — V. R a t a s s e p p . 
Ideelisest kasvatustööst keemia õpetami­
sel. — A. S a v i k , õp i las te dialekt i l is-mate­
rial ist l iku maailmavaate kujundamisest füüsi­
katundides. — M. R u t e . Eluslooduse dia­
lektika ja selle tunnetatavuse käsit lemine 
bioloogiakursustes. — H. T i i t s. Füüsiline 
geograafia ja õpilaste ideelise kasvatuse v õ i ­
malusi. 

Kasvatava õpetamise lähtekohti . (Eessõna: 
O. Nilson) 107 lk. 

Sisu: S. A I u m ä e ja E. T o m a s s o n. Kas­
vatava õpetamise pedagoogi l is i lähte­
koht i . — V. R u u s. Internatsionalistlikust 
kasvatusest ainetunnis. — P. L e p i k . Inter­
natsionalistliku kasvatuse võimalusi seoses 
kultuuriomaste tähenduste vaatlusega. — 
K. L e h t . Esteetilise kasvatuse ideelis-es-
teetil isest suunitlusest. — J. N u r m i k ja 
K. S a k s . õpe ta ja osast õpilaste ideelisel 
kasvatamisel. 
Kasvatustöö näidisprogramm üldhariduskoo­
l ide le. Soovitusi üldhariduskool i kasvatustöö 
süsteemi organiseerimiseks. 2., pärand, ja 
tä iend, tr. Tln., «Valgus», 1977. 152 lk. Tl. 
pöördel aut.: O. S. Bogdanova, N. A. Bario-
nova, A. J. Gord in jt. 
K e e s , P. I I—VI I I klasside õpi laste vaim­
sete võ imete indiv iduaalsed ja eal ised ise­
ärasused, õppemate r ja l . Tln., (TPedl), 1977. 
102 lk. (ENSV Kõrgema ja Keskerihar. M in . 
E. V i l de nim. TPedl.) 
Kool i jõudluse tõstmise feedest. Art. kogu­
mik. Koost. J. Nurmik ja K. Saks. Tln., 1977. 
136 lk., i i l . (ENSV Haridusmin. ENSV Ped. 
TUI.) Kir j . art. lõpus. 
Sisu: K. S a k s . Kool i jõudluse uurimisest 
Eesti NSV-s. — K. S a k s . õ p p e t ö ö organi ­
satsiooni l is-didakti l iste di ferentseerimisvor-
mide võrdlevast efektiivsusest. — H. M õ t ­
t u s . Perekond ja kool i jõudlus. — M. K a l a . 
Intellektuaalne b iorü tm kool i jõudluse mõjus­
tajana. — M. R o o s l e h t . Õigekir ja õpeta­
mise efektiivsuse suurendamisest algklassi­
des. — J. N u r m i k. Et emakeel õppeaine­
na oleks jõukohane igale õpi lasele. — 
O. K ä r n e r . Mis on raskem V klassi mare-
maatikakursuses. 
Nõukogude pedagoog ika ja koo l . Tln., 1977. 
(ENSV Haridusmin. ENSV Vabar. Õp. Täien­
dusinst. Ohisk. Ped. Uurimise Inst.) 
15. 130 lk., i i l . , portr . Kir j . lk. 95—128 ja 
joonealustes märkustes. 
Sisu: H. L i i m e t s . Kümme aastat «Nõuko­
gude pedagoogikat ja kool i». — V. H o r m . 
Aleksei Janson — Tallinna Pedagoogi l ise 
Muuseumi rajaja. — ÜPUI kroonika. — Bib­
l iograafia. 
3cTOHCKne pecnyö/iMKaHCKMe neflarorMMe-
CK«e MTeHMJi, l l -e . TannHH. 1976. XI pec-
nyö/iMKaHCKwe «-nreiHMn. LLlKO/ia, ceMb* M 06-
mecTBeHHocTb. floK/iaflbi. Taji/iww, 1977. 
172 c. (M- IBO npocBemeiHiMfl 3GCP. Peen. 
IMH-T ycOBepuj. yHMTe/iefi.) B Bbin. flaw. COCT.: 
K. Me-rcMa. 
Coftep>K.: X. XI a x T. Po/ib K/iaccoBoro py,Ko-
BOAMTenji B ycTa>HOBJi&Hww KO+rraKTa MejKAy 
ceMbePi M uiKonoPi. — Jl. P a T C e n. M A » R H O -
BOcnMTarembiHaji paõora B nMowepcKOM OT-
p j iAe 6 KJiacca. — Jl. T a M M e M A 3. Hsy-
M&HMa KJiacoHOro KOji.neKTWBa H pyKOBOflcr-
BO M M . — A. H e M a a j i b T C . O weKOTOpoM 
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B3anMocBJi3M MejKfly cnoco6HocT5«MM H yc-
neBaeMocTbKJ. — B. Jl y JI JI a. HaBbiKM no -
BeA&HHJi M MX BoonMTaHiMe B uiKOJie. — 
3 . J l a f i n a M K . B3anMooTHOUjeHna Mewf ly 
BOcnMTaTene.M >w BOcnuTyeMbiM KaK ncwxo-
/loro-nevnarornMacKayi npoöneMa. — n . Jl e -
X 6 C T H K . CeMeÄHOe BOCnMTaMHe AOUJKOJlb-
HMKa M e r o cB5i3b c nocjieAyiomeM ycneeae-
MocTbK). — X. n a p K e e n a Po/ib jieTiHMX 
npaKTMHecKnx paõoT B TpyflOBOM BoeriMTa-
HMIM yHaiMMXcj». — C. y M 6 o. Op.r»HM3annm 
TpyflOlBOrO BOCrTKTaHMfl B KpaOMCKOM 8-jieT-
iHefi uiKone. — C. A H - e e . BbiflBJieHwe WHTe-
peca K npocbeccMflM y yMau+Hxca o6m.eo6pa-
30BaTej lbHblX UIKOJl. 

