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KOOL- 
IDEOLOOGIA- JA 
KASVATUSASUTUS

EFEKTIIVSUSE JA KVALITEEDI 
TÄHISED

Kätte on jõudnud uus, 1976/77. õppe­
aasta — esimene pärast NLKP XXV 
kongressi, kümnenda viisaastaku esime­
ne kooliaasta.

Oma esmast ülesannet näevad peda­
googid selles, et eredas, sisukas ja samal 
ajal arusaadavas vormis viia XXV par­
teikongressi ideed ja otsused iga õpilase 
mõistuse ja südameni. See tähtis töö 
algas juba möödunud õppeaasta viima­
sel veerandil. Seda ei tohi vaadata kui 
lühiajalist kampaaniat: NLKP XXV
kongressi ideed peavad läbima õpilaste 
õpetamise ja kasvatamise kogu süsteemi 
üldhariduskoolis.

Oma kirjas «NLKP XXV kongressi 
materjalide tutvustamisest üldharidus­
koolide õpilastele» andis NSV Liidu Ha­
ridusministeerium väljaarendatud töö­
programmi. Kõik kavandatu, toonita­
takse kirjas, peab kaasa aitama kesk­
hariduse igakülgsele kvalitatiivsele 
täiustamisele, iga õppeaine, kogu klassi­
välise tegevuse kasvatusliku efektiivsu­
se tõstmisele, kommunistlike ideaalide 
kujunemisele õpilastes. Esmajoones sõl­
tub siin edu sellest, kuivõrd sügavalt 
mõtestab õpetaja ise lahti NLKP Kesk­
komitee aruandesse partei XXV kong­
ressile kätketud ideelise rikkuse, kui­

võrd loovalt hakkab realiseerima kong­
ressi poolt rahvaharidusele seatud üles­
andeid.

Kümnes viisaastak on efektiivsuse ja 
kvaliteedi viisaastak. See eesmärk on 
peamine ka koolide ja haridusorganite 
töös, kogu kommunistliku kasvatustöö 
valdkonnas.

«Kommunistlik kasvatamine,» ütles 
L. Brežnev NLKP XXV kongressil, «eel­
dab rahvaharidussüsteemi ja kutseette- 
valmistuse pidevat täiustamist. See on 
eriti oluline praegu, teaduslik-tehnilise 
revolutsiooni tingimustes. Ta annab 
tööle ning järelikult ka inimese etteval­
mistamisele tööks teistsuguse suuna 
kui varem. Me teeme palju selles suu­
nas. Kuid see, mis on tehtud ja mida 
tehakse, ei lahenda veel kõiki ülesan­
deid mainitud valdkonnas.

Ilmne on muide kogu üldharidussüs­
teemi ja eelkõige keskkooli edasise tõ­
sise täiustamise vajadus. Tänapäeva tin­
gimustes, kus inimesele tarvilike tead­
miste maht tunduvalt ja kiiresti kasvab, 
ei ole enam võimalik panna pearõhku 
teatud hulga faktide omandamisele. 
Tähtis on õpetada oma teadmiste ise­
seisva täiendamise ning teadusliku ja 
poliitilise informatsiooni tulvas orien­
teerumise oskust. Siin ootab meid suur 
töö. Muidugi ettenägelik ja läbimõeldud 
töö, ilma asjatute murrangute või en­
natlike otsusteta. Mida on siis tarvis? 
Ilmselt niihästi õppejõudude ettevalmis­
tuse parandamist, õpetamismeetodite 
kooskõlastamist elu nõuetega kui ka 
kooli varustamist ajakohaste, sealhulgas 
näitlike õppevahenditega.»

Koolile seatud ülesanded on orgaani­
liselt seotud NLKP XXV kongressi kõigi 
otsustega, mida läbivad uue inimese 
kasvatamise ideed. Kõik, mida kongres­
sil räägiti teadlikkusest ja kommunist­
likust suhtumisest töösse, sotsialistliku 
demokraatia arendamisest ja võitlusest 
kitsarinnalise, väikekodanliku psühho­
loogia retsidiivide vastu, seadusandluse 
täiustamisest, õiguskorra tugevdamisest 
ja bürokratismi vältimisest, meie sotsia­
listliku riigi humaansest iseloomust, 
puudutab otseselt kooli ja haridussüs­
teemi.



Arenenud sotsialistlik ühiskond, kes 
ehitab kommunismi, vajab aktiivse elu­
hoiakuga inimesi, kes teadlikult suhtu­
vad oma ühiskondlikusse kohusesse, 
inimesi, kellele sõna ja tegu on lahuta­
matud. Need inimese omadused on ühis­
konna arengu tingimusteks ja ühtlasi 
ka inimese enda mõtestatud ja õnneliku 
elu tingimuseks.

NLKP Keskkomitee aruandes rõhu­
tati: «Mitte miski ei ülenda isiksust nii 
nagu aktiivne hoiak elus, teadlik suhtu­
mine ühiskondlikusse kohusesse, nagu 
see, et sõnade ja tegude ühtsus kujuneb 
igapäevaseks käitumisnormiks. Sellise 
hoiaku kujundamine on kõlbelise kas­
vatuse ülesanne.»

Kõlbeline kasvatus algab inimese esi­
mestest teadlikest eluaastatest ja kooli, 
kust käivad läbi kõik sirguvad põlvkon­
nad, osa selles on erakordselt suur. Kool 
on kutsutud olema ideoloogia- ja kas­
vatusasutus. See ei vähenda mingil 
määral tema haridusfunktsioone. Veel 
enam, aeg suurendab hariduse osatäht­
sust, viitab vajadusele selle taset pide­
valt tõsta. Ülesanne seisneb selles, et 
haridus ise muuta kommunistliku kas­
vatuse paindlikuks ja võimsaks vahen­
diks. Kõik see määrab ka pedagoogi­
liste kollektiivide plaanid XXV partei­
kongressi otsuste elluviimiseks koolis.

Pedagoogiline protsess on keeruline 
nähtus: ühelt poolt on see jaotatud eri 
õppeaineteks, mitmesugusteks õppe- 
töövälisteks tegevusteks ja üritusteks, 
õppeaastateks; teiselt poolt aga — peda­
googilise protsessi üldine edu sõltub 
suurenisti kõigi tema koostisosade ja 
astmete terviklikkusest ja ühteliidetu- 
sest. NLKP XXV kongressi poolt koolile 
seatud ülesandeid lahendades on oluline 
alati näha ka seda konkreetset kasva- 
tustulemust, mis tuleb saavutada ühe 
või teise koolitöös ettevõetava sammuga, 
ning üldist eesmärki — uue inimese 
kasvatamist.

OMA TEGEVUSES UUT NÄHA

Õpilaste kasvatamine kommunistliku 
ideelisuse vaimus, nende igakülgne 
arendamine on tihedalt seotud õpeta­
mise kvaliteedi tõstmise ülesandega.

Nagu viidatakse NLKP Keskkomitee 
aruandes XXV parteikongressile, tuleb 
lahti saada kooli endisest suunitlusest 
kindla hulga faktide lihtsale andmisele. 
Mis siis peab tänapäeval saama kooli 
peasuunaks? Mitte faktide andmine ise­
enesest, vaid seoste mõistmine nende 
vahel, nende selgitamine ja järeldused 
neist. See aitab õpilasel faktide välise 
külje tagant näha ja haarata nende ole­
must, jagu saada nende eraldiolekust, 
reastada need ühtsesse loogilisesse ahe­
lasse, anda neile ühtne seletus ja neist 
üldised järeldused tuletada. Nõnda te­
kib võimalus haarata mäluga endisest 
mõõtmatult rohkem fakte, iseseisvalt 
leida ja seostada nendega uusi täienda­
maks nii oma haridust ja avardamaks 
oma maailmataju.

Loomulikult on selline tulemus või­
malik üksnes õpetuse õige korraldamise 
puhul. Ent kaugeltki mitte kõik õpeta­
jad pole veel mõistnud ega osanud hin­
nata uue lähenemisviisi tohutuid või­
malusi: teoreetiline materjal antakse
õpilastele kohati katkendlikult, õpetaja 
pöördub ikka ja jälle traditsioonilise 
lähenemisviisi juurde, õppeaine sisu 
käsitlemisele faktide summana. Kuid 
selletõttu kaob üldistuste mõte, mis sõl­
tub nende loogilisest järjepidevusest. 
Teooriat ei saa anda tükkhaaval, see 
peab esinema kõigi oma koostisosade 
ühtsuses. Peamine on õpetada õpilane 
mõtlema, teisiti öeldes — tagada tema 
mõtte liikumine faktidelt üldistuste 
juurde ja üldistustelt uute konkreetsete 
faktide juurde. Selleks peab õpilane 
kindlalt valdama nii teoreetilisi mää­
ratlusi kui ka fundamentaalseid fakte, 
seaduspärasusi, millele faktid rajane­
vad. Mõned õpetajad alahindavad õppe­
materjali püsiva omandamise tähtsust 
sel põhjendusel, et praegusajal, kui uute 
teadmiste tulv hoogsalt kasvab ning 
nende aegumine toimub kiiremini, pole 
vajadust püsiva omandamise järele. 
Nende arvamuse kohaselt on peamine 
arusaamine ja arusaadu rakendamine 
praktikas. Kuid kuidas saab mõista ja 
kasutada seda, mida kindlalt ei tea?

Ei tohi segi ajada kooli poolt anta­
vaid jooksvaid, operatiivseid teadmisi
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fundamentaalsete faktide ja seaduspä­
rasuste teadmisega. Teaduse areng ei vii 
nende «aegumisele», vaid täpsustamisele 
ja süvendamisele. Sellepärast jääb tea­
duste aluste kindel omandamine õpi­
laste poolt õpetuse esmaülesandeks ja 
sellega ei ole mingil määral vastuolus 
nõue õpetada õpilasi oma teadmisi 
pidevalt uuendama ja rikastama, kasu­
tama allikmaterjale ja teatmekirjandust, 
jälgima teaduse arengukäiku. Mõiste 
«teadmiskindlus» tuleb uut moodi lahti 
mõtestada. See on mälu ja mõistuse, 
mälu ja loomingu liit, mõtlemise ja har­
jumuste arendamine.

Kõik see viib meid parteikongressi 
poolt kooli ette seatud teise aktuaalse 
probleemi — kooli õpetamismeetodite 
edasise täiustamise probleemi juurde. 
Missugusest küljest selle lahendamisele 
asuda?

Mõned arvavad, et alustada tuleb 
«akadeemiliste» küsimuste selgitamisest: 
mis asi on õpetamismeetod, missugune 
peab olema meetodite teaduslik klassifi­
katsioon jmt. Tundub, et see viib abst­
raktsete arutluste valdkonda. NLKP 
Keskkomitee aruandes öeldakse, et on 
tarvis «õpetamismeetodite kooskõlasta­
mist elu nõuetega». Mida siis nõuab elu 
ja milles jäävad sellest maha praegused 
õpetamismeetodid — need on küsimu­
sed, millele vajaneb keskendada esma­
tähelepanu. On tarvis metoodilise prak­
tika, selle tugevate ja nõrkade külgede 
sisukat ja kriitilist analüüsi, selle ja 
praegusaja reaalsete vajaduste vahel 
ilmnevate mittevastavuste konkreetset 
väi j aselgitamist.

Metoodiliste otsingute esmatähtis ees­
märk — tõsta õpilaste tunnetuslikku 
aktiivsust õppeprotsessis — ei kutsu 
esile kahtlusi. Kuid ei saa mitte näha, 
et väljendit «tunnetuslik aktiivsus» ka­
sutatakse kohati ilma selle tõelisesse 
sisusse ja mõttesse piisava sügavusega 
tungimata, et seejuures jäävad sageli 
varju õpetamise teised ülesanded, see 
aga vüb meetodite mitmekesisuse ahe­
nemisele.

Tunnetusliku aktiivsuse arendamist 
seostatakse eeskätt uuringuliste meeto­
ditega ja probleemõppega, see aga viib

nende vastandamisele teiste meetodite 
kui «passiivsete» ja «mitteloovatega». 
Asja eduks on nähtavasti ennekõike 
vaja sügavamalt mõista ajakohase õpe­
tamise eesmärke. Need aga näevad et­
te — teaduste aluste kindla omanda­
mise baasil — nii õpilaste tunnetusliku 
aktiivsuse arendamise, nii nende ise­
seisvuse, edasise iseõppimise võime ku­
jundamise, nii oskuse kasvatamise oma 
teadmisi loovalt rakendada praktikas, 
elus, töös, nii teadmiste muutmise veen­
dumusteks, mis kujundavad sirguva 
inimese ideelisuse ja kõlbluse, tema 
kollektivistiomadused ja tahtejõu. Õpe­
tamise eesmärkide paljusus nõuab õpe­
tamismeetodite mitmekesisust.

Õpetamise iga eesmärki ei tule võtta 
isoleeritult ja arvata, otsekui vastaks 
sellele oma rangelt kindel meetod. Õpe­
tamise eesmärgid, mis ühtaegu on aren­
damise ja kasvatamise eesmärgid, on 
vastastikku läbi põimunud ning iga 
meetod aitab ühel või teisel määral 
kaasa nende saavutamisele. Sellepärast 
ei saa mingit üht õpetamismeetodit 
ühekülgselt liiga esile tõsta seda üle­
jäänuist lahutades ja neile vastandades. 
Kool nõuab meetodite terviksüsteemi, 
mille aluseks on ühtne pedagoogiline 
loogika. Ilma selleta tekivad kooliprak­
tikas vältimatult kooldumused, ühekülg­
sed harrastused, ühtede ülesannete ja 
meetodite vastandamine teistele. Kõik 
meetodid ja võtted on head, kui igaüht 
neist rakendatakse õigel ajal ja õiges 
kohas; kui need koos tagavad teadmi­
sed, oskused ja nende rakendamise 
praktikas; kui õpetamine kasvatab.

Tarvis on niisugust õpetamist, mis 
paremini valmistaks noort põlvkonda 
ette tööks. «Teaduslik-tehniline revo­
lutsioon,» öeldakse NLKP Keskkomitee 
aruandes, «annab tööle ning järelikult 
ka inimese ettevalmistamisele tööks 
teistsuguse iseloomu kui varem. Me tee­
me palju selles suunas. Kuid see, mis 
on tehtud ja mida tehakse, ei lahenda 
veel kõiki ülesandeid mainitud vald­
konnas.»

Partei näpunäited kohustavad iga 
õpetajat täie tõsiduse ja loova haar­
dega lähenema oma kasvandike tööala-



se ettevalmistuse täiustamisele. See on 
eranditult kõigi õpetajate, mitte aga 
ainumalt tööõpetuse õpetajate ülesanne.

Kaua aastaid sallis kool ise kahjulik­
ku ja igandlikku vaadet tööle kui mil­
lelegi füüsilisele, lihaste jõul tehtavale, 
mis lõppkokkuvõttes on vastand tead­
mistele, teadusele. On siis imekspandav, 
et paljudel õpilastel kujunes väär ette­
kujutus töölistest, tootmisalastest elu­
kutsetest? Muu hulgas on töö nüüdis­
aegses tootmises mõeldamatu ilma kind­
late teadmisteta matemaatika ja füüsi­
ka, keemia ja bioloogia alustest, ilma 
oskuseta jooniseid lugeda, analüüsi te­
ha, täpseid mõõtmisi sooritada, ilma pii­
savalt kõrge üldise kultuuri ja distsip­
lineerituseta. Teisalt aga ei saa uurin- 
guline töö, mida teeb teadlasest ekspe­
rimentaator, olla paljudel kordadel 
edukas, kui ta ei valda mitmekülgseid 
tööharjumusi, ei oska iseseisvalt seadet 
remontida, nõutavat konstruktsiooni 
valmistada. Töö ja haridus on tänapäe­
val lahutamatud. Õppimine ise on tõsine 
töö, mis nõuab teadlikkust, tahtepingu­
tust, hoolt kõrge kvaliteedi eest. Kõik, 
mis tehakse, tuleb teha hästi ja nii, et 
hoitaks kokku jõudu ja aega. See tõde 
tuleb viia iga õpilaseni, muuta see kogu 
õppe- ja kasvatusprotsessi organiseeri­
mise aluseks.

Parteikongress rõhutas kompleksse 
lähenemise tähtsust kogu kasvatustöö 
organiseerimisele, s. o. ideelis-poliitilise, 
tööalase ja kõlbelise kasvatuse tiheda 
ühtsuse tagamist. Selline komplekssus 
puudub aga veel paljude pedagoogiliste 
kollektiivide töös. Nende kavandatud 
plaanides on formaalselt olemas nõuta­
vad alajaotused: «Ideelis-poliitiline kas­
vatustöö», «Ühiskonnakasulik töö», 
«Kõlbeline kasvatus» jt., kuid realisee­
ritakse neid alajaotusi sageli eraldi ja 
üksteisest sõltumatult. Jutuajamine õpi­
lastega praegusaja aktuaalsetel ideelis- 
poliitilistel teemadel ei evi kohati sihi- 
suunitlust nende endi ühiskondlikule ja 
töötegevusele, milles avaldub teadlik ja 
aktiivne tänapäevatunnetus. Täpselt nii­
samuti ei vii vestlused kõlbelistes küsi­
mustes alati õpilasi selle tunnetamisele, 
et nende endi käitumine, nende teod on

tõeliselt kõlbelised siis, kui on suunatud 
reaalse heaolu loomisele inimeste jaoks, 
ühiskonna jaoks ja et sellist heaolu 
võib luua ainult omaenda ennastsalgava 
tööga, ilma selleta maksavad ka kõige 
õigemad ettekujutused moraalist ja head 
hingeelamused väga vähe.

Mõnede pedagoogide kasvatustöö vä­
hest efektiivsust põhjendatakse sageli 
sellega, et had kuritarvitavad kasvatuse 
sõnalisi vahendeid, rõhk aga peab olema 
kantud õpilaste vahetule praktilisele ja 
töötegevusele. Kuid kas selline sõna ja 
teo vastandamine on seaduspärane? Pa­
raku puutume sageli kokku faktidega, 
kus kooli tööplaani alajaotust «Ühis­
konnakasulik töö» realiseeritakse ühe­
külgselt, lahus teistest. Muu hulgas 
hoiatas juba A. Makarenko: töö ise võib 
saada «neutraalseks protsessiks», kui 
see ei ole orgaaniliselt ühendatud hari­
dusega, kogu ideelis-poliitilise ja kõlbe­
lise kasvatusega, milles sõnale kuulub 
tohutu roll. Täpselt niisamuti võib 
«neutraalseks» muutuda ka ideelis-po­
liitiline kasvatus, kui see on isoleeritud 
tööst ja nooruki käitumisest, tema isik­
suse terviklikust kujunemisest.

KASVATUS — PEDAGOOGILISE Töö 
HOOB

Õpetaja otsiv mõte tegeleb vältimatult 
pedagoogika tähtsaima probleemiga — 
õpetamise ja kasvatamise ühtsuse prob­
leemiga. Mõned õpetajad on need peda­
googilise töö kaks külge eraldanud ja 
näinud kooli peamiselt õppeasutusena, 
kus kasvatus oh üksnes õpetamisprot- 
sessi mingi lisand. Selline ettekujutus 
on otsustavalt vastuolus praegusaja elu­
liste vajadustega ja on õigesti kõrvale 
heidetud. Tänapäeval eitab vaevalt 
keegi õpetajaist kooli erilist rolli just 
kasvatusasutusena.

Mida paremini on korraldatud õpeta­
mine, seda orgaanilisemalt liidab see 
teadmised, tunded ja praktilised ette­
võtmised üheks tervikuks, seda eduka­
malt kujundab see ideelisust, kollektiiv- 
sustunnet, kõlbelisi omadusi. Õpetamise 
kvaliteet ja tase dikteerivad kasvatuse 
kvaliteedi ja taseme ning vastupidi — 
õpetamine sõltub kasvatusest. Eksivad
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need õpetajad, kes, püüdes end vabas­
tada kasvatusülesannetest ja panna 
need tervenisti klassijuhatajate õlga­
dele, arvavad, et sellega loovad endale 
tingimused õppetöö kvaliteedi tõstmi­
seks. Seejuures muudab õpetaja eeskätt 
oma õppeaine õpilaste silmis väärituks 
sellega, et ta ei esine nende ees mitme­
külgse ja huvitava inimesena, vaid kit­
sapiirilise spetsialistina, kes ei välju 
programmi raamest ega nõua rohkemat 
ka õpilastelt. Piirates oma suhtlemise 
õpila.stega ainult distsipliiniküsimustega 
tunnis, koduülesannetega ja väljapan­
dud hinnetega, ahendab õpetaja huvi­
deringi, mis suudaks teda siduda paljude 
õpilastega, sellega aga ka võimalust mõ­
jutada nende tunnetuslikke huve, nen­
de arengut ja lõppkokkuvõttes ka edu­
samme õppeaines, mida ta õpetab.

Kuigi õpetajale ka näib, et ta on kas­
va tuskohustest vabanenud, «kasvatab» 
ta tegelikult ikkagi oma õpilasi, kuid 
see ei ole hoopiski see kasvatus, mida 
vaja: õpetaja annab eeskuju ühekülg­
suses, formaalses töössesuhtumises. Kat­
se asja parandada ühele või teisele 
õppetükile «kasvatusmomendi» külge- 
köitmisega ei anna midagi, vaid õpetab 
õpilastele formalismi. Ei ole vaja välja­
mõeldud «momente», vaid õpetamise 
niisugust organiseerimist, mis soodustab 
õpilase isiksuse kõigi külgede avaldu­
mist ning samaaegselt nende harmooni­
list ühtesulamist terviklikuks mitme­
külgseks tegevuseks.

Tõeliselt arendav õpetamine ei saa 
olla mittekasvatav õpetamine. Ja vastu­
pidi, kasvatav õpetamine ei saa olla 
mittearendav. Et saavutada õpilaselt 
mingi reegli või valemi elementaarset 
äraõppimist, pole vaja tema kui isiksuse 
poole pöörduda, piisab talt nõuda; 
«Õpi!» — ja kõik. Hoopis teine asi on 
aga, kui õpetamisel õpilased suunata 
iseseisvatele otsingutele ja mõtisklus­
tele, kui tähelepanelikult arvestada 
nende arvamusi ja ettepanekuid. Siin ei 
saa pedagoog läbi ilma õpilase isiksuse 
poole pöördumata, see aga tähendab 
pedagoogi jaoks olla lähedal oma kas­
vandike muredele, rõõmudele ja püüd­
lustele. Niisugusel korral püüab õpetaja

vastata õpilaste igale küsimusele — 
mitte ainult oma õppeaines, vaid ka 
neile, mis puudutavad poliitikat, maail­
mavaadet, kunsti, igapäevaelu, isiklikku 
elu... Kõik see rikastab vaimselt ja 
kõlbeliselt suhteid õpetaja ja õpilaste 
vahel, õpilaste endi vahel, õpilaste ja 
nende vanemate vahel.

Tervikliku pedagoogilise tegevuse 
katkestatuse korral ei kannata ainult 
õpetamine, vaid just ka kasvatustöö — 
isegi, kui see on plaanide, ürituste jmt. 
seisukohalt esitatud küllaltki mahukalt. 
Asi ei ole planeeritu kvantiteedis, vaid 
kasvatuslike mõjude kvaliteedis. Häda 
on sageli selles, et õpilast vaadeldakse 
kui mitmesuguste kasvatusabinõude 
lihtsat objekti. Klassijuhatajalt küsi­
takse tavaliselt, kui palju on peetud 
vestlusi, missuguseid ekskursioone kor­
raldatud, kui palju on kogutud vana­
paberit, kas kõigil on ühiskondlikud 
ülesanded. Märksa harvemini tuntakse 
huvi õpilaste sisemaailma vastu ja kas- 
vatusmõjude tulemuste vastu, selle vas­
tu, missugused nad on — kas nad on 
heatahtlikud, taktitundelised, ausad, 
töökad, head seltsimehed ja tähelepane­
likud iga inimese suhtes, kas nad pea­
vad kalliks omaenda väärikustunnet 
ja oma kollektiivi au.

Koolinoorsoo kasvatamine kommunist­
liku ideelisuse vaimus, poliitilise tead­
likkuse arendamine ja marksistlik- 
leniniiku maailmavaate kujundamine 
on traditsiooniliselt õpetajate, komso­
moli- ja pioneeriorganisatsiooni kõigi 
kasvatuslike jõupingutuste keskpunk­
tiks, kooli, perekonna ja üldsuse hooleks. 
Koos sellega kujunevad kasvaval inime­
sel sellised omadused, nagu austus ini­
mese vastu, hoolitsus nooremate eest, 
valmisolek abistada kõiki, kes seda va­
javad, püüd kaitsta ebaõiglaselt solva­
tut, ausus, printsipiaalsus, omakasu­
püüdmatus. Kasvatustöö edukus sõltub 
otsustavalt sellest, kuidas see tagab iga 
nimetatud ja inimese teiste omaduste 
arenemise ja kuidas sulatab need ühte 
täisväärtusliku, igakülgselt arenenud, 
kõlbeliselt rikka ja ideeliselt karastatud 
isiksuse kujundamise üldiseks ülesan­
deks.



V. I. Lenin rõhutas, et uue inimisik­
suse põhiliseks tunnusjooneks on tema 
ideelis-kõlbeline kommunistlik suunit­
lus. Lenin nõudis, et noorsoo kogu kas­
vatus, haridus ja õpetus oleksid temas 
kommunistliku moraali kasvatamine. 
Nõukogude pedagoogika ja rahvahari­
duse kogu ajalugu on kooli uue isiksuse 
kujundamise tõeliseks vahendiks muut­
mise teede ja vahendite lakkamatute 
otsingute ajalugu. Omapoolse suure pa­
nuse on neis otsinguis andnud välja­
paistvad nõukogude pedagoogid A. Lu- 
natšarski, N. Krupskaja, P. Blonski, 
S. Satski, A. Makarenko, V. Suhhom- 
linski ja teised. Tuhanded õpetajad on 
rikastanud pedagoogiliste kogemuste 
varamut tähelepanuväärsete näidetega 
õpilastes teadlikkuse ja ideelisuse, isik­
suse parimate joonte, terviklike karak­
terite kujundamise praktikast.

Meie tänapäev oma sügavate sotsiaal­
sete ümberkujundustega tõstab järsult 
nõudeid koolile. Nende olemus on NLKP 
XXV kongressi dokumentides väljenda­
tuna inimese «kvaliteedi tõstmine»; see 
on kvaliteediülesannete lahendamise 
võti kommunismi ehitamise igas lõigus.

SOTSIALISTLIK KOOL — ISIKSUSE 
KASVATAMISE VAHEND

Lähenemine õpilasele kui terviklikule 
kujunevale isiksusele — tema tööalaste, 
ideeliste ja kõlbeliste omaduste ühtsu­
ses — on tänapäeval meie pedagoogika 
üks juhtprintsiipe. Sellest, kuidas seda 
printsiipi järjekindlalt rakendada nii 
õppe- kui ka klassivälises töös, kõnele­
vad eesrindlike koolide ja õpetajate 
kogemused. Andes kasvatustöö vormide, 
meetodite ja võtete erakordse mitmeke­
sisuse, näitavad need kogemused peda­
googi enda isiksuse osatähtsust.

Ei tohi unustada pedagoogika põhi­
tõde: kasvatus on isiksuse mõju isiksu­
sele. Esmajoones peab õpetaja ise 
kehastama neid omadusi ja jooni, mida 
ta tahab kasvatada oma kasvandikes. 
Kui õpetaja ei oska mõelda ega luua, 
kuidas on siis võimalik neid võimeid 
äratada ja arendada õpilastes? Peda­
googi enda ideelisus ja kodanikutunne 
mõjub laste ja noorte mõistusele ja

südamele kõige suurema jõuga, õpetaja 
heatahtlikkus ja taktitunne, ilumeel ja 
tagasihoidlikkus tekitavad õpilastes 
soovi ja valmisoleku olla samasugused. 
Mõistagi ei ole ükski pedagoog absoluut­
selt ideaalne inimene, kuid asi pole sel­
les. Peamine on siirus, enesekriitilisus, 
nõudlikkus enese vastu, mida ilmutab 
tõeline pedagoog igapäevases töös, suht­
lemises õpilastega. Need jooned kutsu­
vad õpilastes esile püüu olla niisama 
siirad suhetes ümberkondsetega, vane­
mate ja kaaslastega, niisama mehised 
oma vigade kritiseerimisel, niisama 
nõudlikud enese vastu. Inimene õpib ja 
kasvatab end kogu elu. Lakkamatu 
võitlus oma puuduste vastu ja lakka­
matu edasiliikumine — see on eeskuju, 
mida iga pedagoog peab igale oma kas­
vandikule esmajoones andma. Eeskuju 
nakatav jõud muutub paljukordseks, 
kui suurepäraste omaduste kandjaks ei 
ole ainult üks või teine õpetaja, vaid 
pedagoogiline kollektiiv tervikuna. Vae­
valt võib loota olulist edu see kool, kus 
pole ühtset õpetajaskollektiivi, kus õpe­
tajaid ei hingesta ühised ja igaühele 
lähedased ideed, kus ei töötata ühtse 
metoodika järgi ega keskendata oma 
jõupingutusi õppe- ja kasvatustöö täht­
samatele probleemidele.

Eriline roll kuulub kooli direktorile, 
ta peab olema kui taktitundeline ja ko­
genud dirigent, kes kooli partei- ja 
ühiskondlike organisatsioonide kaasabil 
häälestab ühtse pedagoogilise ansambli. 
Ilma niisuguse ansamblita pole võima­
lik organiseerida ka õpilaskollektiivi, 
kus igaüks vastutaks kõigi ja kõik ühe 
eest ja kus ühiste jõupingutustega loo­
daks rikas, mitmekülgne ja huvitav elu. 
Kool tervikuna muutub peamiseks kas­
vatajaks, kui seal valitseb vaimne ja 
kõlbeline õhkkond.

Nii nagu õppetöögi koosneb klassivä­
line kasvatustöö ülesannete ja lõikude 
suurest valdkonnast; pioneeri- ja kom­
somoliorganisatsiooni tegevus; isetege­
vuse ja enesekasvatuse põhimõtete evi­
tamine õpilaskollektiivi ellu; side 
perekondadega ja lastevanemate peda­
googiline harimine; õpilaste ühiskonna­
kasulik töö ja matkad kangelaste jälge-
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des, lahingu- ja töökuulsuse radadel; 
õpilaste lugemise ja sisuka vaba aja kor­
raldamine; kehalise ja esteetilise kasva­
tuse organiseerimine, kultuurse käitu- 
turmse harjumuste kujundamine jne. 
Lahendades konkreetset ülesannet kas­
vatustöö ühes või teises lõigus, on olu­
line alati näha, kuidas see on lahutama­
tult seotud tervikuga, on tarvis 
tegevust suunata nii, et aidates saada 
lähimat praktilist tulemust soodustaks 
see ka õpilase isiksuse üldist kujune­
mist. Veelgi enam, just see kujunemine 
peab alati olema pedagoogi hoole kesk­
mes, lähimat praktilist tulemust aga tu­
leb vaadelda kui üldise kasvatusüles- 
ande lahendamise osa. Paraku langeb 
just üldine, tervik välja pedagoogilise 
tähelepanu vaateväljast.

Õpilase elu ja tegevus pioneeriorgani­
satsioonis on tema ideeliste omaduste, 
tema isiksuse arenemises tingimatult 
vajalik tegur. Praktikas ent kujuneb 
kohati nii, et ta on pioneer siis, kui ta 
pidulikult võetakse vastu pioneeriorga­
nisatsiooni. Edasi aga läheb see tead­
mine, see üleelamine mõnigi kord ka­
duma. Muu hulgas näitavad paremate 
pioneeri juhtide kogemused ilmekalt, 
kuidas muuta pioneeriettevõtmised just 
hingelt pioneerlikuks. Selleks vajaneb, 
et pioneerijuht kogu oma olemusega-— 
innustatuse, ideelise printsipiaalsuse, 
seltsimeheliku avaluse, asjaliku leid­
likkuse ja optimismiga kehastaks pio- 
neerlikku hingestatust. See haarab lapsi. 
Andes nendele ühe või teise tööüles­
ande, innustab pioneerijuht kõiki selle 
kõlbelise ja ühiskondliku tähtsusega, 
rõhutab neid pioneeriomadusi, mida tu­
leb selle täitmisel ilmutada. Arutades 
laste suhteid ja tegusid,. hindab ta neid 
pioneeriseaduste ja -tavade järgi, kin­
nistudes viimaste ilu, õiglust ja ümber­
lükkamatust. Nii õpivad lapsed mitme­
suguseid ühiskonnakasulikke oskusi ja 
harjumusi omandades sügavalt mõistma 
ja läbi elama oma pioneerinimetust.

Pioneeriorganisatsioon eesrindlikes 
koolides püüab lastele avada teadmiste 
tõelise mõtte, äratada elavat huvi tea­
duse vastu, aidata neil oma õppimist 
ratsionaalselt korraldada. See on seda

olulisem, et koolis saadud teadmistele 
rajatakse sirguva inimese veendumused. 
Ja mida sügavamad on teadmised, seda 
kindlam on vundament veendumuste 
väljatöötamiseks. Mitte hinnete fikseeri­
mine, mitte mahajääjate sarjamine, vaid 
suur retk teadmiste maailma — see on 
pioneeriorganisatsiooni ülesanne. Ees­
rindlike koolide kogemused näitavad 
kõnekalt, kuidas pedagoogiline kollek­
tiiv aitab pioneerijuhtidel anda pioneeri­
tööle sellise suuna õppimise valdkonnas.

Kooli vanemates klassides ei muutu 
õpetamine üksnes keerulisemaks ja dife­
rentseeritumaks, vaid püüab samaaeg­
selt ka teadusliku teadmise eri vald­
kondi ja külgi ühendada, need kokku 
sulatada terviklikuks kommunistlikuks 
maailmavaateks. Üha suurema tähtsuse 
saavad siin ainetevahelised seosed, õpi­
laste tähelepanu juhitakse eri teaduste 
piirimail tekkivatele probleemidele, aru­
saadavas vormis omandavad õpilased 
marksismi-leninismi juhtideed, mis aita­
vad neil mõista teaduslike teadmiste 
terviklikkust ja nende kasvavat osa­
tähtsust inimühiskonna arengus. Sama­
aegselt kasvab üha rohkem nii teadus­
like teadmiste loogilise seostamise täht­
sus kui ka nende õpilase seesmise elu 
kõigi külgedega ja eriti tema emotsio­
naalse maailmaga orgaanilise ühtesula­
tamise tähtsus. Teadmised muutuvad 
seesmisteks veendumusteks, mis suuna­
vad noort inimest, äratavad kõik tema 
jõud ja võimed, teevad tema elu mõtes­
tatuks.

Just sel ajal peab ilmnema koolikom­
somoli kasvatav osa. ' Olulised ei ole 
lihtsalt plaanid ja komsomoliorganisat­
siooni kavandatud ettevõtmised, vaid ka 
see psüühiline, ideelis-poliitiline õhk­
kond, mis läbib kommunistlike noorte 
kogu tegevust.

Ei saa jätta nägemata olulist erine­
vust näiteks noore töölise ja kommu­
nistlikust noorest vanema klassi õpilase 
asendi vahel. Kui esimene tunneb end 
koos kõigi töölistega tootmise tõelise 
peremehena, kes kannab täit vastutust 
toodangu mahu ja kvaliteedi eest, jääb 
teine sageli — praktiliselt ja psüühili­
selt — «lapseks», keda täielikult juhi­
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vad täiskasvanud ja kelle ainuülesanne 
on nende sõna kuulata. Vanemad õpila­
sed reageerivad niisugusele situatsioo­
nile erinevalt. Ühed alluvad sellele har­
jumuslikult, teised — hea meelega, sest 
see vabastab nad isiklikust vastutusest 
õppimise ja käitumise eest, kolmandad, 
püüdes rõhutada oma täiskasvanu- 
likkust, kuid olemata selleks küpsed, ei 
orienteeru sageli täiskasvanuea parimate 
joonte järgi, vaid mõnede täiskasvanute 
väliste «tunnusmärkide» järgi. Kõigil 
neil juhtudel kannab kasvatus kahju. 
Ainuke õige väljapääs on otsustavalt 
tugevdada igas vanemas õpilases pere­
mehetunde kasvatamist, ja seda mitte 
ainult teoreetilises plaanis, näidates 
nõukogude rahvast sotsialistliku riigi ja 
kõigi tema rikkuste peremehena. Oluli­
ne on, et noored saaksid seda tunnet 
tunda praktiliselt, isiklikult osaledes 
töö- ja ühiskondlikes ettevõtmistes ning 
eeskätt neis, mis on seotud hoolitsusega 
oma kooli eest.

Vanema klassi õpilane — see ei ole 
lihtsalt õpilane, vaid inimene, kes üha 
rohkem leiab koha oma õpetajate ja 
koolidirektori kõrval, üha rohkem jagab 
nende muresid kogu õppe- ja kasvatus­
protsessi materiaalsel kindlustamisel ja 
tehnikaga varustamisel, kooli kultuuri­
taseme tõstmisel ja traditsioonide loo­
misel, nooremate ja raskeltkasvatatavate 
õpilaste kasvatamisel, koolikohustuse 
täitmisel ja kooli osavõtus oma küla, 
rajooni või linna ühiskondlikust ja kul­
tuurielust. Vanema klassi õpilase sel­
line positsioon soodustab temas ka tõe­
lise iseseisvuse kasvatamist, iseseisvust 
nii praktilises valdkonnas kui ka vaim­
set iseseisvust, mis on vajalik nende või 
teiste õppeülesannete edukaks täitmi­
seks. Mõlemad on aga ainult koostisosa­
deks veelgi kõrgemale iseseisvusele — 
kodaniku- ja ideelis-kõlbelisele iseseisvu­
sele, mis ilmneb võimes juhinduda iga­
päevaelus ühiskondliku kohuse tundest, 
valmisolekus vastutada iga oma teo 
eest, oskuses vastu seista halbadele ja 
meile võõrastele mõjudele ning oma 
veendumustele tuginevalt õigesti käitu­
da. Seda iseseisvust ei saa külge pookida 
väljastpoolt, see kujuneb omaenda mõ­

tete, tunnete ja tahtejõu pingutuste 
kaudu. See on enesekasvatuse tulemus.

Enesekasvatuse küsimustel pole seni 
kooli pedagoogilise töö plaanides seda 
kohta, mille need on ära teeninud. Ja 
see on harjumusliku pedagoogilise mõt­
lemise igandite kajastus, mis näeb õpi­
lases — kuni abituriendini välja — üks­
nes pedagoogi kasvatusliku mõjutamise 
«objekti». Seda liiki igandid ei mõjuta 
negatiivselt mitte ainult koolisisese töö 
paljusid valdkondi, vaid annavad ennast 
tunda ka sirguva põlvkonna kasvatami­
ses osalevate ühiskonna j õudude koordi­
neerimise valdkonnas. Aeg nõuab otsus­
tavalt kooli, perekonna ja üldsuse kas­
va tus j õudude ühendamist. Meid ei saa 
rahuldada paljude koolide poolt kuni 
viimase ajani perekonna ja üldsusega 
kultiveeritud suhete iseloom, mis piir­
dus tähelepanuga õpilaste jooksvatele 
hinnetele ja nende korrarikkumistele. 
Need koolid nägid perekonnas mingit 
abiorganit kahemeeste ja korrarikkujate 
distsiplinaarsel mõjutamisel, ka üldsust 
kasutati peamiselt «ebateadlike laste­
vanemate» mõjutamisvahendina.

Hoopis teistsugune on suhtumine pe­
rekonnasse ja üldsusesse nendes kooli­
des, kus õpilase isiksuse kasvatamise 
eest kantakse tõelist hoolt. Seal tuntak­
se huvi kõigi õpilaste perekondade 
vastu, mitte aga ainult nende vastu, kes 
«rikuvad õppeedukuse protsenti» või 
distsipliini. Peamine — kooli huvi on 
suunatud perekondlikule, kõlbelisele 
õhkkonnale, millest otsustaval määral 
sõltub kasvava inimisiksuse õige kuju­
nemine. Kool mõistab, et ei saa rahul­
duda formaalse hea seisukorraga pere­
konnas, selle materiaalse heaoluga. Ees­
kätt just perekonda peeti silmas, kui 
NLKP XXV kongressil kõneldi vajadu­
sest, et «aineliste võimaluste kasvuga 
pidevalt kaasneks inimeste ideelise, kõl­
belise ja kultuuritaseme tõus». «Muidu,» 
öeldi kongressil, «võib esineda kitsarin­
nalise, väikekodanliku psühholoogia 
retsidiive. Seda ei tohi lasta silmist.» 
Seda ei tohi lasta silmist ka kool, sest 
esmajoones avaldavad need kitsarinna­
lise, väikekodanliku psühholoogia retsi­
diivid mõju just lastele.
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Kuidas eesrindlikud koolid tuginevad 
ettevõtete, kolhooside ja asutuste abile? 
Kõige rohkem hindavad nad tööliskol- 
lektiivi ideeliselt kasvatavat potent­
siaali, seda vaimset ja moraalset mõju, 
mida saavad lastele avaldada tootmis- 
kollektiivi parimad esindajad. Üldsuses 
näevad eesrindlikud koolid oma otsest 
liitlast, abilist võitluses kooli kasvatus­
töö kvaliteedi tõstmise ja perekonna 
suurema kultuurilise ja ideelis-kõlbelise 
mõjutamise eest.

Eesrindlike koolide edu laste ja noorte 
kommunistlikul kasvatamisel määrab 
lõppkokkuvõttes pedagoogilise vastutuse 
olemuse sügav mõistmine kasvatuse eest. 
Mitte mingisugune funktsioonide jaota­
mine vanemate ja pedagoogide vahel, 
õpetajate ja klassijuhatajate vahel, 
kooli ja üldsuse vahel ei tohi viia «vas­
tutuse jaotamisele» laste kasvatamise 
eest. See vastutus on jagamatu! Ning 
igaüks, kes nii või teisiti osaleb sirguva 
põlvkonna kasvatamises, kannab täit 
vastutust selle kasvatuse korraldamise 
ja selle tulemuste eest. Parimad koolid 
ja pedagoogid annavad näitlikku ees­
kuju pedagoogilise vastutuse sellises 
mõistmises. Kuid nii peavad sellesse 
suhtuma iga pedagoog, koolijuht ja ha­
ridustöötaja. Ainult niisugusel korral 
võib kool nõuda igalt lapsevanemalt ja 
üldsuse esindajalt vastutust kasvatuse 
ühise ürituse eest.

Noort põlvkonda kasvatab kogu üld­
sus, kuid see ei tähenda hoopiski isiku- 
vastutamatust kasvatuses. See tähendab, 
et kool kui riiklik asutus kannab kas­
vatuse eest erilist vastutust. Juhtiv roll 
koolis kuulub õpetajale — tema täidab 
noore põlvkonna õpetamise ja kasvata­
mise vastutusrikast riiklikku ülesannet. 
Kooli direktor vastutab riigi ees õpilas­
tega tehtava õppe- ja kasvatustöö orga­
niseerimise ja kvaliteedi eest. Haridus­
organite töötajad kannavad riiklikku 
vastutust selle eest, et igas nende poolt 
juhitavas koolis oleks õppiva noorsoo 
kasvatamine kommunistlike ideaalide 
vaimus hästi korraldatud.

(Ajakirja cNarodnoje Obrazovanije» k. a. 
8. numbri juhtkiri iühendatult.)

KAKS KÜSIMUST - 
VASTAVAD 

ORDENIKANDJAD

Pärnu 6. 8-klassilise kooli Jaan Anveldi 
nimelise pioneeximaleva vanempioneerijuhi 
Maimu Kaljumäe töö IX viisaastakul tun­
nistati Tööpunalipu ordeni vääriliseks.

Kooiijuhid kurdavad tihti pioneerijuhtide 
sagedase vahetumise üle, kuid Pärnu 6. 8- 
klassilise kooli pioneerid võivad ainult uh­
kust tunda — nende pioneerimalev on aas­
takümneid olnud vabariigi tublimate kilias.

IX viisaastak — malevas pidevalt 100% 
õppeedukus, mitmekordne üleliidulise pio­
neerirühmade marsi «Alati valmis!» ees- 
rindiik pioneerimalev, autasuks ÜLKNÜ 
Keskkomitee lipulindid. Pioneerimalev on 
pälvinud kahel aastal järjest üleliidulise 
tunnustuse pioneerivõistlusel «Miljon kodu­
maale» — üle antud 150 tonni vanapaberit, 
esirinnas operatsioonil «Pioneerirööpad 
BAM-ile!» (kogutud 231 tonni vanarauda). 
Tublimatele pioneeridele antakse anventlase 
austav nimetus koos vastava rinnamärgiga. 
Ei tea nimetada meie vabariigis teist pio- 
neerimalevat, kus pidulikule malevaüritu- 
sele võidaks välja panna sadakonnast poi- 
sist-tüdrukust koosnev trummarite ja fan- 
faristide orkester, kus maleva aktiivi õpeta­
misel ja pioneeride omavalitsusel oleksid 
nii kindlad traditsioonid, kus pioneerima- 
leva tegevuses osaleksid aktiivselt kõik pe­
dagoogid.

Juba 22 aastat juhib pioneerimaleva 
tööd kommunist Maimu Kaljumäe.
Mida on pedagoogiline töö Teile and­
nud?
Vanempioneerijuhi töö on laiaulatuslik ja 
paljutahuline, nõuab rohkesti energiat, elu-
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MAIMU KALJUMÄE

rõõmu ja oskust lapsi kaasa haarata, kui 
tehtu õnnestub, tunned rahuldust oma 
tööst.

Vanempioneerijuht peab palju teadma ja 
oskama, seepärast olen töös püüdnud ra­
kendada oma võimeid ja oskusi. Igapäe­
vases pioneeritöös kuluvad marjaks ära 
minu huvialad — muusika, sport (olen ju 
erialalt kehalise kasvatuse õpetaja), foto­
graafia. Mängin akordioni, klaverit, veidi 
ka trompetit. Neid oskusi olen oma töös 
kasutanud ja tunnen sellest suurt rõõmu.

Oma pioneerides hindan kõige enam vas­
tutustunnet, oskust antud ülesannet kohe­
selt ja loominguliselt täita, hindan initsia­
tiivi ja särtsakust. Seda kõike olen püüd­
nud arvestada ja ette näha pioneerlülesan- 
deid andes. Tuleb ju neist kasvatada aktiiv­
seid kodanikke, mitte käsutäitjaid.

Samuti peab arvestama kollektiivi osa­
tähtsust kasvatustöös. Lastes on vaja kasva­
tada nii oskust alluda, kollektiivi arvestada 
kui ka oskust juhtida.

Kahtlemata on pedagoogiline töö andnud 
palju kogemusi ka oma poja kasvatami­
seks.

Kuidas kujutate oma tööd ette lähemas tu­
levikus?
Sellel aastal sai mulle osaks suur au osa 
võtta meie vabariigi pioneeritöötajate dele­
gatsiooni koosseisus üleliidulisest vanem- 
pioneerijuhtide I kokkutulekust.

Kokkutulek oli võimas, erutas ja liigutas 
mind väga, andis väga palju inspiratsiooni 
ja hulgaliselt uusi mõtteid, öeldakse ju, et 
oma silm on kuningas — see kokkutulek 
andis mulle rohkem kui sada loetut raama­
tut või viis aastat pioneeritööd.

Aga nüüd tulevikuplaanidest. Senisest 
enam loodan üldsuse kaasabi tulevase täis­
väärtusliku kodaniku kasvatamisel. Oleks 
teretulnud, kui iga lapsevanem kas või 
kordki õppeaasta jooksul oma poja või 
tütre kooli, klassi, rühma või salga heaks 
aitaks korraldada midagi huvitavat ja ka­
sulikku. Siis oleks koolielugi palju rikkam 
ja mitmekülgsem.

Iga aastaga kasvab elutempo, kasvavad 
nõudmised. Seoses sellega pahatihti räägi­
takse palju ja tehakse vähe. Edaspidi 
peaks küll senisest enam arvestama pio- 
neerimalevate omapära ja vajadusi, siis 
võib ka rohkem väga toredaid ja põnevaid 
asju välja mõelda ja ellu viia. Vähem 
võiks olla aruannete ja arvude küsimist, 
siis jääks sisuliseks tööks rohkem energiat 
ja aega. Tahaksin, et kõik ilmuvad juhen­
did oleksid organisatsioonide vahel regulee­
ritud. Juhtub sedagi, et iga organisatsioon 
saadab oma nõudmised, nõuab arve ja üri­
tuste korraldamist, kuid kõige selle elluvii­
mine käib tihti eriti algajaile pioneerijuhti- 
dele üle jõu ja töögi muutub pinnapeal­
seks.

Soovin näha, et pioneeriks võiks vastu 
võtta juba 3. klassi alguses, sest on ju 3.—■ 
5. klass kõige tänuväärsem iga lastega töö­
tamisel. Uuest õppeaastast viin oma pio- 
neerimalevas sisse pioneeride ametinime­
tused — pioneer-isetegevuslane, pioneer- 
mängujuht jne. Uusi mõtteid on kogutud 
palju, ei taha enam varasemat korrata, 
sest kuigi lapsed vahelduvad, muutub pika­
peale enesele tüütavaks. Kuidas aga suu­
dan kõiki uusi mõtteid tegudesse rakenda­
da, seda näitab tulevik.

Tsirgulinna keskkooli direktor Liidia Rips 
peeti kõrge autasu vääriliseks. Teda au­
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tasustati Tööpunalipu ordeniga. Millega on 
tunnustus pälvitud?

Keskkoolides, eriti maakeskkoolides lei­
dub r^ähe neid julgeid naisi, kes direktori­
toolile söandaksid istuda. Meesterahvast 
sellel kohal peetakse omamoodi eelduseks, 
et kooli majandus- ja ehitusasjad laabuksid 
sujuvalt. Tsirgulinnas on juhtohjad õrne­
mates, kuid ilmselt piisava kindlusega 
kätes. '

IX viisaastak on koolile olnud tõsiste 
tegude, ehituste ja kordaminekute aeg. 
Nendest jääb märke küllap ka järgmisteks 
aastakümneteks. 1972. a. anti ekspluatat­
siooni 8 korteriga õpetajate elamu ja võim­
la — üks avaramaid omasuguste seas. Saadi 
lahti tolmust ja porist, sest õnnestus asfal­
teerida kooliümbrus ja kooliga piirnev 
tänav. 1973. aastal alustati kabinetttide si­
sustamist ja nüüd on neid 20. Tosinajagu 
kabinette on pimendatavad, pooled nen­
dest automaatseadmetega. Alates möödunud 
sügisest toimub õpetamine täielikult uuel 
süsteemil.

Viisaastaku jooksul tõusis kooli õppeedu­
kus 7% võrra ja jõudis 98,8 %-ni. Kommu­
nistlike noorte arv tegi hüppe 75-lt 110-ni. 
Õpilaste töökasvatus on viidud uuele ta­
sandile. Kui viie aasta eest mõõdeti 
õpilaste ühiskonnakasulikku tööd 17 000 
tunniga, siis möödunud aastal kahekordselt 
rohkem. Vanemate klasside õpilased tee­
vad igal suvel koolimajas, internaadis ja 
võinalas sanitaarremondi.