Kool iee lne pedagoog ika 
L o o t s a r, E. Kultuur-hügieeni l iste harju­
muste kasvatamine. (Eeelkoolieas). Met . k i r i . 
Tln., 1977. 36 lk. (ENSV Haridusmin. ENSV 
Vabar. õ p . Täiendusinst.) 
Oktoobr i revo lu ts ioon i sündmuste tutvustami­
sest ja austuse kasvatamisest V . I. Lenini vas­
tu kool ieelsetes lasteasutustes. Tln., 1977. 27 
lk. (ENSV Haridusmin.) Kir j . lk. 26 (7 nim.) 
Trükiandm. koost.: L. Lilleaas. 
Ümbritseva eluga tutvustamise töö lehed et­
tevalmistusklassile. Katsematerjal. Tln., 1977. 
29 eraldi I. (30 lk.), i i l . (ENSV Haridusmin. 
ENSV Ped. TUI.) 
A t t f l p e c o o , y . M Jl M H T c, A. 0 6 o ö y i e -
HHM MaTeMaTHKe AOUJKOnbHHKOB. MeTOfl. 
yKaaaiWMii no Mcnojibaosamuo KHMTM «3,flpaB-
cTByfi, MaT©MaTiMKa!». T&ntw», 1977. 36 c. c 
MJI. ( M - B O npocBemeHvtyi 3CCP). 
rO p a c o B a, E. M . YMeÖHbie TCKCTU flna 
cnei^HanbHOCTM AoiuKoribHoe BocnmaHMe. 
TaJiJiMH, 1977. 164 c. ( M - B O Bbiciii. H cpeA-
enei4. o6pa30BaHna 3CCP. Tf leAH MM, 
3 . Bn^bAej. CnMcoK JIMT. C. 162 (16 Ha3B.) 

ÕPETAMISE METOODIKA 
õp i las te kommunist l ikust kasvatusest a ja loo 
ja ühiskonnaõpetuse kursuste vahendusel. 
Koost. S. Õispuu. Tln., (TPed. TUI.), 1977. 144 
lk. (ENSV Haridusmin. ENSV Ped. TUI.) Kir j . 
art. lõpus. Kaanel pealk. märkimata. 
Sisu: G. G l e z e r m a n . Isiksuse kujundami­
ne, kasvatamine ja enesekasvatamine. — 
A. T ü k k ja M . V e I I i n g. Ühiskonnaõpe­
tuse õpetamise o lukord vabari ig is. — 
H. O k s a . Ühiskonnaõpetuse kursuse seos­
test reaalainetega. — A . J u h k a m. V. I. Le­
nini teoreet i l ise pärandi kasutamisest ühis­
konnaõpetuse tundides. — V. R u u s . Kas­
vatustöö efekti ivsuse suurendamise võ ima­
lustest ühiskonnaõpetuse õpetamisel. — 
H. P a l a m e t s . Mõningate eeti l ise kasva­
tuse p rob leemide käsitlemisest ühiskonna­
õpetuse õpetamisel . — V . P e n n o n e n . 
Ühiskondl iku akti ivsuse kasvatamisest ühis­