See on kuivavõitu ja lühike aruanne, 
kuid need on silmaga nähtavad ja käega 
katsutavad saavutused. Kasvatustöö viljad 
ilmutavad ennast hiljem. Liidia Ripsi lahu­
tavad õpetajaameti algusest 31 aastat, mis 
ka seda tähendab, et ta on vorminud ini­
mesi praeguste õpilaste emadest-isadest ja 
kõik viitab sellele, et tunnustatud meistri­
käega. Tema juhtida oleva pedagoogilise 
kollektiivi kõik pingutused möödunud viis­
aastakul olid suunatud õppe- ja kasvatus­
töö terviklikkuse, ühtsuse taotlemisele. 
Tõestus, et keskkooli õppeprogrammid on 
kõikidele õpilastele jõukohased. Selle taga 
peitub aga väga palju individuaalset tööd, 
võitlust üksikute õpilaste edasijõudmise 
eest. Möödunud õppeaastal ei olnud 1. — 8. 
klassini ühtegi väljalangejat, 9. klasside 
vastuvõtuplaan täideti 100%-liselt.

LIIDIA RIPS

Kollektiivi juhi autasustamine on hin­
nang ka terve kollektiivi ja tema toetajate 
tegevusele. Liidia Rips märgib oma tubli­
sid asetäitjaid Villu ja Milvi Alpi, fanaati­
list spordimeest Haljand Rüütlit, kelle kä­
tetööna on kooli staadion vabariigi pinge­
reas esikümnesse tõusnud, materiaalset ja 
moraalset abi osutavaid majandeid ja laste­
vanemaid. Kooli õpetajaskonda iseloomus­
tab ergas vaim, pidev ideelis-poliitiline ja 
ainealane enesetäiendamine. Järelikult võe­
takse omaks kõik uus ja edasiviiv.
Mida on pedagoogiline töö Teile andnud? 
Seda, mida õigesti valitud, südamelähedane 
elukutse saab pakkuda — rahuldust. Mulle 
on alati meeldinud olla noorte inimeste 
keskel. Aastatepikkuse tööga on kujunenud 
veendumus, et igaühest saab kasvatada 
täisväärtuslikku inimest. Kui õpilane õpib 
ja käitub halvasti, siis meie pole leidnud 
õiget lähenemisviisi. Minul on usk igasse 
nooresse, sest keegi nendest pole põhiole­
muselt halb. Kõige suuremat rahuldust pa­
kub just see, et koolist on välja läinud 
ainult, korralikud inimesed. Kõige rohkem 
hindan inimestes ausust: kui oled julgenud 
teha, siis ka tunnista. Kahjuks on viimasel
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ajal õpilaste hulgas valetamine maad võt­
nud. Individuaalselt saab inimestega liiga 
vähe tegelda. Klassijuhatajatund ei kasvata 
kogu klassi, üldkogunemine kogu kooli, 
vaid tekitavad hoopis vastureaktsiooni. 
Pean ainuõigeks eeskujuga kasvatamist — 
mida nõuad lapselt, seda tee ka ise, eriti 
töös.
Kuidas kujutate oma tööd ette lähemas tu­
levikus?
Tulevikust loodan palju. Praeguseks on 
kool elust maha jäänud. Eriti selgesti ilm­
neb see maal, kus põllumajandustöötajatel 
on paremad olme- ja palgatingimused. Prog­
ressi- ja tehnikasajandil liigub kool liiga 
väikeste sammudega edasi. Valmistame ju 
didaktilisi materjale lausa käsitsi. Kõiki 
töid ei jõuaks ka 24-tunnise tööpäevaga ära 
teha. Koolitööd segab informatsiooni kogu­
mise maania, iga koolist kõrgemal seisev 
asutus peab seda oma pühaks kohuseks. 
Kas informatsioon töötatakse läbi ja kas 
sellest ikka ka kasu on? Sinna kaobki kas­
vatustööks vajalik aeg. Õpetaja pole enam 
see jumal, mis varem, aga temalt nõutakse 
sageli üleloomulikke tegusid. Klassi- ja 
kooliväliste ürituste vohamine kipub var­
jutama peamist — õppetööd.

Pole ka meie teha, et koolis piisavalt 
õpetajaid oleks. Töötame kõik piirkoormu- 
sega, haigestumised löövad koolielu sega­
mini.

Need on meie mured laias laastus, mille 
lahendust lähitulevikus ei julgegi loota. 
Mis vähegi meist endist sõltub, seda me 
ka teeme — täiustame kabinette, tegeleme 
võimalikult oma otseste ülesannetega ja 
võimalikult rohkem õpilastega.

IX viisaastakul õppetöös ja õpilaste kom­
munistlikul kasvatamisel saavutatud edu 
eest autasustati Rakvere Internaatkooli 
õpetajat Mia Kuiva ordeniga «Austuse 
märk».

Mia Kuiv on mitte ainult kooli, vaid ka 
maja raudvara. Selles hoones alustas ta 
Rakvere Pedagoogilise Kooli õpetajana 
1947. aastal ja internaatkooli loomisest kuni 
tänase päevani pole kohavahetamise mõtet 
tekkinud. 32 aastat on keelte ja kirjanduse 
õpetajana tööd tehtud, pension välja teeni­
tud, aga kuni järeltulijat pole näha, on Mia 
Kuiv rivis.

М1Л KUIV

Aineõpetaja saavutuste matemaatiliseks, 
laeks on 100%-line õppeedukus. Ainult sel­
lest kõrge autasu pälvimiseks ei piisa. 
Siin on vaid osake kolleegide repliikidest 
ordenikandja iseloomustuseks: täidab ees­
kujulikult tööülesandeid, oskab erakordselt 
hästi suhelda nii laste kui ka täiskasvanu­
tega, omab peent vaistu keeruliste kasva­
tusprobleemide lahendamiseks, on otseko­
hene ja abivalmis, kuid mitte kunagi ene­
sega rahul.

Asendamatuid inimesi meil pole, kuid 
kooli direktori T. Aruste arvates õpetaja 
Kuiva lahkumisega tekkiv tühemik jääks 
kindlasti täitmata.

Mia Kuiva tunnis jälgides tekib tahtma­
tult võrdlus näitlejaga, kelle sarmi, miimi­
kat ja kõneintonatsioone vravad ka selle 
ala päristegijad kadestada. Ja miks ka mit­
te — ta on aastaid näiteringe juhendanud. 
Tema lähenemisoskust ja diplomaadivõi- 
meid kasutatakse kasvatusavariide Ukvidee- 
rimisel — kui rühm on oma kasvatajaga 
pahuksisse sattunud, mida vahel harva 
siiski juhtub. Rasketel momentidel on Mia 
Kuiv koolile tõsiseks toeks. Tema õppe­
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alajuhataja kogemused on kulunud mar­
jaks, kui juhtkond nooreneb. Selline mo­
ment on koolis praegugi. Sageli pole ka 
direktoril muud võimalust, kui oma endi­
selt õpetajalt nõu küsida.

Mia Kuiv on internaatkooli patrioot 
ning on seda vaimu suutnud sisendada ka 
■oma õpilastele. Sellest ka endiste õpilaste 
muretsevad küsimused; «Ega meie kool 
ometi huligaanide kooliks muutu?» Seda 
muidugi mitte, kuid internaatkooli õpilas- 
koosseis on oma olemuselt aastatega mär­
gatavalt muutunud. Kui kooli algusaastail 
olid ülekaalus vanemateta lapsed ja palju- 
lapselistest perekondadest pärinevad, siis 
nüüd on käitumishälvetega laste osakaal 
tublisti tõusnud. Sellest saavad alguse ka 
koolile omased mured ja probleemid, mil­
lega on tulnud tegelda möödunud aastatel 
ning mida jätkub ka edaspidiseks.
Mida on pedagoogitöö Teile andnud? 
öeldakse nii, et õpetades õpime, kasvata­
des kasvame ise. Olen püüdnud inimest 
tundma õppida, kuid ometi on nad kõik nii 
■erinevad. Ilmselt see ammendamatu rikkus 
ja mitmekesisus, mis peitub noortes, arene­
vates inimestes, ongi mind võlunud ja ra­
hulduse andnud 32 pika aasta jooksul. 
Rõõmu pakuvad endiste kasvandike edu­
sammud. Nende hulgas pole küll nimekaid 
teadlasi, kunstnikke ega ühiskonnatege­
lasi, kuid tublid tööinimesed on kõiki­
dest saanud. Töörõõm koosneb pisikeste, 
igapäevaste kordaminekute ahelast, aga 
sellesse mahub kui palju. Meie kooli 
suunatud lapsed ei ole kergete kil­
last. Ebanormaalsed kodused olud tõukavad 
lapsi kodust eemale. On ka emasid, kes last 
üle andes kinnitavad: «Ärge te jumala pä­
rast enne vaheaega last koju saatke!» Kas­
vatustöö viljad hakkavad ilmnema alles 3. 
õppeveerandil, esimesed kaks meenutavad 
rohkem «noore hobuse rakendamist». Pal­
jud lapsed on elus kogenud rohkesti halba 
ning koolis on väga raske selgeks teha, et 
neile siin head pakutakse. Meie kasvatus- 
.arsenalis ongi esikohal hea sõna ja inimlik 
lähenemine. Möödunud aastal koondati 
ühte 7. klassi raskemad lapsed. Seal tuli 
lihtsalt võidelda oma tahte läbiviimise eest. 
Vist leidsin nendega kontakti saamiseks 
võtme. Nii kordub see meil aastast aastas- 
:se. Ä.rvan, et kõike saab veel paremini teha

ja küllap just rahulolematus sunnib jälle 
uut aastaringi alustama.

Kuidas kujutate oma tööd ette lähemas tu­
levikus?
Mul oleks põhjust oma lähemat tulevikku 
vaadata läbi ahtakese pilu, kust paistab 
pensionäripõli. Kuni aga töötan, püüan 
täiendada eesti keele ja kirjanduse kabi­
netti, et tunda kunagi tõsist rõõmu õpetaja 
töö kergenemisest. Kabinet on meil nooru­
ke, tehnikat vähevõitu ning kogemusedki 
selle käsitsemiseks napipoolsed. Streikiva 
aparaadi poolt väljakutsutud naeruturtsatu- 
sed on nii mõnegi tunni ära rikkunud. Las­
tele meeldib kabinetti tulles sealt aeg-ajalt 
midagi uut leida, selle poole aga tasub ja 
peab püüdlema. Lapsed on kabinetiga kodu­
nenud. Kabineti eelised peaksid täielikult 
ilmnema kvaliteetse tehnika olemasolul, 
millest praegu paraku puudust tunneme.

Ootan, et võetaks uurimisele ja arutlusele 
internaatkoolide osa praeguses haridussüs­
teemis. Kas neid on ikka vaja ja missugu­
sed nad peaksid olema? Meilt nõutakse kõr­
get õppeedukust võrdselt teiste üldharidus­
koolidega. Iga õppeaasta keskel ilmub meile 
puhtaid «kahemehi» tohutute teadmiste- 
lünkadega, kuid ka nendest peab klassi lõ­
petajaid vormima. Meil on psüühiliste häi­
retega tasakaalutuid lapsi, keda peaks uuri­
ma, ravima ja võib-olla mujale õppima 
suunama.

Kui eeloleval õppeaastal kõikjal pööra­
takse suurt tähelepanu kodu, kooli ja üld­
suse koostööle, siis meie mured suhtlemisel 
kodudega jäävad alles. Tunnetame eriti 
valusalt, kui vähe huvi tunnevad lasteva­
nemad kasvatustöö vastu ja kui vähe ar­
vestavad nad kõige elementaarsemaid pe- 
dagoogikatõdesid. Internaatkooli 20-aastase 
olemasolu jooksul on paranenud küll kas­
vandike ja lastevanemate majanduslik külg, 
kuid kasvatusküsimused lähevad järjest 
valusamaks. Noorematesse klassidesse tule­
vad lapsed ilma koduse ettevalmistuseta, ei 
oska lugeda ega kirjutada. Kui kaoksid 
need vanemad, kes ütlevad, et nad oma 
lapsega hakkama ei saa! Kooli käed jäävad 
siin lühikeseks, sest siin on lapsi kogu 
meie vabariigist. Tulevikulootused, et sel­
les osas ka midagi muutuks, tulebki ase­
tada üldsusele.
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PARTEI-
ALGORGANISATSIOON - 
KOGU KOLLEKTIIVI JUHT JA 
SUUNAJA

UNDA RAND,
Valga 1. keskkooli parteiorgani­
satsiooni sekretär

NLKP XXV kongressi otsuste prakti­
line elluviimine nõuab noore põlvkonna 
õpetamise ja kasvatamise edasist paran­
damist ning üldhariduskooli töö kvali­
teedi tõstmist. Nende ülesannete lahen­
damine määrab kindlaks ka Valga 1. 
keskkooli parteiorganisatsiooni prakti­
lise tegevuse suuna. Parteiorganisat­
sioon koolis on kogu kollektiivi kasva­
taja, tõmmates aktiivsele tegevusele 
kaasa õpetajate ametiühingu- ja kom­
somoliorganisatsiooni ning õpilasorgani­
satsioonid.

Meie parteialgorganisatsiooni kuulub 
16 kommunisti. Tööd juhib büroo, kuhu 
kuulub 5 liiget aktiivsemate kommunis­
tide hulgast. Meie algorganisatsioon on 
jõud, kes suudab oma tegevusega hõl­
mata õpilaspere ja õpetajate kollektiivi 
elu nii tervikuna kui ka üksikasjades.

Lähtudes kooli üldtööplaanist, koordi- 
nerib parteialgorganisatsioon kõikide 
ühiskondlike organisatsioonide tegevus­
piirkonnad, töötab välja plaani, mis või­

maldab koolielu perspektiivselt aren­
dada.

Parteiorganisatsiooni põhiülesandeks 
on jäänud õpilaste ideelis-poliitilise 
kasvatuse suunamine ja võitlus kõrge 
õppeedukuse eest koolis.

NLKP Keskkomitee ja NSV Liidu 
Ministrite Nõukogu on vastu võtnud 
mitmeid haridusalaseid määrusi noorte 
üldisele keskharidusele ülemineku lõ­
puleviimise, üldhariduskooli, kutsekoo­
lide edasiarendamise ning maakoolide 
töötingimuste ja materiaalse baasi tu­
gevdamise kohta. Need dokumendid 
nõuavad parteiorganisatsioonilt koolis 
veelgi suureina tähelepanu pööramist 
õpilaste õppeedukuse tõstmisele, sellele, 
et võimalikult vähe oleks klassikursuse 
kordajaid, et noorukid õigeaegselt lõpe­
taksid kooli. Kooli parteialgorganisat­
siooni vaateväljas on õpetuse ja kasva­
tuse ühtsuse taotlused, õpetuse ideeline 
sisu, pioneeri- ja komsomoliorganisat­
siooni parteiline juhtimine, õpetajate 
poliitilise enesetäiendamise, pedagoogi­
lise meisterlikkuse täiustamine ja palju 
muud. Nende küsimuste lahendamisele 
on,kaasa aidanud õppe- ja kasvatustöö 
probleemide regulaarne arutamine par­
teikoosolekutel. Valga 1. keskkooli par­
teiorganisatsiooni lahtistel koosolekutel 
on põhjalikult analüüsitud klassikursust 
kordama jäämise ja koolist väljalange­
mise põhjusi ning rakendatud senisest 
tõhusamaid abinõusid õppe- ja kasva­
tustöö taseme tõstmiseks, koolikohustuse 
sisuliseks täitmiseks. Põhjalikult ana­
lüüsime kogu kollektiiviga poolaasta ja 
õppeaasta töötulemusi, nii edusamme 
kui ka puudujääke, et otsustada, millis­
tele küsimustele on vaja pöörata suure­
mat tähelepanu.

Kooli juhtkonna ja parteibüroo liik­
metega oleme arutanud tööd nõrgalt 
edasi jõudvate õpilastega. Meie õpetajad 
011 pühendanud nendele suurt tähele­
panu. Klassikursust kordama jäänute 
arvu pideva vähenemiseni on viinud 
süsteemikindel töö: nõrkade õpilaste
jälgimine, tihendatud küsitlemine, indi- 
viduaalülesanded tööks tunnis, koduste 
ülesannete diferentseerimine ning regu­
laarselt antavad järelaitamistunnid.
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õpetajate E. Lepseni, H. Pennoneni, 
E. Alliku, L. Lehtla klassides pole juba 
aastaid olnud ühtki klassikursuse kor­
dajat.

Pidevalt kannavad õppeedukuse eest 
hoolt pioneeri- ja komsomoliorganisat- 
sioon. Kõik halvasti õppivad pioneerid 
ja kommunistlikud noored on nende 
kontrolli all. Õppesektor kuulab oma 
koosolekutel aruandeid mitte ainult 
nõrga õppeedukusega õpilaste, vaid ka 
nende šeffide tööst, kontrollib osavõttu 
pikapäevarühmade tööst, järeleaitamis- 
tundidest ja saadab lastevanemaile tea­
teid nende lapse õppe jõudlusest. Kooli 
seinalehes tutvustatakse õppetöös pari­
mate laste saavutusi, õppe- ja klassivä­
lise töö eesrindlaste fotod aga pannakse 
kooli autahvlile. Iga õppeveerandi lõpul 
antakse tublimatele õppijatele Valga 1. 
keskkooli õppetöö eesrindlase tunnistus.

Õppe- ja kasvatustöö kõrge tase on 
võimalik ainult siis, kui õpetaja tunneb 
hästi oma eriala, on veendunud kom­
munistliku ellusuhtumisega, laia silma­
ringiga ja ühiskondlikult aktiivne isik­
sus. Õpetaja teadmised, oskused, veen­
dumused ja autoriteet kujundavad õpi­
laste maailmavaadet, teadlikkust ja 
isiksuse omadusi. Parteialgorganisatsioo- 
ni tähelepanu keskpunktis on selgi aas­
tal õpetajate ideelis-poliitiliste teadmiste 
ja pedagoogilise meisterlikkuse taseme 
tõstmine. Lahtisel koosolekul arutasime 
oma tööd ning seadsime ülesande tõsta 
pidevalt oma pedagoogimeisterlikkust, 
täiendada end üldpoliitiliselt, pedagoo­
gikas ja oma erialal. Koolis peetakse 
silmas, et õpetajad võtaksid osa metoo­
dikakomisjonide tööst ning Vabariikliku 
Õpetajate Täiendusinstituudi korralda­
tavatest kursustest. Praktiseeritakse ka 
kolleegide tundide külastamist.

Partei-, ametiühingu-, pioneeri- ja 
komsomoliorganisatsioonide tegevusüht- 
sus on taganud meie koolis pidevalt kas­
vava õppeedukuse. Möödunud õppeaasta 
kevadeks tõusis kooli õppeedukus 
99,2 %-ni. Pioneeriorganisatsioon võib 
tunda uhkust, et kahel viimasel õppe­
aastal ükski pioneer ei jäänud klassi­
kursust kordama. Ka komsomoliorgani­
satsiooni õppeedukus on 100%. Head näi­

tajad õppetöös on saavutatud tänu ping­
sale tööle, õpetajate ja õpilaste tead­
likkusele ja vastutustundele.

Kooli parteialgorganisatsioon korral­
dab õpilaste kommunistlikku kasvatust 
koos kooli pedagoogilise kollektiiviga 
pioneeri- ja komsomoliorganisatsiooni 
kaudu. Nende organisatsioonide kaudu 
saab õpilastes kasvatada teadmishimu 
ja vastutustundlikku suhtumist õppi­
misse, äratada huvi teaduse ja tehnika, 
kultuuri ja kunsti vastu ning soodus­
tada laste igakülgset arenemist. Pionee­
ride ja kommunistlike noorte üritused 
haaravad koolielu kõiki tähtsamaid 
lõike. Parteiorganisatsioon on pidevalt 
jälginud ja abistanud pioneeri- ja kom­
somolitööd, püüdnud leida uusi töövor­
me nende organisatsioonide töö elavda­
miseks. Kord õppeaasta jooksul on pio­
neeri- ja komsomolitöö küsimused olnud 
parteikoosoleku päevakorras. Eelmisel 
õppeaastal kuulasime komsomolikomi- 
tee informatsiooni leninliku arvestuse 
kohta ja pioneeridelt marsi «Alati val­
mis!» kohustuste täitmist. Niisugused 
aruandlused on kavas tänavugi.

Parteiliikmed ja õpetajatest kommu­
nistlikud noored täidavad parteilisi 
ülesandeid komsomolikomitee sektorite 
juhendajatena ja pioneeritöö suunaja­
tena. Ideoloogiasektorit ja lektorite 
gruppi juhendab kommunist V. Penno­
nen, õppesektorit M. Tiro, pioneeritööd 
M. Leppik, oktoobrilastega tehtavat tööd 
L. Sirel. Kommunistide suurest tähele­
panust pioneeritööle räägib nende osa­
võtt koondustest. Parteiorganisatsioon 
on pidevalt hoolitsenud pioneerimaleva 
autoriteedi ja mõjujõu kasvu eest õpi- 
laskollektiivis. Kommunistide aktiivne 
tegevus on muutnud sisukamaks klassi- 
välised üritused. Huvitavalt ja elavalt 
kulgesid õpilaslektooriumid NLKP XXV 
kongressi materjalide tundmaõppimi­
seks. Vastavalt eale viidi läbi vestluste 
tsükkel «NLKP XXV kongress ■— kõige 
tähtsam sündmus meie riigi elus». Juu- 
belikongressi auks toimus sisukaid koh­
tumisi parteiveteranidega, kongressi 
delegaatidega. Kongressi avapäeva tähis­
tati piduliku koondusega «Meil kommu­
nist eeskujuks eel». Koondusest võtsid
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osa kooli parteialgorganisatsiooni liik­
med, kooli aupioneer ja parteiveteran, 
õpetajast pensionär V. Potsepp. Koos 
kommunistlike noortega esitati koondu­
sel sõnalis-muusikaline montaaž «Sinu­
le, partei!».

Pidulik oli ka pioneeride kohtumine 
kommunistidega EKP Valga Rajooni­
komitees raporti üleandmisel NLKP 
XXV kongressi tähistamiseks.

Kohtumised kommunistidega on õpi­
lastele suuurt kasvatavat mõju avalda­
nud. Möödunud õppeaastal täienesid pio­
neeri- ja komsomoliorganisatsioonide 
read vastavalt 68 ja 52 uue liikme võrra. 
Õpilased tunnevad üha kasvavat huvi 
partei- ja sõjaveteranide töö vastu. On 
elavnenud punaste jäljeküttide tegevus, 
kes koguvad mälestusi kohalikelt partei- 
ja Suure Isamaasõja veteranidelt, koos­
tavad albumeid ja mappe fotode ja mä­
lestustega. Koolis on aukohal kangelas- 
nurk ning fotovitriinid nendest, kes on 
õppinud meie koolis ja võidelnud Nõu­
kogude armee ridades. Fašistliku Saksa­
maa üle saavutatud võidu 30. aastapäe­
va auks oli igal rühmal ja komsomoli- 
grupil oma uurimisülesanne. Koostati 
mapid «Lahingud Valga vabastamisel», 
«Lapsevanemad-sõjaveteranid jutusta­
vad», «Meie vennad sõjaväes».

Endistele õpilastele kommunistlikele 
noortele, kes langesid võitluses nõuko­
gude võimu eest, on pühendatud memo- 
riaaltahvel «Nad langesid meie helge 
tuleviku eest». Selle tahvli juures 
viiakse läbi igal aastal võidupühal kol­
me põlvkonna pidulik rivistus. Kivistu­
sel viibivad kommunistid, kommunistli­
kud noored ja pioneerid. Pidulik valve, 
kevadised lilled, südamlikud sõnad — 
kõik see loob pühaliku ja südamliku 
tunde, õpetab austama neid, kes andsid 
oma elu võitluses vaenlastega. Pioneeri­
rühmad kannavad ja taotlevad nende 
nimesid, kes andsid oma elu nõukogude 
võimu eest.

Ka käesoleval õppeaastal jätkab pio­
neeri- ja komsomoliorganisatsioon ma­
terjalide kogumist partei- ja töövetera­
nide kohta, tutvub X viisaastaku üles­
annetega rajoonis, õpib tundma kom­
munistide töösaavutusi. Igale rühmale

ja komsomoligrupile on kinnistatud lin­
na mingi ettevõte või tehas, mille kohta 
kogutakse andmeid, tutvutakse koha­
pealse töö ja tööinimestega, korralda­
takse šeflustööd. See toob suurt kasu ka 
noorte maailmavaate arengule, kutse- 
orientatsioonile ja töökasvatusele.

Kooli juhtkond ja parteiorganisatsioon 
on alati hoidnud tähelepanu keskpunk­
tis internatsionalistlikku kasvatustööd. 
Parteialgorganisatsioon on pidanud va­
jalikuks, et eelkõige oleksid tihedad 
sõprussidemed Valga ja Valka koolide 
õpilaste vahel. Valgat võib õigusega 
nimetada internatsionalistlikuks linnaks. 
Asudes Läti NSV piiril, on siin võimalik 
arendada sõprussidemeid Läti koolinoor- 
tega, ka vene rahvusest õpilastega. 
Klubi «Rahutu noorus» ongi kõigi rah­
vaste sõprusürituste organiseerija ja 
korraldaja koolis. On kujunenud tradit­
siooniliseks sõpruspeod eesti, läti ja vene 
õppekeelega koolide õpilaste vahel. Ühi­
selt korraldatakse kergejõustikuvõist­
lust, sõpruskohtumist pallimängus, ühi­
seid tantsu- ja laulupidusid. Traditsioo- 
nikohased on ühised miitingud ja 
demonstratsioonid 1. mail, võidupühal 
ja oktoobripühade!.

Igal klassikollektiivil on oma sõprus- 
klass kas läti või vene õppekeelega koo­
list. Oleme pidanud vajalikuks, et kooli 
suurematel pidudel oleksid esindajad ka 
naaberkoolidest.

Lai on õpilaste kirjavahetus teiste 
liiduvabariikide ja rahvademokraatia- 
maade noortega. Kirjavahetuse juhen­
damisel on parteialgorganisatsioon pida­
nud eriti vajalikuks kollektiivset 
kirjavahetust. Kirjasõpradelt saadud 
materjale hoitakse sõprusnurgas, neid 
tutvustatakse koondustel, seinalehes. 
Kooli saabub kirju Kiievist, Odessast, 
Moskvast, Leedust, Lätist, päikeselisest 
Armeeniast ja Primorje kraist. Joonis­
tusi ja kirju vahetatakse ka Tšehhoslo­
vakkia SV, Poola RV. Ungari RV ja 
Saksa DV noortega.

Klubi korraldab kohtumisi inimestega, 
kes on külastanud teisi maid, kes kas­
vatuslikult õigesti oma muljeid antud 
maa või riigi kohta oskavad edasi anda. 
Klubi külalistetoas jagasid oma muljeid
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kooli malevanõukogu esimees, kes viibis 
Ungari RV-s, ja komsomolialgorganisat- 
siooni sekretär Saksa DV kohta. Sõp- 
rusnurka jäid kohtumiselt huvitavad 
fotod, diapositiivid.

Ekskursioonide ja matkade korralda­
misega oleme soovitavaks pidanud põhi­
mõtet lähemalt kaugemale. Nooremate 
klasside õpilased tutvuvad põhjalikult 
kodurajoonis siinsete vaatamisväärsus­
tega, külastavad suurfarme, majandeid, 
ajaloolis-kultuuriloolisi paiku. Vane­
mate klasside õpilased aga tutvuvad 
meie vabariigi vaatamisväärsustega. 
Koolis on välja töötatud vastav ekskur­
sioonide plaan, millest klassid kinni 
peavad.

Matkateed on viinud meie klassi õpi­
lasi revolutsioonilise võitlusega seotud 
kohtadesse ning Suure Isamaasõja la­
hingupaikadesse kodu- ja naaberrajoo- 
nides. Huvitavamad matkad on olnud 
Väike-Emajõe äärde koos sõjaveteranide 
ja koduloomuuseumi töötajatega.

Valga 1. keskkooli parteiorganisat­
sioon on koolikollektiivi juhtija ja suu­
naja, NLKP XXV kongressi poolt kom­
munistliku kasvatuse kohta vastuvõetud 
otsuste, partei poliitika vahetu elluviija.

ETTEVALMISTUS 
KANGELASTEOKS 

JUHUSLIK 
OLLA El SAA

MAIMO KALMET

Oma kangelaste kuulsust kasvatades, 
hoides ja põlistades kasvab iga rahvas. 
Suurel rahval on ka suured kangelased. 
Rahva ülevust õieti näitabki see, kui­
das ta jäädvustab end kangelasteos ning 
kannab kangelasmeelt edasi järelpõlve­
dele.

«Kangelasteoks võib kuluda ainult 
hetk, kuid selleks valmistumine on 
pikk. Tuleb ette, et kangelastegu soo­
ritatakse juhuslikult. Kuid ettevalmis­
tus kangelasteoks juhuslik olla ei saa» 
(M. Svetlov).

Ei teadnud Suure Isamaasõja loenda­
matud võitlejad ette seda hetke, mil 
neist saavad kangelased. Moraalselt olid 
nad selleks valmistunud kogu oma se­
nise elu. Valmisolek ükskõik millal saa­
buvaks eneseandmiseks oli nende ini­
meste sihipärase, suunitletud kasvatuse 
tulemus. Seda mõista ja meeles pidada 
on täna niisama tähtis kui noil inim­
põlv tagasi aegadel.

809



Seesugusele mõttele viis Tallinna 33. 
keskkoolile nime andnud Nõukogude 
Liidu kangelase Juri Smirnovi mälestus- 
muuseumiga lähem tutvumine. Kool on 
oma eesmärgiks seadnud mitte niivõrd 
tuvastada ja koguda J. Smirnoviga seo­
tud ajaloofakte, kui tänastele õppuri­
tele sisendada mõtet, et Juri Smirnov 
on üks meie hulgast, meis kõigis on mi­
dagi Jurile iseloomulikku ja sarnast. 
Temast võib õppida, kuidas kangelaseks 
kasvatakse, sest iga aeg, ka tänane ra­
huaeg nõuab kangelastegu. Ja sedagi, 
et Juri Smirnovi kangelastegu pole 
mingi erandlik üksiknähtus, vaid suure 
rahva kangelasepopöa, tema mehisuse 
üks episoode. Üks üldises ja üldine ühes.

«Me oleme smirnovlased,» väidab Tal­
linna 33. keskkooli pere. Seda ühistun- 
tunnet võivad nad jagada mitme liidu­
vabariigi koolidega, kes või kelle pio- 
neerimalevad kannavad J. Smirnovi ni­
me. Need on Kostroma 12. keskkool, Ma­
kar j evi keskkool, 8-klassiline ja inter­
naatkool, Daugavpilsi 11. keskkool. Kai­
gi keskkool (Jelgava raj.). Almalõki 11. 
keskkool, Bresti 1. ja 11. keskkool, 
Orehhovski keskkool (Valgevene), Har­
kov! 5. keskkool, Gorki keskkool. Tihe­
da kool (Jõgeva raj.). Tartu 6. keskkool, 
Volgogradi 13. ja 19. keskkool. Kahtle­
mata pole see loetelu lõplik, sest 
J. Smirnovi austus lisab ja liidab uusi 
sõpru. Paljude nimetatud koolidega seob 
Tallinna 33. keskkooli ammune sõprus. 
Nii toimus smirnovlaste kokkutulek 
1968. aastal Kaigi koolis, 1969. a. Svetlo- 
gorskis (Kaliningradi oblast), 1972. aas­
tal Tallinnas ja Harkovis, seejärel Ma- 
karjevis, Kostromas, Volgogradis jm.

Kokkutulekute juhtmõte kõlab nii:

Мы разные; злы и хмуры, 
веселы, но ... готовы!
Ведь, все мы немножно Юры, 
немного мы все Смирновы!

Kes oli Juri Smirnov?
Juri sündis 2. septembril 1925. aastal 

Kostroma oblastis Makarjevis metsniku 
perekonnas. Pärast õpinguid asus Juri 
tööle Gorkis: remontis tanke, kuid igat­
ses rindele. Varsti saabuski tema hetk. 
Orša all Salašino külas sattus ta haava­

tuna fašistide kätte vangi. 24. juuni 
1944 oli tema surma ja kangelasteo 
päev.

Selleks andkem sõnaruumi J. Smirno­
vi võitluskaaslasele 26. kaardiväe laskur­
diviisist P. M. Naumovile:

«25. juunil 1944. a. tungisime hitler­
laste blindaaži. Seal nägime ristile naal- 
duvat meest väljasirutatud kätega. Käed 
olid tal risti külge naelutatud, keha 
pekstud, rind ja selg noahaavu täis, 
peas kaks naela. See noormees oli rea­
mees Juri Smirnov. Laual lebasid tema 
punaarmeelase raamat ja komsomolipi- 
let. Ülekuulamisprotokoll tõendas, et 
Juri Smirnov ei reetnud sõjasaladust 
metsikust piinamisest hoolimata.»

6. oktoobril 1944. aastal anti Juri 
Smirnovile postuumselt Nõukogude Lii­
du kangelase aunimetus, Lenini orden 
ja medal «Kuldtäht». Dokumendile on 
alla kirjutanud M. Kalinin ja A. Gor­
kin.

Sellest teadaolevast faktist algas Tal­
linna 33. keskkooli õpilastel J. Smirnovi 
tundmaõppimine ja uute andmete ot­
sing. Algul piirdus see J. Smirnovi ni­
mega. Saadi teada, et Juri Smirnov oli 
koolis usin õpilane, et neil oli perekon­
nas peale Juri vend Anton ja õde Ljud­
mila. Astuti kirjavahetusse õe ja ema 
Maria Fjodorovnaga. Saadi koopiad Juri 
rindekirjadest emale, milles ta väljendas 
end õrna ja hoolitseva pojana. Kogu­
nesid Juri rindesõprade meenutused ja 
mälestused temast, väljalõiked rindeaja- 
lehtedest. Juri Smirnovi elu- ja võitlus­
teed tähistavad fotod aitasid noore kan­
gelase isiksust avada.

14. aprillil 1949. a. anti Tallinna 
33. keskkooli pioneerimalevale J. Smir­
novi nimi — esimene tunnustus tehtud 
tööle. 1972. aastal järgnes Nõukogude 
Sõjaveteranide Komitee aukiri. 1975. 
aastal andis Eesti NSV Ministrite Nõu­
kogu koolile Nõukogude Liidu kangela­
se Juri Smirnovi nime. See tunnustus on 
teenitud umbes 30-aastase töö tulemu­
sena. Tallinna 33. keskkoolist on saanud 
hea mainega kool mitte ainult Kalinini 
rajoonis, vaid ka Tallinnas ja meie va­
bariigis. Juba aastaid on kool tulnud 
sõjalis-sportlikus mängus «Põuavälk»
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esikohtadele meie vabariigis ja kolmel 
korral osalenud üleliidulises finaalis. 
Õppeedukus on püsinud meie vabariigi 
keskmisest kõrgemal, on kasvanud õp­
petöö kvaliteet. 1976. a. abituuriumi lõ­
petas 2 õpilast kuldmedaliga.

Kooli õpilasorganisatsioonid teevad 
kõik selleks, et saavutada õppetöös kva­
litatiivset edu. Nad kavandavad oma 
plaanid ja ettevõtmised selliselt, et ei 
piirdutaks ainult internatsionalistlike 
ja patriootiliste üritustega, vaid et kas­
vatustöö mõistesse mahuksid ka vastu­
tustundeline suhtumine tänasesse töös­
se — õppimisesse, tulevase tööinimese, 
kodaniku kasvatamine, kutsesuunitlus, 
huvi äratamine uute teadmiste vastu ja 
õppima õppimine. Töölisrajooni üle 900 
õpilasega koolis on mitmeid probleeme, 
mille lahendamine vajab tugevaid õpi­
lasorganisatsioone, toekat õpetajaskol- 
lektiivi, mõistvaid lastevanemaid, hel­
deid šeffe ja kõigesse nõudlikult sekku­
vat avalikkust. Kool on neid kõiki 
püüdnud jõudumööda kujundada ja 
kasvatustöö huvides rakendada. Kooli 
51 õpetajast kuuluvad parteiorganisat­
siooni 33 õpetajat, nad on pedagoogilise 
kollektiivi tuumik. Õpetajaskonna või­
mekusele on nende stabiilsus ja staaži- 
kus kasuks tulnud. Tugev alusmüür 
kasvatustööle pandi J. Smirnovi nimeli­
se pioneerimalevaga. See andis keskast­
mele huvitavat ja köitvat otsingulist 
tööd, suunas selles vanuses õpilaste ro- 
mantikaiha kasvatuslikult vormivasse 
voolusängi. Tugev pioneeriorganisatsioon 
kujundas ka toeka komsomoliorganisat­
siooni. (Näiteks leninliku arvestuse ta- 
gajärjekus, komsomolipiletite vahetami­
ne jm.) Koolis on tunda komsomoliorga­
nisatsiooni juhtivat kätt. Kool võib kii­
dusõnu jagada šefile — Balti Laevare- 
mondi Tehasele, kes on kooli majandus- 
ja kasvatusmuresid püüdnud leevenda­
da. Nii on šefilt saadud 10 000 rubla 
materiaal-tehnilise baasi ja õppevahen­
dite soetamiseks, lisaks tööabi võib-olla 
samavõrdses väärtuses. See on koolil 
võimaldanud aluse panna kabinetisüs- 
teemile. Kabinetiõppe rakendamises ise­
loomustas kooli direktor N. Kartševs- 
kaja kaht etappi. Esimene — tehniliste

ja didaktiliste vahenditega varustamine 
— on juba seljataga, nüüd on alanud 
teine ning tähtsam — kõige olemasoleva, 
kalli rahaga muretsetu ja oma kätetöö­
ga valmistata jäägitu rakendamine õp­
petöös, nii et uus tööviis muutuks iga 
päev hädatarvilikuks.

Talinna koolide õppekabinettide üle­
vaatuse I voorus 1975/76. aastal saavu­
tas 33. keskkool ülelinnaliselt II koha ja 
talle määrati Talinna Linna TSN Täi­
tevkomitee II preemia.

Kõikides nendes saavutustes tunneme 
ära ühistöö. Igas õppekabinetis on õpi­
laste ja õpetajate vaeva. Näiteks 7000 
mitmesugust ülesandekaarti geograafia- 
kabinetis, rajooni parim lingvafonikabi- 
net, rikkalik algklasside kabinet, vene 
keele, matemaatika, tütarlaste tööõpetu­
se jt. kabinetid tõendavad õpetajate 
kutsehuvi ja õpilaste töökasvatust. See­
juures kehtib nõue: kõik, mis meid ümb­
ritseb, ka kasvatab. See tingib iga sten­
di, väljapaneku, ekspositsiooni, vitriini 
ja ruumi esteetilise, ilumeelt hariva väl­
janägemise. Klasside kujundus ja lahin- 
gukuulsuse muuseumi stendid jätavad 
maitseka mulje. Siin on raske ära tunda 
õpilaste ja õpetajate käsitööd. Nii on 
ruumides. Suvel alanud fassaadi re­
mont annab koolile ka ilusa kuue ja 
sunnib nõudlikumalt suhtuma koolima­
ja ümbrusesse ning kooliaiasse.

Kooli austamisväärsus — Nõukogude 
Liidu kangelase Juri Smirnovi ja 26. 
kaardiväe laskurdiviisi muuseum — 
avati 26. III 1975. aastal. Juri Smirnovi 
kangelasteo tundmaõppimine viis õpila­
sed kogu sõjaajaloo mõistmisele lige­
male, õpetas nägema kõiki neid, kes tõid 
koju võidu.

Muuseumi kogunes materjal, mida 
võib eksponeerida järgmiste teemade 
kaupa: «Etevalmistus kangelasteoks ju­
huslik olla ei saa»; «Juri Smirnovi kan­
gelastegu»; «26. kaardiväe laskurdiviisi 
lahingutee»; «Me oleme smirnovlased»; 
«Kangelased meie kõrval» jm.

Kogu materjal mahub vaevu kahte 
ruumi. Esimene on tööruum, kui kokku 
tuleb muuseumi nõukogu või kohtutak­
se külalistega, peetakse õppetunde või 
korraldatakse koosolekuid. Selles ruu­
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mis talletatakse mappidesse uurimisma­
terjal. Nii et tööd leidub alati. Tehnili­
selt vahendavad televiisor, radioola, 
mitmesugused projektsiooniseadmed. 
Külalistest annavad tunnistust rohked 
kingitused, suveniirid, sissekanded kü­
lalisraamatusse.

Teine ruum muuseumis on otseselt 
Juri Smirnovi mälestusele pühendatud. 
Vitriinid jutustavad tema lapsepõlveko­
dust Makarjevis, kujunemis- ja mehis- 
tumisaastatest, kangelasteost, sõprade ja 
omaste mälestustest. Fotodokumente 
elustavad õpilasgiidi elav ja emotsio­
naalne sõna, taustmuusika, sordiinne 
valgus. Selles toas käinu elab läbi ühe 
kangelasloo ja mõistab paremini hinda, 
millega saavutati võit Suures Isamaasõ­
jas.

J. Smirnovi ja 26. kaardiväe laskurdi­
viisi muuseum on kooli keskpunkt, ku­
hu koonduvad kõik kasvatus- ja kooli­
töö harud. Muuseumi tegevuses osale­
vad õpilasorganisatsioonid, sellega seos­
tuvad paljud üritused ja õppetunnid.

Muuseumi tegevust juhib 40-liikme- 
line nõukogu allsektsioonides: käsikir­
jalise kogumiku «Kedagi pole unusta­
tud, miski pole ununenud» toimetuskol­
leegium, kirjasektsioon «Punatäht», Juri 
Smirnoviga seotud materjalide otsingu- 
grupp, pioneerirühmade nimikangelaste 
materjalide otsingugrupp, kangelaslin- 
nade kokkutulekute grupp. Balti Mere 
Punalipulise Laevastiku kunagiste luu­
rajate, sõjaveteranide otsingugrupp, 
majandusgrupp, lektorid, vormistajad. 
Mõnel aastal võivad sektsioonide nime­
tused ja tööfunktsioonid muutuda.

Võidu 30. aasta lisas tegevusse uut 
hoogu.

Detsembris 1974 sõitsid kooli 12 pari­
mat kommunistlikku noort ja pioneeri 
sõjaväeossa, et pildistada lasta võitlus- 
lipu juures. Sel teekonnal kogusid õpila­
sed huvitavaid materjale 26. laskurdiviisi 
lahingutee kohta. Nad said haruldaste 
dokumentide koopiaid, valmistasid dia­
positiive ja fotosid. Nad võtsid osa sõ- 
javäelastest smirnovlaste õhtusest rivis­
tusest, kus 1. nimi nimekirjas kuulub 
Nõukogude Liidu kangelasele Juri Smir­

novile. Sel korral kohtusid õpilased ka 
Juri sõjasõbra P. Naumoviga, kelle 
meenutused jäid lastele kauaks meelde.

Smirnovlastega kohtumisest alates 
valmistavad õpilased neile suveniire ja 
auaadresse ning on sugenenud kirjava­
hetus.

Muuseumi kirjasektsioon peab arvet 
nii sõjaväelastest smirnovlaste kirjade, 
sõjaveteranide kui ka endiste õpilatse 
kirjade kohta.

1975. a. suvel toimus punaste jälje- 
küttide automatk 26. laskurdiviisi ku- 
nagistesse lahingupaikadesse, et koguda 
täiendavaid materjale J. Smirnovi ja 
tema väeosa kohta.

Koolis on sõjaveteranide otsinguga te­
geldud avaramalt kui ainult J. Smirno­
vi nimega seoses. Nii on kogunenud hu­
vitav materjal Balti Mere Punalipulise 
Laevastiku kunagiste luurajate kohta. 
Paljus uuritavas puudub praegugi sel­
gus. Nii võis näiteks ühest kättesattu­
nud toimikust lugeda, et 6. klass uuris 
luuraja Ljudmila Timofejeva lugu. Ta 
arreteeriti okupeeritud Eestis 14. mail 
1944 ja viidi Saksamaale koonduslaag­
risse. Edaspidised teated puuduvad. On 
küsitletud tema tuttavaid ja võitlus- 
kaaslasi, on saadud pöördumistele vas­
tuseid Hamburgi ja Rootsi Punaselt 
Ristilt. Uurimine jätkub.

Huvitavaid teateid saadi kooli šefi. 
Balti Laevaremondi Tehase töö- ja sõ­
javeteranide kohta. Materjali koguti 
Kopli polikliiniku meedikutest töö- ja 
sõjaveteranide ning lastevanematest sõ­
javeteranide kohta. Mõndagi saadi tea­
da, kui õpilased asusid oma maja orde- 
nikandjaid tundma õppima. Muuseumi 
mappides leidub hulganisti meie riigi 
ordeneid ja medaleid tutvustavat abi­
materjali, kust võib vajadusel tarkust 
ammutada.

Muuseumis paikneb stend «Kangela­
sed meie kõrval», kus peale seifidest ja 
lastevanematest sõjaveteranide on ka 
oma kooli töö- ja sõjaveteranide tutvus­
tus.

Siit saame teada, et kooli kauaaegne 
valvur Erna Pai (Benita Juganova) võit­
les Oktoobrirevolutsiooni võidu järel



Punaarmees ning viibis Kodusõja mit­
metel rinnetel. Kooli direktori asetäitja 
Pavel Morozov tegi läbi Suure Isamaa­
sõja, on saanud kaks korda haavata ja 
tal on 15 valitsuse autasu. Kooli endine 
tööõpetaja Gennadi Svitkov teenis piiri­
tsoonis juba enne sõda, võitles Suure 
Isamaasõja rinnetel ja võttis osa Balti­
kumi vabastamisest. Teda on autasusta­
tud korduvalt.

Kõikidel seesugustel andmetel on suur 
kasvatuslik väärtus ning need aitavad 
igapäevaseid, harilikena näivaid inimesi 
eri tahkudest valgustada.

1975. a. 25. ja 26. märtsil toimus kan- 
gelaslinnade esindajate kokkutulek Tal­
linna 33. keskkoolis.

Kool saatis juba 1974. a. detsembris 
kõikidesse kangelaslinnadesse kirjad 
teele. Tallinna kutsuti külla igast lin­
nast 15-liikmeline õpilasesindus. Varem 
oli juba kokku lepitud, milleks valmis­
tuda. Kokkutulekul toimus malevakoon- 
dus, sõjalaulude konkurss, rivi- ja las- 
kevõistlus, viktoriin kangelaslinnade 
tundmises ja sõprusõhtu. Kõigil soovita­
ti enne küllasõitu kohtuda sõjaveterani­
dega, kes mingil määral on seotud Tal­
linnaga. Need andmed aitasid muuuseu- 
mi kogusid täiendada.

Koolis teatakse üsna palju kangelas­
linnade kohta. Nii võib muuseumis lei­
da kangelaslinnu tutvustavaid albumeid. 
Vitriinis paiknevad kangelaslinnade 
vaated, kaardid, märgid ja koolide kin­
gitused 33. keskkoolile. Kalliks peetakse 
kodumaa muldade vitriini. Mulda on 
võetud J. Smirnoviga seotud paikadest 
ja kangelaslinnadest.

Kui koolis viibivad külalised teistest 
koolidest või linnadest, kui 1. septembril 
alustab kooliteed 1. klass või kevadel 
läheb teele järjekordne lend — ikka 
kuulatakse muuseumis giidi jutustust 
J. Smirnovist. Komsomoli, pioneeriks 
või oktoobrilapseks astumist tähista­
takse muuseumis. Siit võib mõndagi 
õpetlikku eluks kaasa võtta.

Opilasgiid seab oma jutustuse selle 
järgi, mida kuulajad juba Juri Smirno­
vist või sõjast ja sõjaajaloost teavad. 
Fakte J. Smirnovist ja tema võitlus­
teest teavad tema nimikoolis kõik õpila­

sed. Muuseumis korraldatakse lektoo­
riume üks kord kuus 10 eri teemal, mi­
da igal aastal muudetakse.

Võidu 30. aasta tõi järgmised tee­
mad: «Nõukogude armee vabastav mis­
sioon Teises maailmasõjas»; «30 aastat 
Tallinna vabastamisest fašismiikkest»; 
«Kangelaslinnad»; «Eestlastest Nõuko­
gude Liidu kangelased»; «Nende nimed 
elavad igavesti»; «Elu nagu olema peab»; 
«Nõukogude Liidu kangelase Juri Smir­
novi jälgedes»; «Punased jäljekütid ot­
singul»; «Pioneeridest kangelased»; 
«Valmisolek kodumaa kaitseks» jm.

Eelmisel õppeaastal keskenduti J. 
Smirnovi teemadele: «J. Smirnovi ko­
dukohas»; «Kangelastegu juhuslikult 
toimuda ei saa»; «Kõik me oleme smir- 
novlased»; «26. kaardiväe laskurdiviisi 
lahingutee». Kohtumine J. Smirnovi la- 
hingukaaslase J. Kovaljoviga. (Sellest 
kohtumisest on koolil valminud ama- 
töörfilm.): «26. kaardiväe laskurdiviis
Suures Isamaasõjas»; «Hoiame kangela­
se nime nagu iahingulippu!» (mehisuse 
tunnid).

Käesoleva õppeaasta lektooriumid 
peavad silmas vanuseastmeid. 1. klassi­
le jutustatakse punastest kalendripäe­
vadest, 3. klassile — pioneeriliikumisest, 
4. klassile kangelaslinnadest, 8. klassile 
teemal «Nad andsid oma elu...», 9. 
klassile — revolutsioonikangelastest jm.

Peale lektooriumide õpivad kõik klas­
sid selgeks J. Smirnoviga seotud mater­
jali, tutvustavad tema kangelastegu 
šeflusklassides ja otsingumatkadel teis­
te koolide õpilastele.

Kui ajalootunnis tuleb juttu Suurest 
Isamaasõjast või kangelaslinnadest, pee­
takse tund muuseumis, samuti temaati­
lised klassijuhatajatunnid.

Mitmed ettevõtmised on aastatega 
muutunud traditsioonilisteks. Näiteks 
matkad ja otsinguline töö, lektooriumid, 
mehisuse tunnid.

Uus õppeaasta algas 1. septembril tä­
navu mehisuse tunniga; kõige väikse­
matele teemal «Hoia ja armasta Nõu­
kogudemaad», «Sa oled J. Smirnovi ni­
melise kooli õpilane»; 4. klassile •—■ 
«Meis kõigis on midagi Jurist, me kõik 
oleme smirnovlased».
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23. veebruari mehisuse tunnid planee­
ritakse teemadel «Mõtisklus igavese 
tule juures» (7. kl.), «Kodumaast, me­
hisusest, kangelaslikkusest» (9. kl.) jt. 
Kooli lõpul toimub 10. klassi mehisuse 
tund teemal «Hoia aukohal J. Smirnovi 
nime!»

Neile traditsioonilistele ettevõtmistele 
lisanduvad päevad, mis seostuvad ainult 
J. Smirnovi nimega. Need on 2. septem­
ber, 6. oktoober ja 14. aprill. 2. septemb­
ril, J. Smirnovi sünniaastapäeval, kor­
raldatakse pioneerirühmade pidulik ri- 
vistus, kus esimesena nimetatakse J. 
Smirnovi nimi. Sel päeval ilmub seina­
lehe erinumber. Sellele sündmusele pü­
hendatakse ka sügisspartakiaad.