konnaõpetuse kaudu. — G. Z o t o v . Tööst 
NLKP dokument idega ühiskonnaõpetuse 
tundides. — O. R u m j a n t s e v . Ühiskonna­
õpetuse õpetamisest kabinet isüsteemi t i ng i ­
mustes. — H. S e m a. õppea ines ises te seos­
te kasutamisest Eesti NSV a ja loo teemade 
käsit lemisel. — S. õ i s p u u , õ p i l a s t e inter­
natsional ist l iku kasvatuse võimalustest a ja loo 
õpetamise l . 

EESTI KEEL 
V ä ä r i , E. Eesti keele kon t ro l l t ö i d kesk­
koo l i l e . Tln., «Valgus», 1977. 105 lk. 

VENE KEEL. VÕÕRKEELED 
H o n e, L. ja K r i i t , A. Ingl ise kee le õ p e ­
tamisest IX klassi õp i ku jä rg i . Tln., 1977. 136 
lk. (ENSV Haridusmin.) 
K r e i t s m a n , A. Ingl ise kee l . Kon t ro l l ­
t ö i d ja h a r j u t u s i . . . Tln., 1977. (ENSV Har i ­
dusmin.) . . . V k l . 2. tr. 47 lk. . . . V I I k l . 2. t r . 
72 lk. 
L o o g , T. Ingl ise kee l . Kon t ro l l t ö id ja -har­
jutusi V I I I k l . 2. tr. Tln., 1977. 64 lk. (ENSV 
Haridusmin.) 
P e n t r e , N. ja J a a n i s o o , V . M e t o o d i ­
l ine juhend vene keele õpetamiseks II klas­
sis. Tln., «Valgus», 1977. 212 lk., i i l . , noot. 
S e l g , R. ja T õ e v e r e , H. Saksa keele 
õpetamisest IX klassis. Tln., 1977. 88 ik. 
(ENSV Haridusmin.) 
V i r k u s , D. Ingl ise keele kon t ro l l t ö i d ja 
-harjutusi V I k l . 2. tr. Tln., 1977. 86 Ik. (ENSV 
Haridusmin.) 

f l o n e B a, A. B noMOiu> cnyiuaTento uyp -
COB ycoBepiueHCTBOBaHMSi. Pyc. 5i3. M Jivrre-
paTypa. Ta/i/iwH, 1977. 34 c. ( M ^ B O npocBe-
meHMfl 3CCP. Peen. MH-T ycoBepuje>HCTBOBa-
iHMfl yMMTejiefi 3CCP.) 

KEEMIA. FÜÜSIKA 
G I o r i o z 0 v, P. A . ja R o s s , V . L. Kont­
ro l l t ööd keemias IX ja X klassidele. D idak t i ­
l ine materjal. 3. v l j . Tln., 1977. 62 lk., i i l . 
(ENSV Haridusmin.) 
K a r i k, H. Üldistava keemia õpetamisest 
XI klassis. Tln., 1977. 90 lk., i i l . (ENSV Har i ­
dusmin.) 
P a j u , V . Va l i t ud p rak t i kumi tö id füüsikas. 
IX—XI k l . Tln., 1977. 103 lk., i i l . (ENSV Har i ­
dusmin. ENSV Vabar. õ p . Täiendusinst.) 

Koostaja SIRJE LOORITS 
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SISUKORD OrJlABÜEHME. 

705. K. Kermas, õp i las te tööks ettevalmista­

misest Põlva rajooni kool ides. 

L Türnpuu, H. Liimets, M.-l . Pedajas, 

R. Virkus. Kaks aastat TPedl kool i juht i ­

de kvalif ikatsiooni tõstmise teadus­

konda. 

M. Tuulik. Grupisisene hindamine. 

V, Nelik. Kool i muusikateater esteeti l i ­

se kasvatajana. 

Lev Tolstoi ja muusika. 

A. All ikas. Mõn iga id kasvatustöö ise­

ärasusi kaugõppekeskkool is. 

A. Jõgi. Võõrkeel i õpp ida ei ole kuna­

gi hil ja. 

L Vassiltšenko. õh tukoo l i füüsikatund 

efektiivsemaks. 