6. oktoober on päev, mil J. Smirnovi­
le anti Nõukogude Liidu kangelase 
nimetus. Sel puhul toimuvad rühma- 
koondused teemal «Pioneer austab lan­
genud võitlejate mälestust ja valmistub 
saama kodumaa kaitsjaks». 14. aprillil 
on koolile kahesugune tähendus. Sel 
kuupäeval (1951) kanti J. Smirnovi nimi 
alatiseks tema väeosa nimekirja; 14. 
aprillil 1949. a. sai kooli pioneerimalev 
J. Smirnovi nime. 14. aprill kuuluta­
takse kooli hoogtööpäevaks. 1975. a. ko­
guti 10 tonni makulatuuri ja 5 tonni va­
nametalli ning istutati 200 puud.

Iga õppeaasta toob traditsioonilistesse 
ettevõtmistesse midagi uut. Muutuvad 
teemad, leitakse uusi matkamarsruute 
ja huvitavaid töövorme. Nii näiteks 
mõeldakse huviga kohtumisele J. Smir­
novi nimelise laeva meeskonnaga.

Volgogradis käik andis uusi mõtteid. 
Ka J. Smirnovi nimelise Tallinna 33. 
keskkooli õpilastel oli suur õnn pääse­
da auvahtkonda vahipostil nr. 1 Lange­
nud Võitlejate monumendi juurde. Sel­
lest tekkis mõte ka oma koolis seada 
sisse 1. vahipost. I korrusel kavatsetak­
se üles panna J. Smirnovi portree ja 
ümbrus vastavalt kujundada. Mõtteid 
liigub ja plaane muutub. Kes mujal 
käib, see teistelt ka õpib. Nii näiteks vii­
bis kooli üks õpilaste tööbrigaade suvel 
Kalinini 33. keskkooli kutsel Rostovi 
oblasti sovhoosis «Sovetskaja Rossija» 
vilja koristamas. Hea töö eest korralda­
ti neile ekskursioon Krasnodoni «Noore

Kaardiväe» paikadega tutvuma. Tagasi­
tulnud oli, mida teistele edasi jutustada.

See on töö, mis alati kestab ja köidab. 
Nii kinnitasid õpilased kui ka õpetajad.

Raske on tehtu taga näha üksiktegijat 
või -suunajat. Kõiges on kindlasti di­
rektor N. Kartševskaja tööd, klassivälise 
töö organisaatori G. Ivanova, kooli pio­
neeri) uhi N. Bõtškova osa. Saavutustes 
tuleb hinnata kõikide õpetajate ja õpi­
laste ühist ning üksmeelset jõupingu­
tust.

Kas võib ka selle sihipäraselt suunit­
letud kasvatustöö tulemusi näha? Kooli 
lõpetanute hulgas on märgatav hulk 
neid, kes jätkavad oma õpinguid sõja­
väelistes õppeasutustes. J. Smirnovi 
kangelastegu ja osavõtt sõjalis-sportli- 
kust mängust «Põuavälk» on sisenda­
nud noortele kutsehuvi ning soovi olla 
ja jääda smirnovlaseks. Oma kooli tun­
dest ja kõikide teiste smirnovlaste ühis­
tundest sisendunud patriotism ja ko­
daniku kasvatamine on eesmärke, mille 
poole peaks püüdlema iga kool.
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MAJANDILT 
KOOLILE JA 
VASTUPIDI

JÜRI TUISK

Käesoleva aastakümne algul osutus eriti 
märgatavaks maakoolide materiaalse 
õppebaasi, sanitaarhügieeniliste ja olme- 
itingimuste mahajäävus võrrelduna lin­
nakoolidega. Selline olukord oli ilmses 
vastuolus põllumajandusliku jõukuse pi­
deva kasvuga. Tingimused koolide abis­
tamiseks maal on mitmeti soodsamad kui 
linnas. Maakoolide puhul on enamasti 
tegemist konkreetse majandi järelkas­
vuga. Sageli võib kooli suhtes rakenda­
tava mõiste «mikrorajoon» puhtalt üle 
kanda majandile ja ka ettevõtetele. Sel­
lised koolide šefid, nagu Aseri Keraami- 
katehas, Rakke Lubjatehas, EPT Nuia 
osakond, Suure-Jaani Metsakombinaat 
ija Tartu rajooni V. I. Lenini nim. kol­
hoos on tuntud kogu vabariigis ning 
koole peetakse keskustes ettevõtte koos­
tisosaks.

Kuigi linna- ja maakoole mõõdetakse 
ühe ja sama mõõdupuuga, on nende mu­
del mitmeti erinev. 8-klassiline maa- 
kool on keskmiselt 100—150 õpilasega, 
valdavalt vanades mõisa- ja .koolihoone­
tes, alatäidetud ja liitklassidega, krooni­
lise meesõpetajate puudusega. Mikrora­
jooni raadiuseks on 10 ja enamgi kilo­
meetrit. Juba nendestki eripäradest 
hakkavad sugenema nähtused, mis meie 
hariduspoliitika suure plaaniga pole 
alati kooskõlas. Ühe õpilase õpetamiseks 
vajalikud kuiutused on suuremad, teh­
nika kasutamise rentaabius väiksem.

Tehnilise personali palkamise ja tööl- 
hoidmisega on raskusi, sest samas kõdu­
ma j andis on palgaolud tunduvalt sood­
samad. Ka kabinetisüsteemi evitamist ei 
osanud sajandivahetuse ehitusmeistrid 
,ja haridusjuhid ette näha, sellepärast 
klassitubade kabinettideks sisustamine 
on sageli võimatu.

Partei ja valitsuse määrus 1973. a. 
oktoobris «Üldhariduslike maakoolide 
töötingimuste edasise parandamise abi­
nõude kohta» andis majanditele ja ette­
võtetele seadusliku aluse koolide majan­
duslikuks abistamiseks. Tänu sellele 
avanesid võimalused koolide tagasihoid­
like eelarvete täiendamiseks, tehnikaga 
varustamiseks ja kapitaalmahutuste koo- 
pereerimiseks.

Paide rajoon pole ajakirja huviorbiiti 
sattunud juhuslikult. Juba aastaid pais­
tab rajoon silma majandite ja kooiide, 
kooli, kodu ja üldsuse tiheda koostööga. 
Edu on saavutatud NLKP XXIV kong­
ressi direktiivide täitmisel haridusalal. 
Paide rajooni plaane partei ja valitsuse 
määruse ellurakendamiseks tutvustas 
meie ajakiri paar aastat tagasi («Nõuko­
gude Kool» 1974, nr. 3, lk. 177—178). 
Nüüd on põhjust kirjutada plaanide ja 
kavandatud abinõude realiseerimisest 
kinnitamaks, et häid plaane ka hästi täi­
detakse.

Koolidele osutatav majandusabi näi­
tab pidevat tõusu joont. 1970. aastal oli 
majandite toetus ühe õpilase kohta 
keskmiselt 17,46 rubla. Vüe aastaga on 
see peaaegu kolmekordistunud, uiatudes 
47,86 rublani. Suhtlemise juriidiliseks 
aluseks on šefluslepingud. Rajoonis on 
iepingutega seotud 21 kooli, 22 majandit 
ja 8 ettevõtet.

Sefluslepingute vormi on aeg korri­
geerinud. Praegu koostatakse ja kinni­
tatakse need kaheks aastaks. Kohustused 
arutatakse läbi pedagoogilises kollektii­
vis ning majandi ja ettevõtte juhatuse 
koosolekul. Kõik lepingud on kooskõlas­
tatud rajooni põilumaj andus valitsuse
juhatajaga ja kinnitatud täitevkomitee 
vastava otsusega. Leping sõlnütakse 
kooli, majandi/ettevõtte ja haridusosa­
konna vahel tippjuhtide tasemel. Paides 
rõhutatakse, et leping nõuab põhjalikku
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koolipoolset läbimõtlemist ega tohi en­
dast kujutada tähtaja viimasel minutil 
koostatud formaalset dokumenti. Lepin­
gupunktide täpsustamisel eeldatakse 
tootmisjuhtide abi, sest pedagoogid ei 
oska asjade kulgu alati ette näha.

Vastastikuse abistamise vormid on 
küllaltki mitmekesised ning lepingutest 
selgub, et ka koolipoolne panus võib kül­
laltki tõhus ja konkreetne olla. Türi 
keskkooli õpilased teevad Metsakombi- 
naadile 2000 töötundi metsaistutamisel ja 
maa-ala heakorrastamisel. Karinu 8-ikl. 
kool hooldab 25 ha metsa ja istutab 
2 aasta jooksul 50 000 seemikut 12 hekta­
rile. Sargvere kooli 4.—8. klassi õpilased 
töötavad kartuli järelnoppimisel ja ki­
vide koristamisel igaüks 16 tundi kol­
hoosipõllul. Ambla kolhoos kasutab kesk­
kooli eeskujuliku sisustusega töökoda, 
Türi NST osakond Laupa kooli sööklat. 
Võhma sovhoos Villevere kooli ruume 
koosolekuteks ja filmide demonstreeri­
miseks. Lehtse kool abistab kolhoosi 
ilmalike matuste korraldamisel ja näit- 
agitatsiooni kujundamisel. Enamik koole 
on kohustuseks võtnud majandite ja et­
tevõtete kultuurilise teenindamise (kont­
serdid tähtpäevadel) ning kutsesuunit­
luse šeffide huve silmas pidades. Kahe­
poolselt soodsad on õpilaste töö- ja puh­
kelaagrid, millele rajoonis alusepanijaks 
loetakse Koeru kooli kehalise kasvatuse 
õpetajat U. Aani. 1974. aastal oli neid 3, 
1975. aastal 21, möödunud suvel aga igas 
koolis, sealhulgas ka linnakoolides. Ra­
jooni tootimis- ja haridusjuhid on arva­
musel, et just viimane ongi kõige efek­
tiivsem koostöö vorm.

Koolide ja lasteasutuste seisukohalt 
nihkub loomulikult esikohale ettevõtteilt 
ja majandeilt saadav rahaline abi ja 
kapitaalsete ehituste koopereerimine. 
Ühena vähestest vabariigi linnadest 
kindlustatakse Türi lasteaiakohtadega 
isegi kuni sajandivahetuseni. Sellise 
lahenduse garanteerib majanditevahe­
line 280-kohaline lastepäevakodu Türil. 
Ehitus oli Türi ümbruse maj andeile 
hädavajalik, sest paljud töötajad elavad 
Türi linnas. Ehituse maksumus on 
440 000 rubla. Sama suure maksumuse ja 
kohtade arvuga majanditevaheline laste­

päevakodu on ehitamisel Aravetel. Sinna 
võetakse kõik kohalikud lapsed sõltu­
mata vanemate töökohast, kuigi ehita­
jateks on Aravete ja «Kaardiväelase» 
kolhoos. Praegu on valmimisjärgus veel 
üks lasteasutus — lasteaed endise Lokuta 
algkooli baasil, ehitajaks EPT Türi osa­
kond.

Senised kogemused on julgustanud 
astuma ka järgnevaid samme: Järva- 
Jaanis on majandid löönud käed kokku 
140^kohalise lastepäevakodu ehitamiseks. 
Ligi 800 uut lasteaiakohta nõuab küll 
kapitaalmahutusi üle miljoni rubla, kuid 
tunnistab ka Paide rajooni- ja majandi- 
juhtide perspektiivitunnet. Kõige roh­
kem on teinud «9. Mai» kolhoos, kes ehi­
tas Väätsa 8-kl. koolile juurdeehitise 
maksumusega 250 000 rubla ning eraldab 
võimla ehitamiseks 200 000 rubla.

Paide rajoonis on koolidele osutatav 
abi küllaltki mitmekesine, väljudes ta­
vaks saanud tasuta toitlustamise ja 
transpordi raamidest. Lepingutesse on 
need kohustused paigutatud kui rahali­
selt määramata abistamisliigid. Loetle­
gem teenuseid ja üksikoperatsioone. Kol­
hoos «Ühendus» maksab Järva-Jaani 
keskkoolile köögitöölise ja kütja palga, 
V. I. Lenini nimeline kolhoos hoolitseb 
Sargvere kooli kokkade lisatasu eest 
9 kuu vältel. Majandi poolt tehnikarin- 
gide juhendajad, küttepuude töötlus ja 
vedu, väetis kooliaiale, puitmaterjal 
tööõpetuse tundideks, spordiinventari ja 
jalgrattahoidlate valmistamine, kooli 
maa-ala tarastamine, pesemisvõimaluste 
loomine, ümbruse asfalteerimine, puhas­
tusseadmete ja kanalisatsiooni väljaehi­
tamine, elektrimajanduse eest hoolitse­
mine, liivavahetus hüppe- ja mängukas- 
tides, täiendav tasu töö- ja puhkelaagri 
õpetajatele — kõik see teenib kooli 
majandusliku külje kindlustamist. Lisaks 
veel ettevõtteid tutvustavad stendid ja 
tööalade kutsekirjeldused koolidele, lõ­
petajate kohtumised tootmisjuhtidega. 
Olgu märgitud, et ainekabinettide raja­
mine šeflusabiga toimub pikemal ajava­
hemikul vastavalt rajooni partei- ja täi­
tevkomitee ühisele otsusele 30. 01 1974. a. 
lisaks kaheaastastele šefluslepingutele.

Rajooni ettevõtete poolt koolidele osu­
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tatav abi on mõnevõrra tagasihoidliikum. 
Lepingud on sõlmitud Aravete KETE, 
10. autobaasi, «Talleksi», MEK-i, Piima- 
ja Lihakombinaadi, Tarbijate Koopera­
tiivi ning Türi Metsakombinaadi ja 
koolide vahel. Mõnedel tootmsikollektii- 
videl on peaettevõtjad Tallinnas («Voi­
ta», «Talleks», Klementi-nim. Õmblus- 
tootmiskoondis). Kohalikel tsehhidel on 
sellega seoses rahalised vahendid ja 
abistamisvõimalused piiratud, kuid prak­
tilist abi tööjõu näol osutavad nemadki.

On ka mitmeid küsimusi, mis vajaksid 
lahendust või paremat korraldust. Popu­
laarne koostöövorm — õpilaste töö- ja 
puhkelaager — on seotud ka õpilaste 
töötasuga. Makstavas tasus on suuri eri­
nevusi, rublajaht võib juba siit alguse 
saada, lapsed hakkavad palga järgi kohti 
valima. Laste töötasu tuleks vähemalt 
rajooni ulatuses ühtlustada.

Teatavasti tegi valitsuse määrus soo­
dustusi noortele kõrgharidusega mees­
õpetajatele, andes ajapikenduse armee- 
teenitusest kogu maal töötamise perioo­
diks. Siiski on meeste vähesus koolides 
endiselt tuntav. Sargvere, Imavere, 
Peetri ja Karinu kool on täiesti mees­
õpetajateta. Pole raske ette kujutada, 
kui palju kooli majapidamises peaaegu 
igaks päevaks meestekohast oskus- ja 
musklitööd koguneb. Loomulikult on siis 
majanditelt oodatav abi teretulnud.

Vastakaid mõtteid ja arvamusi tekita­
vad kodanliku aja pärandid, vanade 
mõisa- ja koolimajade kapitaalremondid, 
mis mitmete uute majade ehitusrahad on 
neelanud. Moodsaid koolimaju jätkub 
Paide rajoonis vaid ühe käe sõrmedel 
loetlemiseks. Mõni maja nõuab igal aas­
tal tõhusat remonti. Jäneda algkooli 
hoone on jõudnud seisundisse, kus ainus 
arukas samm oleks lammutamine. Kapi­
taalsete ehituste alustamine jääb aga 
materjaljpuuduse ja tööjõu nappuse taha 
pidama. Nii on Koeru keskkooli 2. järgu, 
s. o. võimla ja ujula ehitamiseks kolme 
aasta jooksul haridusosakonna arvele 
Koeru ART nr. 2, Koeru ja Udeva sov­
hoosi ning «Majaka» kolhoosi poolt kan­
tud vajalikud summad, kuid ehitusvõim- 
susi ei jätku. Roosna-Alliku kool ootab 
kolmandat aastat keskkütte paigaldamist.

peatrasski pooleldi valmis, kuid sead­
mete puudusel ehitus seisab.

Rajooni majandid ja ettevõtted suhtu­
vad endale võetud kohustustesse väga 
tõsiselt. Eriti hästi laabub koostöö seal, 
kus koolil ja majandil on ühine partei- 
algorganisatsioon. Väga tähelepanelikult 
suhtutakse majandite stipendiaatidesse. 
On ju nende noorte kõduma j andisse 
tööleasumine kahepoolse pingutuse vili. 
Paide maaikutsekeskkooli nr. 25 lõpuak­
tusel viibivad tavaliselt ka majandite 
juhid, pidades lõpetanuid meeles lillede 
ja väärtuslike mälestusesemetega. EPT 
Paide rajoonikoondise juhtkonna otsuse 
põhjal saavad lõpetajad koondise kollek­
tiivi rinnamärgi.

Koolide muresid aitab tootmisjuhtidele 
lähedasemaks teha ka viimaste osa.võtt 
õpetajate augustikuu nõupidamistest, 
mis Paide rajoonis on tehtud kohustusli­
kuks.

Paide rajooni üldhariduskoolide töö ja 
hariduselu edasiarendamise kohta X 
viisaastakul on koostatud mahukas 
kompleksplaan, mis on kinnitatud ra­
jooni partei- ja täitevkomitee ühise 
otsusega 14. aprillil 1976. a. Mõned väl­
javõtted sellest dokumendist:

— kohalikel nõukogudel, majandite, 
ettevõtete ja asutuste juhtkondadel näha 
ette sotsiaalse arengu plaanides oma 
piilkonna koolide ja lasteasutuste pers­
pektiivne väljaarendamine ning mate­
riaalse abi osutamine õppe- ja kasva­
tustöö teostamisele;

— tugevdada sidemeid kooli ja šeff- 
majandi-ettevõtte vahel, suimata noori 
õppima majandi ja ettevõtte stipendiaa- 
tidena;

— koolidel koos kohalike majandite, 
asutuste ja ettevõtetega uurida kooli ja 
kooli piirkonna ajalugu, fikseerides töö 
tulemusi vastavates kroonikates;
— luua igas koolis põllumajanduslikke 
ja tehnikaringe.

Praegu kehtivaist šefluslepinguist ja 
loetletud perspektiivsetest sammudest 
võib järeldada, et Paide rajoonis täide­
takse vääramatult partei ja valitsuse 
määrust. Ollakse veendunud, et suurte 
plaanide elluviimiseks on vaja teha ka 
suuri jõupingutusi.
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GRUPI
MÕJUST
ÜKSIKISIKULE

MAIMU VESKE, 
LEMBIT AUVAXRT

Väikesed poisid läksid ühe volaski eest­
vedamisel pööningule kassi pooma. Nad 
tundsid hirmuga segatud põnevust. 
Suur karvane kass viskles traadi otsas, 
siis aga jäi äkki vakka. Poisid läksid 
laiali. Üks väikestest naases hiljem sa­
laja, võttis kassi traadi otsast, mattis 
ta maha ega teinud kunagi enam putu- 
kalegi liiga. Teine poistest aga unustas 
süümepiinad ja oli jälle valmis volaski­
ga kampa lööma.

See drastiline näide on laenatud 
V. Levi raamatust «Mina ja meie». 
Kindlasti on aga kõikide pedagoogide 
praktikas juhtumeid, kus head ja vaik­
sed lapsed teiste mõju all olles teevad 
rumalusi, vahel aga saavad koguni ku­
riteoga hakkama.

Muidugi võib tuua ka vastupidiseid 
näiteid, kus asotsiaalse orientatsiooniga 
nooruk heas kollektiivis n.-ö. «ümber 
kasvab.» Meenutagem Makarenkot, kes 
kasvatas grupi mõjul hulkuritest ja po­
tentsiaalsetest kurjategijatest tõeliselt 
nõukoguliku ellusuhtumisega noored.

Grupi suurt osa isiksuse kujunemisel 
on rõhutanud juba marksismi-leninismi 
rajajad. Üldtuntuks on saanud K. Marxi 
ütlus, et inimesel ei ole sündides peeg­
lit käes, seepärast vaatab ta teisi ja ku­
jundab nende järgi ennast. Kogu ümb­
ritsevat maailma näeb ta vastava sot­
siaalse grupi silmade läbi.

ENE järgi on grupp kogum inimesi, 
kelle vahel on sotsiaalne suhe.

Inimene kuulub korraga mitmesse 
gruppi, ühed neist on talle tähtsamad, 
teised vähem. See grupp inimesi, kelle 
vaated, ideaalid, veendumused, hoiakud 
on antud inimesele määravad, on tema 
suhtes referentgrupp. Tavaliselt on in­
diviidi käitumist määrava referentgrupi 
suuruseks 2—20 inimest. M. Barkaus- 
kaite andmetel on alaealiste hulgas levi­
nud 3—7-liikmelised grupid (1). Selli­
seid gruppe on hakatud nimetama väi­
kesteks gruppideks. Väikestele gruppi­
dele hakati tähelepanu pöörama käes­
oleva sajandi keskel. Praegu on väikes­
te gruppide teoorial ka meie psühholoo­
gias, pedagoogikas ja sotsioloogias kin­
del koht. Eesti NSV-s on pioneerideks 
selles valdkonnas E. Koemets, E. Mark­
vart, H. Liimets, A. Mälberg, J. Orn. 
Viimasel ajal on huvi väikeste gruppide 
vastu meil mõnevõrra vaibunud.

Välisautorite väikeste gruppide defi­
nitsioone: väike grupp on grupp inime­
si, kes on üksteisega seotud teatud aja­
vahemiku jooksul; väike grupp on tea­
tud arv üksteist mõjutavaid inimesi, kes 
on vahetus kontaktis (näost näkku) või 
toimub teatud seeria kontakte, kusjuu­
res iga grupi liige tajub teiste olemas­
olu. Väikesed grupid võivad tekkida 
ise, stiihiliselt, või siis formeeritakse 
nad mingi asutuse, ettevõtte või riigiva­
litsemisorgani poolt. Esimesel viisil tek­
kinud gruppe nimetatakse mittefor­
maalseteks, teisel viisil tekkinud gruppe 
formaalseteks.* Tähtis on aga see, et 
formaalsete gruppide raames tekivad

* A. Petrovski kasutab teist klassi­
fikatsiooni: a) difuussed grupid, mida
iseloomustavad tema liikmete vahetud 
suhted, sümpaatia ja antipaatia, vastu­
panu, surve, konformsus jne., b) kol­
lektiivi tüüpi grupid, mida ühendab 
ühine tegevus (10, lk. 81).
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mitteformaalsed grupid. Nõukogude 
teadlased eraldavad väikesest grupist 
kollektiivi (10). Kollektiiv on inimeste 
grupp, keda ühendavad kõigi poolt 
vastuvõetud, ühiskonna eesmärkidele 
allutatud tegevuse ühised eesmärgid. 
Toodud definitsioon põhineb A. Maka­
renko esmase kollektiivi definitsioonil. 
(Esmaseks kollektiiviks tuleb pidada 
sellist kollektiivi, milles tema üksikud 
liikmed on pidevas tööalases sõbralikus, 
eluolustikulises ja ideoloogilises ühen­
duses (7, 169.) Kollektiiv on sihipärase 
suunava tegevuse tulemus. H. Hiebschi 
iseloomustuse järgi on kollektiiv hästi- 
integreeritud grupp (2, lk. 69). Grupp 
võib kujuneda kollektiiviks või mitte. 
Oma kirjutise järgnevas osas kasutame 
ainult mõistet «väike grupp», kuna see 
on üldisem.

T. Milles eraldab väikeste gruppide 
uurimises 4 aspekti.
1. Pragmaatiline külg. Meil on vaja 
teada, mis toimub väikeses grupis, sest 
nende poolt vastuvõetud otsused mõju­
tavad suuremate ühenduste saatust. 
Grupi dünaamika tundmine võimaldab 
abistada inimest tema funktsioneerimi­
sel grupis.
2. Sotsiaalpsühholoogiline külg. Väike 
grupp kujutab endast sotsiaalsete ja in­
dividuaalsete jõudude ristumisvälja.
3. Sotsioloogiline külg. Otseseks ülesan­
deks on välja töötada nende paljumil- 
jardiliste süsteemide arengu empiirili­
selt põhjendatud teooria.
4. Väikesed grupid on mingi üldisema 
süsteemi osad. Neis on esindatud minia­
tuurselt paljud suurematele süsteemi­
dele omased jooned, nagu tööjaotus, 
prestiiži hierarhia, traditsioonid jne. (8, 
lk. 83).

Meid huvitab mainitud külgedest 
teine, see on sotsiaalpsühholoogiline 
külg.* Eelkõige vaatleme isiksuse käitu­
mist, eriti tema anormset käitumist ja 
seepärast kerkivad meie tähelepanu 
keskpunkti sellised grupid, mille ees­
märgid ei ole alati ühiskonna poolt tun­
nustavad, vaid võivad olla koguni risti 
vastupidised ühiskonna omadele. Kri­

minaalõiguses kasutatakse terminit 
«grupiline kuritegevus», kasutamist ei 
ole leidnud aga mõiste «kollektiivne 
kuritegevus»*, samuti ka «kuritegelik 
kollektiiv». K. Kimmeli andmeil pane­
vad alaealised kurjategijad toime kuri­
tegusid grupis 79,1%, grupis ja ka üksi 
10,0% ja üksi 10,9% (3).

Igas väikeses mitteformaalses grupis 
kujuneb välja oma liider ja hierarhiline 
struktuur. Formaalses grupis määratak­
se liider grupi moodustaja poolt. Osa 
sotsiaalpsühholooge väidab, et formaal­
se grupi efektiivsus tõuseb tunduvalt, 
kui formaalseks liidriks määrata mitte- 
formaalne liider. Eksperimentaaland- 
med on näidanud, et see ei ole siiski 
alati nii. Inimene, kes sobib liidriks ühes 
situatsioonis, võib liidriks sobida palju­
des situatsioonides, kuid mitte kõigis. 
Selleks aga, et grupi elu juhtida, on täh­
tis teada grupi mitteformaalset liidrit. 
Väljast tulevad käsud ja korraldused 
muutuvad üksikisikutele tähtsaks siis, 
kui need sanktsioneerib (või lükkab 
kõrvale) grupi mitteformaalne liider. 
Grupi mitteformaalse liidri väljaselgita­
miseks kasutatakse sotsiomeetriat. Käes­
oleval ajal ei ole veel õnnestunud täp­
selt välja selgitada, mille tõttu saab 
ühest liider, teisest alluv, ühest «täht», 
teisest «põlatu», ühest Alfa, teisest 
Oomega. Loomade juures võib selleks 
olla tugevus, algklasside õpilastel samu­
ti jõud ja õppeedukus, hiljem muutu­
vad määravaks mitmesugused isiksuse 
omadused, sealhulgas ka temperament. 
Kummalisel kombel toimub enesemaks- 
mapanek suhteliselt rahulikult. Võitlus 
liidri koha eest ei arene üldreeglina füü­
siliseks jõukatsumiseks. Oma mõju 
avaldavad ilmselt varasemad kogemu­
sed, argus ja ka häbematus. Kes julgeb 
käituda liidrina, sellest võib saada lii-

* Vt. ka J. Orni artiklit (5).

* Kollektiivset kuritegevust ei' tohi 
samastada organiseeritud kuritegevu­
sega, mis lokkab välismaal ja mille ük­
sikuid ilminguid on märgata ka Nõuko­
gude Liidus. Kuritegelik organisatsioon 
erineb kollektiivist integreerituse astme, 
liikmete arvu jms. poolest. Mõnevõrra 
on kollektiivi mõistele lähedasem meile 
vaenulikul ideoloogial põhinev bande.
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der. Ja loomulikult peab liider vastama 
ka sotsiaalsele ootusele.

Käesoleval ajal on veel leplikult välja 
selgitamata, kuidas grupp taipab (kuigi 
taibatakse), kes on Alfa, kes Oomega. 
Meid huvitab antud juhul, kas üksik­
isik allub alati grupi mõjule või suudab 
sellele vastu seista.

Grupi ja üksikisiku vahelist mõju ise­
loomustavad sisendatavas, kollektiivsus 
ja konformsus ehk kollektiivne enese­
määramine.

V. Baksejev tegi eksperimentaalselt 
kindlaks, et mida juhuslikum on antud 
grupp, seda rohkem on ta sisendusele 
alluv (11). Ja see on küllaltki põhjen­
datud. Juhuslikult kogunenud grupil ei 
ole ühiseid eesmärke, ühiseid väärtusi, 
mis annaksid neile tegevuse üldsuuna ja 
neutraliseeriksid sisendaja mõju.

Kuna kuritegelikud grupid on juhus­
likud, ilma kindlate väljakujunenud 
tõekspidamiste ja eesmärkideta, siis tu­
leks kriminoloogias sisendamisele seni­
sest suuremat tähelepanu pöörata.

Kollektiivsus on isiksuse teadlik soli­
daarsus grupi kui eesmärkide ja ideoloo­
giaga ühendatud terviku hinnangute ja 
ülesannetega. Kollektiivi ideaalid on 
ammutatud ühiskonna ideoloogiast. A. 
Petrovski arvates ei oska me kollektiivi 
sisemist struktuuri veel mõõta. Sotsio- 
meetria kollektiivi uurimiseks ei sobi 
(10, lk. 81).

Konformsus (ing. conform — kohan­
duma) on kohanemine, muganemine; 
kalduvus mõtelda ja käituda mingi sot­
siaalse grupi poolt omaksvõetud stan­
dardite järgi, elada nagu kõik teised. 
Psühholoogiliselt kujundab k(onfor- 
mism)i peam(iselt) hirm üksinduse ees. 
Sotsiaalpsühholoogilistest nähtustest põ­
hineb suurel määral k(onformsuse)! 
massikultuuri, moe, reklaami ja propa­
ganda mõju nüüdisaja kodanlikus ühis- 
k(onna)s; need omakorda aitavad kujun­
dada k(onformism)i». (Vt. ENE 4. kd., 
lk. 99).

Konformismiga on tegemist seal, kus 
indiviidi ja grupi arvamuste lahkumi­
neku korral allub indiviid grupi sur­
vele, annab sellele järele. Vastandmõis-

teks konformismile on sõltumatus, ise­
seisvus, A. Petrovski väljenduse järgi 
püsivus, stabiilsus. Grupi mõjule allu­
mine võib olla ainult väline: inimene ei 
muuda oma seisukohti, kuid ei avalda 
oma lahkarvamusi avalikult, vaid teeb 
näo, nagu võtaks ta grupi seisukohad 
omaks. Niipea aga, kui survet enam ei 
avaldata või indiviid väljub vastava 
grupi mõju alt, hakkab ta jälle tegut­
sema vastavalt oma isiklikele hoiakute­
le. Sisemise konformismi korral muu­
dab inimene grupi mõjul oma esialgset 
arvamust, seda mitte argumentide veen­
vuse tõttu, vaid lihtsalt isoleerumise kar­
tusest (6, lk. 99). Inimene on konformne 
vaid selle grupi suhtes, kelle arvamus 
on talle väärtuseks. Filosoofid ütlevad 
küllaltki tabavalt, et teiste arvamus 
muutub inimese jaoks arvestatavaks 
vaid siis, kui see arvamus on kuidagi 
seotud jõuga, kas autoriteedi jõuga või 
jõu autoriteediga.

Konformismi sisuks on grupiga sa­
mastumine; indiviid viib oma normid, 
stereotüübid ja hoiakud vastavusse sel­
le grupi normide ja hoiakutega, kuhu 
ta kuulub või tahab kuuluda. Konform­
ne käitumine on keeruline sotsiaal­
psühholoogiline nähtus, mis põhineb 
suhtlemisel. Konformismist võib rääki­
da siis, kui indiviid erineb grupist ja 
kui indiviidi iseseisev käitumine võib 
põhjustada grupist väljaheitmise, indi­
viidi enda lahkumise grupist või siis in­
diviidi enda taganemise, s. o. indiviidi 
sarnaseks muutumise nõutud šablooniga. 
Konformistlikule kohanemisele on ise­
loomulik spetsiifiline, sunnitud sarnas­
tumine. Stimuleerivaks vahendiks on 
väljast või seest tulev sund. Kas esi­
neb väline või sisemine, täielik või suh­
teline, ratsionaalne või automaatne kon­
formism, see sõltub grupi hinnangust, 
indiviidile, grupi funktsionaalsest ots­
tarbest, suhtlemise tüübist, isiksuse ene­
sehinnangust jms. Suhtelise konformismi 
korral isiksuse tuum ei muutu, ei toi­
mu ümberkorraldumist, vaid tinglik 
sarnastumine. Täieliku konformismi 
korral muutuvad need vastuvõetud nor­
mid hoiakuks, s. o. nad põhjustavad 
isiksuse tuuma olulisi muutusi.
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Konformismi juures ei ole konflikt 
kohustuslik komponent, tavaliselt vas­
tupidi: konformne käitumine on konf­
likti vältimise üks viis. Arengu vastu­
olu dialektika (samasus-erinevus-vastu- 
pidavus-vasturääkivus-konflikt) areneb 
vaid arvamuste erinevuseni.

Eelpool nimetatud kolmest gruppi 
suhtumise tüübist võivad sotsiaalsete 
normide rikkumist põhjustada sisenda­
mine ja konformsus. Sisendamisel ei lu­
ba antud töö maht pikemalt peatuda. 
Oma tähelepanu pöörame konformismi­
le, täpsemalt sotsiaalõiguslikule konfor­
mismile. Sotsiaalõigusliku konformismi 
all mõistame sellist grupiga samastu­
mist, mis tingib sotsiaalse tähendusega 
käitumise.

Konformismi uurimise algus on seo­
tud S. Aschi nimega, kes hakkas tege­
lema nimetatud probleemiga viieküm­
nendate aastate algul. Hoolimata prob­
leemi «noorusest» on see saanud laial­
dase tähelepanu osaliseks. Ka meie tead­
laste ringis on ta põhjustanud küllaltki 
laialdase diskussiooni (vt. lähemalt 12). 
Meie arvates on üheks diskussiooni põh­
juseks see, et ei eraldata selle fenomeni 
kaht erinevat aspekti. Ühest küljest on 
konformism isiksuse sotsialiseerumise 
tulemusel tekkinud omadus, teisest kül­
jest aga sotsiaalse adapteerumise meh­
hanism. Sotsiaalse adaptatsiooni all 
mõistame suhtlevate süsteemide (isik­
sus ja sotsiaalne keskkond) võimet 
muuta vastastikuse kooskõlastamise teel 
oma karakteristikuid, mis võimaldab 
neil pidevalt muutuvates tingimustes 
saavutada optimaalne funktsioneerimi­
ne. Sotsiaalne adaptatsioon algab alati 
adaptatsioonisituatsiooni olemasoluga, 
mida iseloomustab sotsiaalse keskkonna 
muutus või isiksuse üleminek ühest 
sotsiaalsest keskkonnast teise, millegi 
poolest eelmisest erinevasse, näiteks 
õpilase üleminek algkoolist keskkooli. 
Sel juhul käitumisšabloonid, taju- ja 
mõtlemisstereotüübid muutuvad vähe­
efektiivseks või isegi võimetuks (9, 
lk. 87).

Sotsiaalse adapteerumise kui kohane­
mise mehhanismiks on konformsus ja 
jäljendamine (H. Hiebschi ja M. Vor-

wergi termineid kasutades ka samasta­
mine). Konformsuse iseloomulikuks joo­
neks on, et see esineb väikeses grupis, 
on sotsiaal-psühholoogiline nähtus. Jäl­
jendamise (ja samastamise) objektiks 
võib olla ka mitte samasse gruppi kuu­
luv inimene, seega on jäljendamine (ja 
samastamine) rohkem üldpsühholoogili- 
ne nähtus. Võrreldes jäljendamise (ja 
samastamisega) võib konformsust pida­
da kõrgemaks astmeks; ühel juhul sa­
mastatakse üksikindiviidiga, teisel juhul 
grupiga. Konformsus, jäljendamine ja 
teised isiksuse omadused kujunevad 
välja sotsialiseerumise käigus. Nii nagu 
teistelgi iseloomujoontel on ka kon­
formsusel ja jäljendamisel oma opti­
maalne intensiivsustsoon. Selle esine­
mine väljaspool seda tsooni, olgu siis 
tugevamalt või nõrgemalt, on negatiiv­
ne ja takistab inimeste suhtlemist ning 
sotsiaalset adaptatsiooni.

Kuigi konformsus on välja kujunenud 
sotsialiseerumise käigus, avaldab ta ta­
gasimõju sotsialiseerumisele. Kuna iga 
tegevusakt on teatud mõttes põhjuseks 
järgmisele, isiksuse areng aga ei lõpe 
kunagi, siis ka konformsusel põhinev 
käitumisakt on sammukeseks isiksuse 
arengus. Konformsuse süvenedes muu­
tub inimene lõpuks täiesti printsiibi- 
tuks, tahtenõrgaks, välisele keskkonnale 
alluvaks. Tugevalt konformsel inimesel 
puuduvad oma isiklikud väärtused ja 
seepärast alluvad nad kergelt situat­
siooni mõjule, neist võivad saada nn. 
situatsioonikurjategijad.

Nii nagu kõik isiksuse omadused, 
avaldub ka konformsus tegevuses. Kuna 
isiksuse omadused saavad avalduda 
ainult tegevuses, siis ka konformsus 
saab avalduda ainult tegevuses, see aga 
vaid konkreetses situatsioonis. Konform­
sus ei ole isoleeritud fenomen, vaid seo­
tud tihedalt isiksuse omadustega, tema 
väärtussüsteemiga. Siin on kohane 
meenutada V. Levi ütlust, et iga Oome­
ga võib muutuda oma pesas Alfaks. 
(Jutt on ahvikarjast.) Me ei saa rääkida 
konformsusest üldse, vaid konformsusest 
antud situatsioonis, antud grupi suhtes.

Konformismi uurimisel on peatähele­
panu pööratud taju tasandile (näiteks
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joonte pikkuse hindamine silma järgi). 
Viimaste aastate katsed aga näitavad, et 
nii nagu taju juures, esineb konformism 
ka kõigi teiste aktiivsuse liikide puhul, 
sealjuures ka moraalsete väärtuste hin­
damisel ja tegevusmotiivide valikul. 
Just seepärast võttis TRÜ ÜTÜ krimi- 
noloogiaring konformismi uuritavate 
teemade nimekirja.* Probleemi pedagoo­
gilist ja kriminoloogilist tähtsust tõstab 
see, et alaealiste, eriti poiste elus on 
väikestel gruppidel tähtis osa. On ju 
täiskasvanuks saamine selle peegli 
omandamine, mis sündides puudub.

Meie esialgsed eksperimentaalsed 
uuringud näitasid, et vähemalt viienda- 
tes-kuuendates klassides on õpilasi, kes 
oma moraalsetes hinnangutes on täiesti 
konformsed. Neil puudub kriitiline suh­
tumine grupi hinnangutesse, nad allu­
vad täielikult grupi mõjule, ehk teisiti 
öeldes kambavaimule. TRÜ kriminoloo- 
gialaboratooriumis alaealiste õigustead­
vuse uurimiseks sooritatud ankeetkü­
sitlus näitas, et vaid alla poole küsitle­
tutest püüdis tundmatus olukorras alati 
leida ise õiget käitumisviisi, üks viiendik 
käitub aga alati nii nagu tema sõbrad. 
Saadud tulemused näitavad konformse 
käitumise suurt tähtsust sotsiaalses 
adaptatsioonis. Alaealiste isiklikud alles 
nõrgalt omandatud väärtused ei suuda 
vastu seista grupinormidele. Grupi väär­
tuste nimel on nad valmis isegi alla 
suruma oma süümepiinu. Alaealiste re- 
ferentgrupi ja selle liidri iseloomu ja 
suunitluse eriline tähtsus on selge ilma 
kommentaarideta. Võib julgesti öelda, 
et alaealise esimesed eksimused sotsiaal­
sete normide vastu on toimunud alati 
grupi mõjul. Piltlikult öeldes: peegel, 
kuhu alaealine vaatas, oli kõverpeegel.

* Konformismi uurimise rohkem levi­
nud meetodiks on nn. «petetud grupi» 
meetod. Katseisikule esitatakse teadli­
kult moonutatud hinnangud grupi hin­
nangutena. Eksperimendi käigus selgi­
tatakse, kas isik nõustub nende moonu­
tatud hinnangutega või ei. Meie uurin­
gutes läksime veidi teist teed. Tinglikult 
võiks nimetada meie meetodit «petetud 
liidri» meetodiks. Katseisikule ei esita 
me mitte grupi moonutatud hinnangut, 
vaid liidri moonutatud hinnangu.

Ja selle kõverpeegli kandis ta üle ise­
enda Minasse. Esimene grupi mõjul toi­
munud käitumisakt saab aluseks teis­
tele grupi mõjul toimunuile, kogu prot­
sess lõpeb alaealisel meie ühiskonnale 
võõraste hoiakute kujunemisega. Seda 
siis, kui alaealine on konformne, kui tal 
ei ole välja kujunenud kindlat positiiv­
set väärtussüsteemi. Alguses toodud näi­
tes illustreerib sellist arengut poiss, kes 
süümepiinadest kiiresti vabanes ja oli 
valmis samas vaimus jätkama. Sellist 
käitumist soodustas ka poisi emotsio­
naalse arengu väärastumine.

Konformse isiksuse puhul oleneb pal­
ju sellest, kas ta satub sotsiaalse või 
asotsiaalse suunitlusega referentgrupi 
mõju alla. Lõpetuseks rõhutame veel 
kord, et ei saa rääkida konformsusest 
üldse, vaid konformsusest antud grupi 
suhtes. Konformselt ei käitu mitte ainult 
konformistid. Konformsus muudab sa­
geli inimese käitumise kiireks ja opera­
tiivseks. Inimese käitumise prognoosi­
miseks on vaja tunda ta referentgruppi. 
Referentgrupi valik sõltub isiksuse eel­
soodumusest, kuid mida nõrgemini on 
välja kujunenud ta väärtussüsteem, se­
da kergemini allub ta juhuslike grup­
pide mõjule. Siit kerkib pedagoogide 
ette ülesanne tundma õppida oma õpi­
laste väärtussüsteeme, iseloomu, seal­
hulgas ka alluvust grupi mõjule ja nen­
de referentgruppe. Pedagoogi oskuslik 
abi on noortele eriti vajalik sotsiaalse 
adaptatsiooni situatsioonis.
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LÕPPTASEME
MÄÄRAMINE

ESIMESE
KATSEAASTA

LÕPUL

REET SELG, 
INGRID SOTTER

Uute inglise ja saksa keele õpikuseeriate 
koostamisel keskkooliastmele oli peami­
seks taotluseks keelelise originaalilähe- 
duse säilitamine valitud tekstikatkendi- 
tes. Selline lahendus peaks hilisemas 
kutsetöös (või iseenese esteetilisi vaja­
dusi rahuldava lektüüri kasutamises} 
tõstma vajalikku oskust võõrkeelses 
adapteerimata tekstis orienteerumiseks. 
Kogu tööd võõrkeelse tekstiga üldhari­
duskooli keskkooliastmel tulebki hin­
nata kui sellesuunalist ettevalmistust. 
Nii kõrget eesmärki, nagu seda on adap­
teerimata tekstide lugemine, ei luba püs­
titada objektiivsed tingimused, sest keh­
tiv õppeplaan määrab võõrkeelele kesk­
koolis vaid 2 nädalatundi.

Õpikute katsevariantide (2; 3) koosta­
misel peeti silmas kolme peamist ees­
märki: 1) viia 8-klassilise kooli ja kesk­
kooli seeriad keelelisse vastavusse,
2) moderniseerida neid sisuliselt,
3) otsida võõrkeeleõpetuse resultatiivsu­
se tõstmiseks täiendavaid metoodilisi la-
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hendusi. Keskkooliastme võõrkeeleme- 
toodika põhisuund sealjuures ei muutu.

Keelelise vastavuse all mõeldakse lek­
sikaalset ja grammatilist järjepidevust. 
Sisulisel moderniseerimisel lähtutakse 
õpetajate ja õpilaste väljendatud soovist 
suurendada õpikute Informatiivsust õpi­
tavat keelt kõnelevate maade ja rahvaste 
kohta. Täiendavaid metoodilisi lahendusi 
võib sõnastada järgmiselt;
Q Katsetada õpetamist võimalikult ori­
ginaalilähedaste tekstidega. Selle tule­
musena oodatakse õpilaste senisest pare­
mat orienteerumisoskust võõrkeelses 
kontekstis ja lause struktuuris, võõrkeel­
ses tundmatus tekstis üldse, 
m Arendada õpilaste iseseisva töö oskust 
tekstide kodus lugenüse ja tekstiga seo­
tud harjutuste kaudu.
Щ Tagada tekstidest arusaamise etteval­
mistus kooskõlastatud eelharjutuste süs­
teemiga, kontrollida ja täpsustada aru­
saamist teksti lugemisele järgnevate nn. 
järelharjutustega ning saavutada õpitu 
püsikindlus kordamisharjutuste süstee­
miga.
И Tõsta õpilaste tunnetuslikku huvi õpi­
tava vastu, vältida töö monotoonsust, 
tõsta õppeprotsessi tihedust ja õpilaste 
sisemist aktiivsust mitmete uudsete võ­
tetega (saksa keeles näiteks võimalus 
läbitöötamisele kuuluvaid lugemistekste 
iga õppeveerandi algul valida, rühmatöö, 
monoloogide-referaatide teemade vali­
mine eelmisel veerandil käsitletud ma­

terjali hulgast, aktiivse leksika ringle­
mine kordamisharjutustes, aktiivse sõna­
vara väljatoomine eri loeteludes ja selle 
vähenemine õpiku lõpu poole jne.).

Võrreldes üleminekuõpikutega (1; 4) 
annavad katseõpikud tunduvalt raske­
maid tekste ning ülesandeid, kuid püüa­
vad õpilasi raskuste ületamisel mitme­
suguste tööd kergendavate metoodilis- 
organisatsiooniliste võtetega toetada.

9. klassi esimese katseaasta tulemuste 
lõppmõõtmistel seati eesmärk saada või­
malikult ammendav ülevaade niihästi 
õpilaste üldise edasimineku kui ka iga 
üksikelemendi omandamise kohta. Sel­
lest tulenevalt tuli kontrolltöödesse haa­
rata võimalikult kogu õppematerjal, mis 
jaotati variantidesse.

Inglise keeles koostati lõpptaseme mää­
ramiseks katse- ja kontrollkoolidele ühi­
selt:
1. Täiendtest tundmatu tekstiga, milles 
oli õpitud sõnavara ja grammatikat. Iga 
testi täitja võis saada maksimaalselt 50 
punkti.
2. Verbitest. Kasutati sama testi, mis 
õppeaasta alguses. Iga testi täitja võis 
saada maksimaalselt 40 punkti tõlke eest 
ja 40 punkti põhivormide eest.
3. Passiivi moodustamise ja kasutamise 
test. Iga testi täitja võis saada maksi­
maalselt 20 punkti.

Nimetatud teste kasutati kahes (A ja 
B) variandis, statistilisel analüüsimisel 
variante ei lahutatud.

Katsekoolid tegid veel 2 testi:

Tabel 1
INGLISE KEELE KATSE- JA KONTROLLKOOLIDE ÕPILASTE AINE­

ALASE ALG- JA LÕPPTASEME MÕÕTMISTULEMUSED

Keskmised tulemused punktides
Testi nimetus Katsekoolid. 

Õpilaste arv 800
Kontrollkoolid. 

Õpilaste arv 137

Täiendtest 30,5 25,7
Verbitest (tõlge) 22,9 17,3
Verbitest (põhivormid) 20,2 16,6
Sõnavaratest 24,1 20,0

Täiendtest 27,8 20,7
Verbitest (tõlge) 31,2 25,1
Verbitest (põhivormid) 31,0 25,4
Passive Voice 16,1 12,8
Sõnavaratest 29,8 —

Küsimustele vastamise test 14,6 —

824



1. Sõnavaratest 4 variandis ä 50 ülesan­
net. Maksimaalne punktide arv iga testi 
eest cli 50.

2. Küsimustele vastamise test loetud 
teksti põhjal — 3 varianti a 2 teksti. 
Kummagi teksti põhjal tuli vastata 5 kü­
simusele. Maksimaalne punktide arv iga 
testi eest oli 20.

Lõpptaseme kontrolltööd haarasid ligi­
kaudu 1800 õpilast. Alljärgnevas statisti­
lises analüüsis on vaadeldud nende 937 
õpilase tulemusi, kes sooritasid erandi­
tult kõik alg- ja lõpptaseme määrami­
seks koostatud tööd.

Kõikides ainealastes testides on katse­
koolide õpilaste tulemused paremad, kus­

juures erinevus on statistiliselt oluline 
(usaldusnivoo on > 99,99%). Antud tule­
muste juures on oluline püüda välja sel­
gitada, kas 9. klassis toimunud õppetöö 
jooksul katsekoolid on kontrollkoolidega 
võrdseid (väiksemaid või suuremaid) 
edusamme teinud. Et verbitest on ainu­
ke, mis samasugusel kujul nii katseaasta 
alguses kui ka lõpus tehti, siis selle testi 
tulemused on objektiivselt võrreldavad 
edasimineku suuruse hindamisel. Kesk­
väärtuste võrdlemiseks leidsime nende 
usalduspiirid, milleks tuli arvutada va- 
limikeskmise absoluutne viga ehk piir- 
viga (5, lk. 110—125)

e= -4;^.
In

Tabel 2

EKSPERIMENTAAL- JA KATSEKOOLIDE ANDMED VERBITESTI 
KESKMISTE TULEMUSTE USALDUSPIIRIDE ARVUTAMISEKS

Andmed Verbide põhivormid Verbide tõlge

E-rühm K-rühm E-rühm K-rühm

Rühma suurus Пе = 800 Пк=137 Пе = 800 Пк=137

Algtesti keskmine 
hinne X’e = 20,2 X’k=16,6 X’e = 22,9 X’k=17,3

Lõpptesti keskmine 
hinne • ' X„ = 31,0 Xk = 25,4 Xe = 31,2 Xk = 25,l

Lõpptesti piirviga 
(95% usaldusnivool) 8e = 0,5 Ek=l,4 8e = 0,5 8k= 1,6

Lähteandmete põhjal tegime järgmi­
sed tehted:

1. Arvutasime keskmiste tulemuste 
vahe enne eksperimenti (d). Verbi põhi­
vormide testis d = 3,6; verbi tõlketestis 
d = 5,6.
2. Leidsime E-rühma keskmise tulemuse 
alampiiri pärast eksperimenti (A). Verbi 
põhivormide testis A = 30,5; verbi tõlke­
testis A = 30,7.
3. Leidsime E-rühma keskmise tulemuse 
korrigeeritud alampiiri pärast eksperi­
menti (A’). Verbi põhivormide testis 
A’ = 26,9; verbi tõlketestis A’ = 25,l.
4. Arvutasime K-rühma keskmise tule­

muse ülempiiri pärast eksperimenti (B). 
Verbi põhivormide testis В = 26,8; verbi 
tõlketestis В = 26,7.
5. Võrdlesime E-rühma keskmise tule­
muse korrigeeritud alampiiri (A’) ja K- 
rühma keskmise hinde ülempiiri (B) 
omavahel.

Kui А’5гВ, siis on erinevus nende 
kahe rühma õppeedukuse vahel eksperi­
mendi lõpul statistiliselt oluline 95%-li- 
sel usaldusnivool.

Verbi põhivormide omandamise puhul 
9. klassis võib väita, et katsekoolide edu­
kus on oluliselt parem, sest A’>B, kuid 
verbide tõlkimisoskuses seda väitä ei
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saa, kuigi keskmine punktide arv oli 
katsekoolides suurem, sest A’<B.