H. Tiits. Järjepidevusest koduvabar i ig i 

geograafia õpetamisel. 

V. Eesmaa. Praktiliste oskuste kujunda­

mise järjepidevus loodusõpetuses. 

K. Karlep, E. V ihm. Semantiline analüüs 

abikool i emakeeletunnis. 

E. Nurk. Mõnda matemaatikakabinerist. 

M. Everaus. Peastarvutamise võt te id 

matemaatikatundides. 

I. Batarina. 4. klassi vene keele õpeta­

jale. 

M. Mer io ja. Ül ikool is kaitsti d ip lom i ­

tö id vene keele õpetamise metood i ­

kast. 

M. Võrno. Spord ipeod lasteaias. 

H. Muon i . õpe ta ja te ettevalmistamise 

probleeme Tartu Ül ikool is 19. sajandil 

ning 20. sajandi alguses (kuni 1917). 

787. Noorte kasvataja. 

788. Kroonika. 

789. Soovitame. 

790. Bibl iograafia. 

V e a v a b a n d u s : Palume ajakirja 7. 
numbris lk. 604 vi imase lause lõpul lugeda 
« . . . K oöyMeHwo pyccKOMy H3t>iKy . . . ». 

709. 

724. 

727. 

733. 

737. 

742. 

746. 

752. 

759. 

763. 

768. 
769. 

773. 

775. 

777. 
780. 

705. K. KepMac. O noAroTOBKe ynauAuxcn 
K Tpyfly B ujKO/iax ribuiBacKoro paft-
OHa. 

709. I I . TtopHnyy, X. JIMMMCTC, M.-H. r ie -
flaac, P. BupKyc. flfia rof la paõoTbi cf>a-
KyjibTeTa noBbtuieHMfl KBajiMCj3HKau,nn 
pyKOBOflMTejiePi uiKon B TIleAM. 

724. M. TyyjiMK. BHyTpnrpynnoBaji ou,eHKa. 

727. B. HexiMK. Ponb uwonbHoro My3biKarib-
HOTO TeaTpa B acreTMMecKOM BoennTa-
HHM. 

733. JleB loncroü M My3biKa. 

737. A. AnriMKac. OcoöeHHoem Bocnma-
Te/1bHOM paÕOTbl B 380HH0M UJKOJie. 

742. A. tfbirM. M3ynaTb MHOcrpaHHbie A3biKM 
HMKorfla He noaflHO. 

746. Jl. BacM/ibMeHKO. rioBbiujeHHe 3t£4)eK-
TMBHOCTH ypOKOB CJDH3MKH B Be^epHePi 
uiKOJie. 

752. X. TMHTC. O npeeMCTBeHHOcTM B o6y-
MeHMM reorpacJjMM COKD3HOM pecny6/ in-
KM. 

759. B. SacMaa. IlpeeMCTBeHHOCTb B <pop-
MMpOBaHMM npaKTMMeCKMX yMeHMM B 
Kypcbi npMpoflOBeAeHMH. 

763. K. Kap ten , 3 . BMXM. CeMaHTMMecKMM 
aHa/iH3 Ha ypoxax pof lHoro fl3bwa B 
BcnoMoraTe/ibHOM uiKone. 

768. 3 . HypK. O KaÕMHeTe MaTeMaTMKM. 

769. M . SBepayc. r ipneMbi cneTa B yMe Ha 
ypoke MaTeMaTMKM. 

773. M. BaTapMHa. YsMTento pyccKoro fl3biKa 
IV K/iacca. 

775. M. Mepnof l . 3aiu,MTa B yHHBepcHTeTe 
AnnnoMHbix pa6oT no MeTOAuxe oöy-
HeHMJ? pyccKOMy fl3bi«y. 

777. M . BbipHO. CnopTMBHbie npa3AHMKM B 
AeTCKOM caAy-

780. X. MyoHM. üpoõj ieMbi noAroTOBKw ynn-
Tenefi B TapTycKOM yHMBepcmeie B 
19 H 20 Be«ax ( A O 1917). 

787. BocnMTaTe/ib Mo/ioAewH. 

788. XpoHMKa. 

789. PeKOMeHflyeM. 

790. EHÕ/iHorpacpHfl. 
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± NSV Liidu kahekordne tšempion VTK mitmevõistluses leningradlanna N. Ivanova Kuuba 
õpilaste keskel. 
V Fcstivalilinna tänavail. 
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