Passiivi ajavormide moodustamise ja 
kasutamise keskmised tulemused on kat­
sekoolides küll paremad, kuid mitte se­
davõrd, et sellest võiks teha tõsiseid me­
toodilisi järeldusi (xb on 3,3 punkti võrra 
parem kui xk).

Grammatika tundmine annab ilmselt 
nii katse- kui ka kontrollkoolide õpilas­
tele võrdsed tingimused tundmata teks­
tis orienteerumiseks.

Katsekoolides tehtud sõnavaratest, mis 
haaras 100% uut õpitavat sõnavara, an­
dis rahuldava tulemuse. Kontrollkoolides 
sõnavarateste ei tehtud, sest eeldasime, 
et tulemused ei kujune katsekoolidest 
halvemaks.

Tunduvalt paremaid tulemusi saavu­
tasid katsekoolid täiendtestis. Ka sügi­
sel tehtud õpitud tekstiga täiendtestides 
olid katsekoolide tulemused paremad, 
kuid mitte nii suure vahemaaga kui ke­
vadel (xe oli 7,1 punkti võrra parem kui 
xk).

Tundmata teksti põhjal küsimustele 
vastates saavutasid katsekoolide õpila­
sed häid tulemusi; x = 14,6 (maksimum 
oli 20), s = 4,5. Huvitav on märkida, et 
õpetajate arvates raskete tekstide põhjal 
vastasid õpilased küsimustele paremini 
kui lihtsamate tekstide puhul. Raske 
teksti faabula oli huvitavam. Võib ole­
tada, et õpilased orienteeruvad küllaltki 
raskes tekstis, kui tekib soov teada 
saada.

Saksa keeles kontrolliti õpilaste tead­
misi ja oskusi seitsme tööga neljast as­
pektist lähtudes;
1. Leksika tundmine.
2. Grammatika tundmine (5.—8. klassi ja 
9. klassi põhivormid, passiiv).
3. Faktimaterjali tundmine.
4. Üldine keeletundmine (orienteerumine 
õpitud ja tundmata tekstis).

Ulatuslik materjal andis palju varian­
te; aktiivsest leksikast oli 20 (ä 10 sõna 
või väljendit), tegusõnade põhivormidest 
6 ja passiivist 4 varianti, faktitest 4 ja 
õpitud tekstidest koostatud täiendtest 19 
varianti.

Võimalikult kogu materjali omanda- 
mistaseme kontrollimise eesmärk sundis 
tavaliselt kasutatavast ühesuguse mater­
jaliga kontrolltöödest loobuma. Katse- 
õpiku ja üleminekuõpiku tekstid on eri­
nevad, järelikult erineb suuresti ka lek­
sika (aktiivselt omandatavaid sõnu on 
200-st ühiseid ainult 41).

Leksika tundmi.st määrati kontrolli- 
võtte kaudu, milles tuli lauseid moodus­
tada etteantud sõnadele. See eeldab ope­
reerimist produktiivse tegevuse tasandil. 
Et tegemist oli aktiivse sõnavara kont­
rolliga, loeti õigeks ainult nii semantili­
selt, grammatiliselt kui ka ortograafili­
selt laitmatud laused. Keskmisi tulemusi 
näitab tabel 3. Kuid püsiõpiku koosta­
misel on oluline teada aktiivse miini­
mumi iga üksiksõna omandamisindeksit. 
Sel alusel saab kaaluda aktiivse sõna­
vara valiku otstarbekust, halvasti oman­
datud sõnavara välja vahetada, ebakohti 
korrigeerida harjutusvara muutmise 
või täiendamisega jne. Vajalikud and­
med saadi analüüsist üksiksõnade kaupa. 
Ent tähtis on teada isegi üksikvormide 
omandatuse taset, mida tegusõnadel 
kontrolliti põhivormide testiga. Tule­
mused on üldiselt rahuldavad, kuid 
võiksid olla paremad, kui arvestada 
tegusõnade põhivormide pidevat korda­
mist. Leksika analüüsi andmete alusel 
kuulub väljavahetamisele tühine osa va­
litud sõnavarast, kuid harjutustes tuleb 
tõsta paljude sõnade korduvust.

Uue õppimise juures tuleb varemõpitu 
unustamisele vastu töötada. Selles suh­
tes võeti vaatluse alla 8-klassilises koo­
lis õpitud tegusõnade põhivormid. Tu­
lemuste analüüsist selgus, et edasiminek 
on toimunud nii katse- kui ka kontroll­
koolides 5—6 punkti võrra ja üldnäitaja- 
tes on jõutud peaaegu võrdsete tulemus­
teni (vt. tabel 3).

Kõige väiksem edasiminek on olnud 
katsekoolide tütarlastel, kuid algmõõt- 
mistel olid nende tulemused kõige kõr­
gemad. Seega on teised rühmad nendele 
järele jõudnud. 8-klassilises koolis õpi­
tud tegusõnade põhivorme tuntakse isegi 
paremini kui 9. klassi põhivorme. Järe­
likult võimaldab 9. klassi töösüsteem va­
remõpitut säilitada ja kinnistada.
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Tabel 3
SAKSA KEELE KATSE- JA KONTROLLKOOLIDE ÕPILASTE 
AINEALASE ALG- JA LÕPPTA SEME MÕÕTMISTULEMUSED *

Testi/kontrolltöö nimetus
Keskmised tulemused punktides 

Katsekoolid Kontrollkoolid

Kõigi testide maksimaalne tulemus on 20 punkti.
‘ 0 — tulemuste erinevus pole statistiliselt usaldatav,

X — erinevus on usaldatav 97% kindlusega,
H----- erinevus on usaldatav enam kui 99,99% kindlusega.

Erinevus **

T (206) P (115) T (72) P (26) T p

Täiendtest 9,66 9,50 9,33 9,35 0 0
Faktitest 12,13 10,58 10,69 11,19 X 0
5.—8. klassi põhivormid 12,09 9,30 10,37 8,58 + 0

Leksika 11,00 8,93 11,44 9,65 0 0
5.—8. klassi põhivormid 16,63 15,00 16,75 14,54 e 0
9. klassi põhivormid 14,83 13,04 12,60 12,46 + 0
Passiiv 15,04 12,85 15,03 13,85 0 0
Faküd 14,43 13,44 15,21 14,00 0 0
Õpitud tekst 11,89 12,53 15,21 13,96 -b 0
Tundmata tekst 9,34 8,08 4,65 5,23 + +

Keskseks uueks grammatikanähtuseks 
on 9. klassis passiiv nii katse- kui ka 
kontrollkoolis. See asjaolu võimaldas 
passiivi omandatust kontrollida ühesu­
guste kontrolltööde järgi. Siin saavuta­
sid katsekoolide õpilased kontrollkoolide 
õpilastega võrdseid tulemusi.

Faktitesti eesmärgiks oli kontrollida, 
kuivõrd õpilased mäletavad 9. klassis 
õpitud tekste, neis esinenud tegelasi, 
sündmusi, nähtusi, paiku vms. Tulemu­
sed on katse- ja kontrollkoolides ühe- 
ilmelised, erinevus ei ole statistiliselt 
oluline.

Uue õpikuseeria keskne katseprobleem 
on jälgida, kas ja kuivõrd kujuneb origi­
naalilähedaste tekstidega töötamisel os­
kus adapteerimata võõrkeelses tekstis 
orienteeruda. Lõppmõõtmistel oli seega 
loogiline kontrollida orienteerumisoskust 
tundmata tekstis. Paremaks adekvaat­
seks kontrollivahendiks on sealjuures 
täiendtest, sest teatavasti diagnoosib see 
nii üldist võõrkeeleoskust kui ka selle 
üksikkomponente — orienteerumist teks­
tis, loetust arusaamist, õigekirja, gram­
matikat ja leksika tundmist. Antud ju­
hul pakkusid huvi ka tulemused õpitud 
tekstide kohta. Nii osutus otstarbekaks 
kasutada täiendteste risti: katsekoolides 
õpitud tekstid anda tundmatutena kont-

rollkoolidesse ja kontrollkoolides õpitud 
tekstid tundmatutena katsekoolidesse. 
Tabeli andmetest selgub, et õpitud teks­
tides saavutasid statistiliselt olulise 
parema tulemuse kontrollkoolide tütar­
lapsed. Tundmata tekstis orienteerumi­
ses olid aga nii katsekoolide tütarlapsed 
kui ka poisid oma kontrollkoolide kaas­
lastest tunduvalt üle (erinevuse usalda­
tavus üle 99,99 7o). Kontrollkoolides 
on suur erinevus, kas tegemist on õpi­
tud teksti või tundmata teksti kontrolli 
tulemustega (vahe tütarlastel 10,56 ja 
poistel 8,73 punkti), katsekoolides nii 
teravat vahet ei ole (vastavalt 2,55 ja 
4,45 punkti). Ent tulemusi tuleb kontrol­
lida veel ühest aspektist. Kontrollkoo­
lide õpilaste madalad tulemused tund­
mata tekstis orienteerumises võisid tule­
neda sellest, et nende tundmata tekst 
oli raskem kui katsekoolide tundmata 
tekst. Objektiivselt peabki see paika, sest 
katsekoolide õpikutekstid olid originaali- 
lähedased, kontrollkoolide õpikutekstid 
aga adopteeritud. Kuidas kindlaks mää­
rata, kui palju saab tulemuste erinevu­
sest kanda tekstide raskuse arvele? Ühe 
võimaliku teena prooviti seda määrata 
nn. õpituse näitaja kaudu. Teades, 
et katsekoolide õpitud tekst oli kontroll­
koolides tundmata tekstiks ja kontroll-
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koolide õpitud tekst katsekoolides tund­
mata tekstiks, võib mõlema kohta leituks 
lugeda nii algtase (tulemus enne teksti 
õppimist) kui ka lõpptase (tulemus pä­
rast teksti õppimist). Niiviisi on võima­
lik arutleda, sest kõigi eelmiste mõõt­
miste tulemused kinnitavad, et katse- ja 
kontrollkoolide õpilaskontingent on võrd­
võimeline. Lahutanud nn. raskete teks­
tide lõpptaseme näitudest aigtaseme 
näidud, saadi tütarlastel õpituse näi­
tajaks 7,24 ja poistel 7,30 punkti, nn. 
kergete tekstide vastavateks näitudeks 
5,87 ja 5,88 punkti. Õpituse näitajate 
vahe (tütarlastel 1,37 ja poistel 1,42) 
võib kanda teksti raskuse arvele. Kui 
korrigeerida eespool toodud kontroll­
koolide õpitud ja tundmata tekstis orien­
teerumise tulemuste vahet saadud näita­
jate järgi, tuleb tütarlastel 10,56 asemel 
9,19 ja poistel 8,73 asemel 7,31 punkti. 
Võrreldes katsekoolide tütarlaste 2,55 ja 
poiste 4,45 punktiga, jääb erinevus nii 
poiste kui ka tütarlaste järgi ikkagi sta­
tistiliselt oluliseks, sest tabelis toodud 
näitarvude juures annab juba 2—2,5- 
punktiline vahe ligi 100%-lise usaldata­
vuse. Seega võib üsna kindlalt väita, et 
originaalilähedaste tekstidega töösüs- 
teem annab tundmata tekstis orienteeru­
misoskusena efekti juba 9. klassi lõpuks.

Objektiivsete tulemuste järgi on 9. 
klassi võõrkeelte metoodika ümberkor­
raldused end õigustanud, sest leitud 
lahenduste tulemusena paraneb õpilaste 
võõrkeelses tekstis orienteerumise oskus.
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KUIDAS
KESKASTME

ÕPILASED
TUNNEVAD

KÄÄNDSÕNA

VIIVI MAANSO

Mõne aasta eest käibele tulnud eesti 
keele programm tõi mitmeid muudatusi 
emakeeleõpetusse ning püstitas kogu 
kursusele senisest märksa nõudlikumad 
eesmärgid. Ümberkorraldused haarasid 
suuresti ka vormiõpetuse käsitlust kesk­
astmes. Programmis fikseeritud põhieri­
nevuseks varasemaga võrreldes on 
ennekõike süstemaatilise morfoloogia- 
kursuse jaotumine kahe klassi vahel; 
käändsõna ja selle muutmine leiab kä­
sitlust kuuendas klassis, verbi vaadel­
dakse lähemalt seitsmendas klassis. En­
disest enam tegeldakse vormiõpetuse 
küsimustega üleminekuastmes, 4. ja 5. 
klassis, kus õpitakse ettevalmistavalt 
selgeks mitmed keeleõpetuslikud mõis­
ted, kuid harjutatakse ühtlasi kõnekee­
les sagedasti eksimusi tingivate sõnade 
muutmist ja õigekirja.

Programmist suunatud metoodilised 
otsingud on viinud uutele lahendustele 
ka aine esitusviisis. Et tagada õpilaste 
mõttekäigu paremat suunamist, aren­
dada süsteemitunnetust, mitmekesistada
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töövõtteid ja säästa grammatika kõrval 
mõnevõrra aega sõnastuslikuks tööks, 
pöörduti 6. klassi uues õpikus tagasi 
käändkondade juurde ning rajati põhi- 
käsillus käändkondade algoritmile. Pal­
jugi esitatust tekitas kahtlusi õpiku 
käsikirja retsensentides; umbusaldust 
vastvalminud õppekirjanduse suhtes 
avaldasid uue programmi kursustel 
mõnedki kogenud õpetajad. Enesekind­
lust kippus vajaka jääma ka autoril, 
ehkki uudse lähenemise käänamise õpe­
tamisele oli põhijoontes läbi proovinud, 
ja seda küllalt heade tulemustega, Tal­
linna 36. keskkooli eesti keele ja kirjan­
duse õpetaja Virgi Jalakas.

Võrdlemaks 6. klassis uue ja endise 
programmi ning õppekirjanduse järgi 
õppinud õpilaste morfoloogiaalaseid 
teadmisi ja oskusi ning saamaks sel tee] 
informatsiooni õpikus esitatud metoodi­
liste lahenduste sobivuse kohta, korral­
das PTÜI eesti keele õpetamise metoo­
dika sektor kahel järjestikusel õppeaas­
tal, 1974. ja 1975. aasta oktoobris, 50 eri­
nevas 7. klassis käändsõna hõlmava 
kontrolltöö. Töid laekus 1974. a. sügisel 
ühtekokku 1410, 1975. a. sügisel 1336 õpi­
laselt. Alljärgnev taotleb tutvustada 
õpetajaid, kelle õpilased katses osalesid, 
kontrolltööde tulemustega, ühtlasi esi­
tada tööde analüüsimisest koorunud 
järeldusi, mida oleks ehk tulus arves­
tada käändsõna ja käänamise õpetami­
sel — keelendite valikul, lisaharjutuste 
koostamisel, kordamisel jne.

Kontrolltöö, mis oli koostatud kahes 
analoogilises, üksnes sõnavalikult ja 
ülesannete järjestuselt erinevas varian­
dis, pidi peegeldama niihästi õpilaste 
teoreetilisi teadmisi kui ka praktilisi 
oskusi. Ülesanded olid järgmised (siin 
esitatud ülesannete järjekord vastab 
A-variandile).
1. ülesandena tuli 10 eri käändes 
antud sõna kohta esitada küsimus, 
märkida arv ja kääne. Iga õigesti mää­
ratud komponent andis ühe punkti; nii 
oli võimalik selle ülesande täitmise eest 
saada kokku 30 punkti.
2. ülesanne nõudis peakäänete 
loetlemist. Täiesti õiget vastust hinnati 
5 punktiga; 1—2 vääralt märgitud või

ärajäetud käände korral sai õpilane 3, 
rohkemate eksimuste korral 0 punkti.
3. ülesandes pidid õpilased 10 sõ­
nast moodustama kesk- ja ülivõrde, vii­
masena võimaluse korral i-ülivõrde. 
Õigesti moodustatud vormi hinnati ühe 
punktiga (õigesti esitatud rööpvormid 
andsid samuti vaid 1 punkti; kui sõnast 
oli i-superlatiiv võimalik, kuid õpilane 
oli selle kirjutamata jätnud, ei saanud 
ta punkti), seega võimaldus kokku saada 
20 punkti.
4. ülesandeks oli kümnest esitatud 
sõnapaarist või -kolmikust (näit. rän- 
ke — ränki — ränku) väärkeelendite lä- 
bikriipsutamine. Iga õige lahend andis 
punkti, kogu ülesande õige lahendamine 
niisiis 10 punkti.
5. ülesandes tuli viies esitatud sõ- 
nakolmikus (näit. naabritega — saagid 
kuulsate) alla joonida põhikäänded. Iga 
õige lahend 1 punkt, kokku 5 punkti.

6. ülesandes pidid õpilased moodus­
tama kümnest sõnast nõutud käände 
(näit. šeff — ains. kaasaütlev). Kui nii­
hästi arv ja kääne kui ka ortograafiline 
ja ortoloogiline külg olid õiged, sai õpi­
lane iga sõna eest 3 punkti; vääratus 
sõna muutmis- või kirjutusviisis tingis 
hinde alandamise ühe punkti võrra. 
Kokku võis saada järelikult 30 punkti.

Testi maksimaalne punktide arv võis 
ulatuda seega sajani.

Arvulised kokkuvõtted kinnitasid, et 
õpilaste morfoloogiatase pole seitsmen­
daks koolisügiseks uue õppekirjanduse 
tõttu langenud, vaid mõnevõrra tõus­
nud: 1974. a. oktoobris korraldatud
kontrolltööde (edaspidi: К 74) keskmine 
tulemus oli 55,8 punkti, 1975. a. sügisese 
töö (K 75) keskmine 62,7 punkti. Kesk­
mised tulemused halvenesid 12 klassis, 
paranesid 38 klassis. Sealjuures on kül­
lalt iseloomulik, et positiivsed nihked 
ilmnesid esijoones linnakoolides, kuna 
mõistetamatuil põhjusil on alevikoolide 
rühmas tõusutendents väiksem ning 
maakoolide tase kokkuvõttes koguni pi-. 
sut langenud. Ka nende koolide seas, 
kus К 75 tulemused on nõrgemad eel­
mise aasta omadest, on 10 alevi- ja maa­
kooli ning ainult 2 linnakooli.
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Morfoloogiataseme tõusu tendentsi 
peegeldasid ka äärmuslikud näitajad: 
parima klassi (Rapla keskkooli inglise 
keele eriklass) К 74 keskmine oli 73,4, 
К 75 79,0 punkti; halvimate klasside 
keskmised vastavalt 35,5 ja 40,5 punkti. 
Heade tulemuste poolest paistsid 1975. a. 
sügisel silma veel Tartu 2. keskkool 
(77,9 p.), Rakvere 1. (75,8 p.), Räpina 
(77,7 p.) ja Otepää keskkool (73,8 p.). 
Jõudsat edasiminekut morfoloogiaalastes 
teadmistes-oskustes võis täheldada Tal­
linna 37., Türi, Kilingi-Nomme ja Jär­
vakandi keskkoolis.

Et saada teada, mille arvel on edasi­
minek toimunud ning missugused üksik-

küsimused ja keelendid valmistavad 
õpilastele jätkuvalt raskusi, võtsime 
kummagi õppeaasta töödest lähema 
vaatluse alla 12 klassi omad. Analüüsi­
tav valim hõlmas 162 poisi ja 187 tütar­
lapse tööd sügisest 1974 ning 168 poisi ja 
207 tütarlapse tööd sügisest 1975. Üld- 
kokkuvõte (vt. tabel 1) kõneleb poiste 
märksa tagasihoidlikumatest teadmis- 
test-oskustest vormiõpetuses võrreldes 
tütarlastega. Kui õiget lahendit ei teata, 
jätavad poisid sagedamini kui tütarlap­
sed vastuse hoopis andmata. Sageli küll 
ei tingi vastamata juhtumeid oskamatus 
leida, määrata või moodustada nõutavat 
vormi, vaid asjaolu, et ei tunta töökäsus

Joonis 1
ÕPILASTE TEADMISTE JA OSKUSTE TASEME VÕRDLUS

3^ -

loo

Z ЗА 3^
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^ r ^ 6
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sisalduvaid mõisteid (arv, keskvõrre, 
põhikääne jm.) ega saada seetõttu aru, 
mida õieti teha tuleb. Ses mõttes tuleb 
lugeda vastamata juhtumite vähenemist 
K-s 75 heaks näitajaks. Endisest pare­

male orienteerumisele grammatilisis 
mõisteis ning töökäskudes osutab ka ab­
surdsete vastuste osakaalu vähenemine 
väärvastuste seas (K-s 74 — 2,4%, K-s 
75 vaid 0,6% vastamisvõimalustest).

Tabel 1

К 74 JA К 75 KOKKUVÕTLIKUD TULEMUSED 
(% -des vastamisvõimalustest)

õppeaasta 1974/75 1975/76

Õpilasrühm V, V, 3

§, (S ьД ž

Õigeid vastuseid 47,7 56,7 52,5 56,4 64,4 60,8
Vääri vastuseid 28,5 28,2 28,3 25,8 25,0 25,4
Vastamata 23,8 15,1 19,2 17,8 10,6 13,8

Tulemuste analüüs üksikülesannete 
kaupa (vt. joon. 1) näitab edasiminekut 
kõigis lõikudes, excl. õigete vormide 
leidmisel sõnapaaridest või -kolmikutest 
(üles. 4). Kõige enam, nimelt 19,8% võr­
ra, on ühe õppeaasta vältel paranenud 
komparatiivi moodustamise oskus (üles. 
3a); tunduvalt paremini kui endise õppe­
kirjanduse järgi töötades tuntakse 
1975. a. sügisel pea- ja põhikäändeid 
(vastavalt ülesanded 2 ja 5, diferentsid 
К 74 ja К 75 vahel 16,8 ja 10,9%); kind­
lamini moodustatakse superlatiivi (üles. 
3b) ning märksa paremini orienteeru- 
takse käändenimetustes (üles. Ic). 
Käändsõnade kohta küsimuste esitami­
sel (üles. la), grammatilise arvu määra­
misel (üles. Ib) ja nõutava käändevormi 
moodustamisel (üles. 6) on diferentsid 
К 74 ja К 75 vahel väiksemad.

Keelendite analüüsimisel — 
küsimuse, arvu ja käände märkimisel 
(üles. 1) osutusid mõlemas kontrolltöös 
õpilaste jaoks antud sõnadest lihtsa- 
maiks lilledeta ja kolmedeta, kartulid 
ja taldrikud, mille kõiki komponente 
oskas õigesti määrata enam kui 80% 
õpilastest. К 75 alusel lisanduvad nime­
tatuile veel sõnad piirini, labidast ja pi­
rukast ning asesõnad mind ja teda.

Antud keelendi kohta küsimust esi­
tada suudetakse valdavalt grammatilis­
te teadmisteta, seepärast esineb siin

vastamata jätmist harva (K-s 74 6,8%, 
Kns 75 5,3% vastamisvõimalustest). Si­
sult õigesti asetatud küsimustesse on 
taoti sattunud küllalt ränki ortograafia- 
vigu, nagu millese?, milletetta?, mitt- 
meni?, mita? jms. Vääralt asetatud kü­
simuste hulgas on neid, kus eksitakse 
käände vastu, samuti absurdsusi (näit. 
mõtetena — mida tegema?, kuidas?; 
mesinike — nende jms.) suhteliselt 
vähe (K-s 74 6,8%, K-s 75 3,4% vasta­
misvõimalustest). Tunduvalt enam on 
vigu, kus kääne on küll õige, kuid ei 
suudeta arvesse võtta sõnaliiki või 
grammatilist arvu (K-s 75 26,3% vas­
tustest). Kõige rohkem küsimusi põh­
justavad arvsõnad, mille kohta esita­
tud küsimustest ei küüni õigete hulk 
kümne protsendinigi. Nii on asetanud 
sõnale kümneni 88,9% õpilasi küsimuse 
milleni?, sõna seitsmendaiks küsimuste 
hulgas on sagedased milleks? mitmen­
daks?, mitmeiks? jms., sõna kolman- 
daüe kohta küsitakse kellele? (K-s 74 
49,4, K-s 75 35% õpilastest), millele?, 
aga ka mitmele?, mitmendikele? jms. 
Analoogilisi vääratusi esineb tihti ad­
jektiividele tumedaimaks (missugus­
teks? milleks? jms.) ja heledaimale 
(milliseile? kellele? jms.) esitatavais kü­
simusis. Nimisõnade puhul segatakse 
elus- ja eluta olendite küsimusi suhte­
liselt harva. Küll aga eelistavad paljud
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õpilased lühikeste illatiivivormide tuul­
de ja keelde küsimustena millesse? pro 
kuhu?

Grammatiline arvi on üks neid mõis­
teid. mida paljud õpilased nähtavasti 
ei tunne, millele viitab vastamata juh­
tumite suurem suhtarv võrreldes väär- 
vastustega (K-s 74 vastamata 17,4%, 
valesti määratud 7,9% vastamisvõima- 
lustest; K-s 75 vastavalt 10,7 ja 7,9%), 
samuti mõned ebaloogilised määrangud 
(1, 2, 4 jms.). Mitmuslikeks vormideks 
peetakse pahatihti omadussõnu tume­
daimaks ja heledaimale (rohkem kui 
kolmandik õpilastest), nähtavasti super­
latiivi tunnuse -i mõjul; sama tendents 
ilmnes juba küsimuste asetamiselgi.

Käände määramisel on üldpilt ühtla­
sem kui küsimuse ja arvu märkimisel. 
1975. a. sügisel korraldatud kontrolltöö 
põhjal tunneb kõiki käändeid vähemalt 
75% õpilastest. Haruharva moonutatakse 
käändenimetusi (näit. olevik, olema pro 
olev, nimetaja pro nimetav, rajam pro 
rajav). Kõige sagedamini kiputakse segi 
ajama omastavat ja osastavat, aga ka 
saavat, rajavat ja olevat ning sisse- ja 
seesütlevat, mis ilmneb selgesti ka hil­
jem nõutud käänete moodustamisel 
(üles. 6). Muid vahetusi näib tingivat 
enamasti konkreetne keelend: sõnades 
tuulde ja keelde näevad õpilased mit­
muse tunnust, mistõttu peavad neid 
omastavaks käändeks, sõna kartulid 
määratakse kõnekeelse väärtarvituse 
mõjul ainsuse või mitmuse osastavaks 
ja pirukast ainsuse osastavaks.

Peakäänete loeteluna (üles. 2) 
esines kahel õppeaastal korraldatud 
kontrolltöödes kokku 86 (!) eri varianti. 
Ühelt poolt püüti siin üles lugeda kõik­
võimalikke käändeid, nende seas seesu- 
guseidki, mis eesti keele käänete süstee­
mis ei eksisteeri, nagu sihitav, alla-, il- 
maler- ja ilmalütlev; teisalt piirduti vaid 
nimetava või osastava nimetamisega. 
Sagedasemaid eksimusi oli mitmuse ni­
metava lisamine peakäändeile ja sellega 
seoses kas ainsuse või mitmuse sisse­
ütleva ärajätmine (selliseid vigu tegi 
K-s 74 8,6%, K-s 75 4,5% õpilastest). 
Üsna tihti pakutakse peakäändeile li­

saks veel seesütlevat või asendatakse 
sisseütlev sellega. Ootuste vastaselt aeti 
ses ülesandes pea- ja põhikäändeid segi 
harva, vaid 7 õpilast (kõik K-s 75) lu­
gesid peakäändeiks ainsuse ja mitmuse 
omastavat. Positiivseks nihkeks võib 
pidada asjaolu, et K-s 75 on tunduvalt 
suuremal määral opereeritud peakää- 
netega, ehkki kõiki neid täpselt ei mä­
letata, ning vähem loetletud käändeid 
alates seestütlevast kui K-s 74. Märga­
tavalt sagedamini aga kui eelmisel aas­
tal nimetavad õpilased selles ülesandes 
verbi peamuuteid (K-s 74 ainult 1,7%, 
K-s 75 12,8% õpilastest), mida on näh­
tavasti põhjustanud uus morfoloogiakä- 
sitlus — verbi peavormide esitamine 
käändsõna järel 6. klassi õpiku lõpus.

Võrdlusastmete moodusta­
misel (üles. 3) näisid halvad resultaa­
did tulenevat esijoones sellest, et õpi­
lased ei teadnud, mis on võrdlemine. 
See järeldub niihästi paljudest juhtu­
mitest, kus õpilased ülesande lahenda­
mist ei alustanudki (vastamata juhud 
moodustasid K-s 74 umbes 36%, K-s 75 
20% vastamisvõimalustest) kui ka oht- 
raist absurdseist vastuseist, nagu halli­
kas, ülihall, halli-halleid, väga sõbralik, 
kõige tõrgsa, veel vilkam, mornlikeiks, 
kõrged-kõrgeteks, ülivõrre, kesk jne. 
jne. (K-s 74 8%, K-s 75 2% vastamis­
võimalustest). Olulise teadmiste tõusu 
on usutavasti kaasa toonud adjektiivide 
kompareerimise kordav käsitlemine (4. 
ja 6. klassis).

Kui võrdlemise mõistet taibati, ei 
valmistanud komparatiivi moodusta­
mine erilisi raskusi, välja arvatud sõna­
dest tõrges (K-s 75 ainult 55% õigeid 
vastuseid) ja vali (49% õigeid vastu­
seid). Keerukam oli õpilaste jaoks üli­
võrre, eriti i-ülivõrre. Ootuspäraselt 
tuldi kõige halvemini toime i-ülivõrde 
moodustamisega sõnadest pikaldane 
(K-s 74 0%, K-s 75 4,4% õigeid vorme) 
ja tavaline (vastavalt 0,6 ja 6,2%), sa­
muti astmevaheldusliku ik-liitega ad­
jektiividest (K-s 74 sõnuti 2,9 — 7,6%, 
K-s 75 11,7 — 20,0% õigeid vastuseid) 
ning erandsõnadest pisike (K-s 74 8,1%, 
K-s 75 10% õigeid) ja lühike , (19,2%— 
35,9%). Sõnus, millest on võinialik üks­
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nes fcõige-ülivõrre, oli vigu vähem, 
kuigi mitmed õpilased püüavad neistki 
analoogiameetodil i-superlatiivi moo­
dustada (näit. hapuim, valieim-valim, 
nüridaim-nürem, mornem-mornim-mor- 
neim). Esines ka mitmeid ebaõigeid 
kontaminatsioone, nagu kõige kõrgeim, 
kõige arglikem v. kõige arglikeim jms.

Esitatud muutevormide õig­
suse üle otsustamist nõudvas 
ülesandes (üles. 4) ei valmistanud õpi­
lastele kuigivõrd raskusi sõnade kaas ja 
küüs mitmuse nimetav, väärvorme kaa- 
sed ja küüsed valiti harva (õigeid vas­
tuseid üle 80%), samuti sõnade jäine ja 
vaene ainsuse osastav (õigeid K-s 75 
umbes 75%). Veakriitilisimaiks sõnuks 
on endiselt II käändkonna adjektiivid 
nüri ja mõru, milledest õigeid mitmuse 
osastava vorme suutsid K-s 75 valida 
vaid 28 ja 16% õpilastest. Superlatiiv- 
vormide paremale omandatusele uue 
programmi järgi töötades viitas õigete 
valikute suurenemine keelendite õnne­
likem (K-s 74 21, K-s 75 32%) ja arg­
likem (K-s 74 24, K-s 75 31%) puhul; 
asesõnade pinnalisest käsitlusest uues 
õpikus signaliseeris seevastu K-s 75 ilm­
nenud saamatus leida õigeid keelendeid 
kelleltki (K-s 74 55%, K-s 75 44%) ja 
millestki (K-s 74 60%, K-s 75 48%). 
Kõnekeele mõju võib oletada mitmete 
ühetüübiliste sõnade suuresti erineva 
õigete vastuste arvu põhjal; K-s 75 suu­
tis leida õige vormi lahtisi 41%, kuid 
kinnisi ainult 14% õpilastest; vormi 
muuseumide pidas õigeks 49%, vormi 
staadionide aga vaid 23% õpilastest.

Põhikäänete tundmisel (üles. 
5) ilmnes ehk kõige tugevamini varemgi 
täheldatud asjaolu, et õpilased ei tunne 
töökäsus sisalduva mõiste sisu. Rohkete 
vastamata jätmiste kõrval püütakse 
alla kriipsutada peakäändeid, mida 
aga samuti piisavalt ei tunta: sageli 
märgitakse põhikäändeks ka sõnad saa­
gid ja lehed. Põhi- ja peakäänete mõis­
te segiajamisest kõnelevad ka õpilaste 
küsimused, nagu Kas puudel on nime­
tav või alalütlev kääne?, kuigi seda pol­
nud ülesande täitmiseks teada vaja. 
Teadmiste üldine paranemistendents on

siin aga ilmne ja rõõmustav (K-s 74 
16,4%, K-s 75 27,3%) õigeid vastuseid).

Nõutavate käändevormide moo­
dustamisel (üles. 6) olid õpilaste 
jaoks lihtsamaiks keelendeiks seesütlev 
sõnadest laut ja köök, milledes eeldatud 
tugavaastmelisi väärvorme kasutati har­
va (K-s 75 õigeid vastuseid 81 ja 86%j), 
suhteliselt hästi saadi hakkama mit­
muse osastava moodustamisega sõna­
dest foto (75%)) ja isa (82%), ainsuse 
omastavaga sõnast pliit (71 %o) ning 
ainsuse saavaga sõnadest lõke (69%)) ja 
tõke (78%). Tõsiseks katsumuseks oli 
aga mitmuse osastava moodustamine 
sõnast süsi, millega tuli K-s 74 toime 
ainult 15%) ja K-s 75 17%o õpilastest. 
Väärade vormide loetelu on siin üsna 
mitmekesine; õige süsi kõrval veel süse, 
süsa, söesid, söesi, sütti, sütte, süttesid, 
sütteid, sütesit, sütesid, süsisid, sõid; kui 
siia lisada ka eksimused käände ja (või) 
arvu vastu, sisaldab väärvormide loe­
telu kokku 28 erinevat ebasobivat kee­
lendit. Ka sõnast pannal nõutud mit­
muse olev ja sõnast pöial nõutud mit­
muse rajav tingisid hulganisti erinevaid 
väärvorme.

õige käände valikul valmistasid teis­
test vähem raskusi sees- ja kaasaütlev. 
Küll olid aga õpilased ootuspäraselt 
üpris hädas sõnade šefiga ja tušiga or­
tograafilise küljega, kuigi teatavat pa­
ranemist võis ses osas märgata, öige- 
kirjavääratused, nagu šeffiga, sefiga, 
ja šehviga tingisid, et moodustatud 
vormidest sai täiesti õigeks lugeda K-s 
74 vaid 33%), K-s 75 42 %o vastustest. 
Keelend tušiga põhjustas veelgi enam 
ortograafiavigu (tussiga, tussiga, dušši- 
ga), nii et päris õigete vastuste arv 
küündis selle sõna puhul K-s 74 vaid 
5, K-s 75 19%0-ni.

Kontrolltööde analüüsi põhjal võib 
sedastada, et uus programm ja gram- 
matikakirjandus on taganud keskastme 
õpilaste morfoloogiataseme teatava pa­
ranemise, mis avaldub ennekõike teoo- 
riaküsimuste paremas tundmises. Tea­
tavat edasiminekut on märgata ka 
mõnedes oskustes, kõigepealt komparee- 
rimises. Ühtlasi aga tuleb tunnistada, et 
praegunegi käsitlus pole suutnud üle-
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tada emakeeleõpetuses eksisteerivat lõ­
het teooria ja praktika vahel, vältida 
selle ülearust õpetainist-harjutamist, 
mis õpilastele niigi selge, ja pöörata har­
jutustes piisavalt tähelepanu veakriiti- 
listele keelenditele, saamaks jagu kõne­
keele mõjul ebaõigesti kasutatavatest 
vormidest. Lahknevused vigade hulgas 
ühetüübiliste keelendite puhul näita­
vad, et keskastme õpilased pole küllalt 
suutelised üldisena õpitut üle kandma 
kõigile üksikjuhtumeile, mis osutab 
mitmekesise ja otstarbeka sõnavaliku 
vajadusele niihästi harjutustes kui ka 
kontrolltöödes.

DIAPOSITIIV
ALGKLASSIDE

EMAKEELETUNDI

SALME UNT

Diapositiivid on väga paljudes kodudes 
viimastel aastatel muutunud huvipak­
kuvamaks materjaliks kui fotod. Üsna 
sageli võime kaasa elada matka- ja rei- 
simuljetele, mida ilmestavad ja elusta­
vad värvilised diapositiivid. Samavõrd 
populaarseks näitvahendiks võiksid ku­
juneda diapositiivid koolitöös, vähemalt 
algklasside emakeeleõpetuses. Näeme 
neis peale tavalise näitlikustamise või­
malust rikastada laste emotsioone, suu­
nata nende fantaasiat ning arendada 
väljendusoskust. Äratab lausa imestust, 
et emakeeleõpetust käsitlevas pedagoo­
gilises kirjavaras soovitused diapositii­
vide kasutamiseks puuduvad hoopis.

Põhimõtteliselt lähenevad diapositiivid 
harilikele seinapiltidele, palju on ühist 
kasutamise metoodikaski. Kuid diaposi­
tiividel on trükitud pildimaterjaliga võr­
reldes ka hulk eeliseid; nad on õpeta-
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jäle märksa käepärasemad ja võtavad 
hoiukohas vähe ruumi; hõlpus on neid 
kogu klassile hästi nähtavalt demonst­
reerida; korduval kasutamiselgi on dia­
positiivid kulumiskindlad ja seetõttu 
alati korras esteetilises mõttes. Kui 
suurte värvipiltide hankimine on küllalt 
keerukas ja neid nõuetekohaselt val­
mistada suudavad vaid vähesed õpeta­
jad, siis diapositiivide valmistamine — 
soovikohaste objektide pildistamine pole 
vist küll kellelegi, ka mitte väheste kuns­
tikalduvustega inimestele, üle jõu käiv 
(tehnilise töö saab ju täienisti usaldada 
fotograafi hooleks).

Ei saa öelda, nagu poleks diapositiive 
ja diafilme algklasside emakeeletundi­
des seni üldse kasutatud. Headel õpeta­
jatel on toredaid kogemusi värviliste 
diafilmide kasutamisest niihästi õpiku­
tekstide kui ka klassivälises korras loe­
tud palade illustreerimiseks ning jutu­
keste koostamiseks. Vaieldamatult on 
aga nende näitvahendite, eriti diapo­
sitiivide kasutussfäär senikasutatust 
hoopiski avaram. Alamal esitatavad näi­
ted diapositiivide kasutamisvõimalustest 
emakeeletunnis taotlevad innustada alg­
klasside õpetajaid otsinguile uute me­
toodiliste võtete leidmiseks.

Läbiproovimata töövõte on tundmata 
sõnade tähenduse avamine diapositiivide 
abil. Nagu piltki, võimaldab diapositiiv 
selgitada ennekõike konkreetsete mõis­
tete sisu. öeldu mõistagi ei tähenda, 
nagu saaksime diajxositiivide abil selgi­
tada üksnes õpilastele vähetuntud nimi­
sõnu. Loomulike värvidega tabavad dia­
positiivid loovad võimalusi ka omadus-, 
määr- ja koguni tegusõnade seletami­
seks. Nii näiteks tutvustatakse loomu­
likes värvides diapositiivi abil värvusi 
ruuge ja ruske; ilmekas pilt täpsustab, 
missugust asendit väljendavad sõnad 
kössis ja kühmus; värvustest kirev lille- 
peenar või peaaegu silmipimestav päike 
aitavad avada verbi eretama ja koh­
kunud punapõseline tüdrukunägu pildil 
õhetama tähendust.

Keeleharjutuses esineva tundmata 
sõna selgitamisel diapositiivi abil on see 
eelis, et ta aitab tuua esile sõnaga tähis­

tatava objekti kõige olulisemaid tunnu­
seid. Lugemikupalade käsitlemisel on 
diapositiivil veelgi olulisem tähtsus. 
Verbaalsed selgitused võivad lastes hä­
vitada juba loodud meeleolu ja kahan­
dada sel teel jutu või luuletuse emot­
sionaalsust, järelikult ka kasvatuslikku 
mõjujõudu. Tundmata sõna(de) tutvus­
tamine diapositiivi abil aitab seevastu 
lähemale tuua seda miljööd, olustikku, 
milles tegevus toimub, olgu siis tegemist 
kõrbe või liivaluidete, nurme või raies­
miku, raskesti kujuteldava tähtederuu- 
mi — kosmose või koguni fantastilises 
muinasjutumaailmas sisalduvate essme- 
te ning olevustega.

Sõltuvalt taotletavast eesmärgist on ka 
diapositiivide ilme erinev. Kui tahame 
avada sõna tähenduse täpselt, esile tõsta 
olulisi jooni, olgu kujutatav objekt sel­
gepiiriline; kõrvalised esemed ja taust, 
värvus ja varjundid ei tohiks hajutada 
tähelepanu olulistelt tunnustelt. Emot­
sionaalse kujutluspildi loomiseks kasu­
tatav diapositiiv peaks aga, vastupidi, 
edasi andma loomulikes värvides kõige 
tüüpilisemat keskkonda, millest seleta­
tava sõnaga tähistatav ese või olend 
pärineb.

Alati ei toimu vähetuntud sõnade 
seletamine, veel enam kinnistamine ja 
rakendamine lugemise või keele õpeta­
mise käigus, vaid võib ja peabki õpilaste 
leksika järjekestvaks rikastamiseks ja 
huvi äratamiseks sõnavaralise töö vastu 
olema vahetevahel omaette tunniosaks. 
Viimasel juhtumil võib diaIЮsitiive 
aeg-ajalt eksponeerida kas sisuliselt 
(näit. purre — perv; koda — viisk) või 
sõnade häälikulise sarnasuse alusel 
(näit. tari — taru; pali — palu) koosta­
tud paaride või rühmadena. Sisuline 
ühendamine tagab selle valdkonna, 
kuhu õpetatav sõna kuulub, ja ühtlasi 
ka sõnatähenduse enda parema meelde­
jätmise; teine kasutusviis võimaldab 
paremini diferentseerida häälikuliselt 
koosseisult lähedasi, kuid sisult suurel 
määral erinevad sõnu. Mõnikord teenib 
diferentseerimise eesmärki ka mitme 
sisuliselt lähedase sõna kohta käiva dia­
positiivi vahelduv demonstreerimine 
(näit. värvuste eristamine).
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Ulatuslikumaks näiteks olgu toodud 
töövõtted 2. klassis mõiste rägastik sel­
gitamisel. Esmaülesandeks on loomuli­
kes värvides diapositiivi eksponeerimine 
võsa täis kasvanud metsast. Järgnevalt 
meenutame varem esinenud lähedase 
tähendusega sõna padrik. Püüame võr­
relda, missugune on erinevus rägastiku 
ja padriku vahel (demonstreerime va­
heldumisi mitut tiheda võsaga täiskas­
vanud metsa pilti). Vestluse käigus 
võiksime vastavate diapositiivide abil 
tutvustada veel sõnu tõuk ja siug, mis 
esinevad hilisemates lugemispalades. 
Seesuguse ettehaarava õpetamisega ta­
game ühtlasi vähetuntud sõnade kordu­
va esinemise. Soovi korral võib õpetaja 
edasise töö korraldada selliselt, et kuju­
neks kas kollektiivne jutuke padrikust, 
kus elavad tõugud ja vingerdab siug, 
või moodustatakse iga sõnaga lauseid 
ning hiljem korrastatakse lausete järje­
kord ja kirjutatakse loovtöö vihikusse. 
Kodus võiksid lapsed meenutada tunnis 
nähtud diapositiive, joonistades tekki­
nud kujutluspildist killukese oma vihi­
kusse ilustreerimaks loovtööd.

Diapositiivide seeriad ühe ja sama 
sõnaga tähistatavate, kuid välisilmelt 
erinevate objektide kohta võimaldavad 
tutvustada uusi mõisteid põhjalikult, 
nende eri külgedest. Kui eksponeerime 
mitut diapositiivi puuviljadest ja marja­
dest, ei seostu sõna kobar hiljem ainult 
punasesõstra-, vaid ka näiteks viinamar­
jakobaraga. Hilisemais harjutustes ongi 
tihtipeale otstarbekas kasutada erine­
vaid diapositiive sõnatähenduse 
avamisel: erinevalt kujutatud, eri värvi 
vms. objektide kõrval võib olla teistsu­
gune ka taust, keskkond, millesse vaa­
deldav ese kuulub. Pole ju kinnista­
mine üksnes lihtne kordamine, vaid ka

õpitu süvendamine. Nõnda peaks üht­
lasi pikkamööda kujunema üldistamis- 
oskus, seosed üldise ja üksiku vahel.

Diapositiivide kasutamine fraseloogi- 
liste väljendite selgitamisel võimaldab 
mitmekesistada töövõtteid ja tuua tun­
di mõnusat huumoritki. Algklasside õpi­
lane on üldiselt harjunud väljendeid 
tõlgendama nende otseses tähenduses, 
sõna-sõnalt. Tutvustamaks ülekandelise 
tähenduse võimalusi keeles ja selgita­
maks konkreetseid fraseologisme võib 
klassis mõnikord eksponeerida näiteks 
selliseid diapositiive, edasi järgnevad kü­
simused: Kuidas saab väljendada sõna­
dega piltidel kujutatut? Mida aga tahab 
edasi anda kirjanik, kui ta on kasuta­
nud väljendeid «käsi käib», «vesi ahjus», 
«jänes põues»? Missuguste sõnade või 
väljenditega võib öeldut asendada? Lei­
da veel selliseid võimalusi, kus väljen­
duse otsene tähendus erineb selle tege­
likust sisust, jms.

Emakeeleõpetuse metoodika algklassi­
des nõuab kõigi tunnis esinevate töölii­
kide omavahelist tihedat seostamist, 
seda, et üleminekud ühelt töölõigult 
teisele oleksid sujuvad, õpilastele mär­
kamatud. Üheks ühenduslüliks tunni eri 
osade vahel võibki olla diapositiivide 
näitamine. Nii võib kulgeda üleminek 
sõnaseletuselt lugemispalale ja vastupi­
di, ning siitkaudu vajalike keelenäide- 
teni. Keeleharjutustes sisalduvate sõna­
de tutvustamiselt diapositiivide abil 
siirdutakse loovharjutustele, suuliste ju­
tustuste koostamisele jt. kõnearendus- 
võtetele.

Joonis 1
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Rohkesti võimalusi pakubki diaposi­
tiivide kasutamine kõnearenduslikel ja 
kirjandusõpetuslikel eesmärkidel Paha­
tihti püütakse kõik loovtööd ja kirjan­
did kogu klassiga ühtviisi ette valmis­
tada ja enne kirjapanekut läbi arutada. 
Niisugune praktika viib küll suhteliselt 
korrektse, ortograafiavigadeta keelelise 
väljenduseni, kuid halvab õpilaste loo­
mevõimet ja pidurdab fantaasiat. Ava­
rat fantaasialendu ei võimalda ka jutu­
kese koostamine diafilmi alusel, kus 
toimuv sündmustik on õpilasele ette 
antud. Ulatuslikumate kõrvalepõigeteni 
omapoolsete mõtete esitamiseks ju selle- 
ealised õpilased ei küüni. Eredavärvi- 
line süžeeline diapositiiv määrab aga 
ära vaid olustiku, milles tegevus toi­
mub, ning kõige üldisemalt ka tegela­
sed ning situatsiooni. Nii annab uudne 
pilt õpilastele omamoodi impulsi kirju- 
miseks, iga lapse paas aga tekivad eri­
sugused mõtted sellest, mis tegelikult 
juhtus, mis oli enne, mis sai pärast, 
miks see kõik nii läks jne. Samas aga 
sunnivad üks (või ka paar-kolm) lähe­
dase sisuga diapositiivi keskenduma 
kirjandis ühe põhisündmuse ümber, mis 
on algklassides viljeldava jutustava kir­
jandi üks põhinõudeid.

Mõnigi kord võiksime diapositiivide 
abil õppe- ja jalutuskäike meenutada, 
nähtut-kuuldut elustada ja mõtteid eda­
si arendada. Näiteks demonstreerib õpe­
taja diapositiivi, kus oktoobrilaps või 
pioneer seisab mälestussamba jalamil, 
lillesülem käes. Lapse ilme on tõsine, 
mõtlik. Näitamisega kaasnevad küsimu­
sed, nagu Mis ausammas see võiks olla? 
Miks seisab pidulikus riietuses laps 
ausamba juures? Õpilaste vastused tu­
ginevad eelnenud vestlusele, loetud ma­
terjalidele, mõnel juhul võib-olla hoo­
pis oma pere liikmetega seotud mäles­
tustele (näiteks toob lapselaps lilli oma 
vanaisa mälestuseks, kes on langenud 
Suures Isamaasõjas). Emotsionaalselt 
mõjuv illustratiivne materjal kindlustab, 
et meenutused kangelastest ning meie 
rahva rasketest ajaloopäevadest ei jääks 
kõlama külmade loosungitena.

Süstemaatiliselt diapositiive valmista­
des koguneb õpetajal neid kenake

kogu, mis võimaldab nägemismeelele 
toetudes nii mõndagi õpitavast paremini 
kui puhtsõnaliste seletuste abil meelde 
jätta, harjutustööd mitmekesistada, aga 
ka luua meeleolu, häälestada lapsi kir- 
janduspalade emotsionaalseks vastuvõ­
tuks, ergutada ja arendada fantaasiat 
jne. Seda kõike muidugi ainult siis, kui 
diapositiive kasutatakse püstitatud ees­
märke, eri tundides võimalikult erine­
vaid eesmärke silmaspidavalt ja neile 
vastavat metoodikat rakendades. Loo­
mulikult ei eelda diapositiivide kasuta­
mine muude näitvahendite kõrvalejät­
mist, vaid kõige olemasoleva otstarbekat 
koostarvitamist. Liialdused üht liiki 
materjali rakendamisel toovad, nagu 
ikka, kaasa huvi languse ja oodatust 
väiksema efektiivsuse.
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SEOSE JA
FUNKTSIOONI
MÕISTED
KOOLIMATEMAATIKAS

KARL ARIVA

Koolimatemaatika moderniseerimise käi­
gus on funktsiooni mõiste koolis viimase 
veerandsajandi vältel läbi teinud õige 
põhjaliku metamorfoosi (8). Püüdest lä­
hendada koolimatemaatikat nüüdisaeg­
sele matemaatikateadusele sugenes vaja­
dus käsitleda funktsiooni võimalikult 
üldisel kujul. Saab ju funktsionaalsus 
ainult küllaldase üldisuse korral olla 
üheks matemaatika üksikosi siduvaks 
juhtideeks (9, lk. 235), nagu seda taotleti 
juba käesoleva sajandi algul levinud re-- 
formiliikumises. Et suur üldisus ei tähen­
da paratamatult ka ülemäärast, õpilas­
tele eakohatut abstraktsust, selles peak­
sid katseõpikud nüüd veenma ka kõige 
konservatiivsemalt meelestatud asjaosa­
lisi.

Relatsiooni ja funktsiooni esmakordne 
uus käsitlus 9. klassi katseõpikus (3) oli

veel mitmeti puudulik. Et aga selle õpiku 
viimases väljaandes (4) funktsiooni enam 
ei defineerita, siis on nüüd funktsiooni 
käsitluse lähtekohaks 7. klassi katseõpik 
(5). Selle õpiku järgi funktsioon on relat­
sioon, millesse kuuluvate paaride esime­
sed elemendid on erinevad. Siinjuures 
relatsiooniks nimetatakse hulga AxВ iga 
osahulka (A ja В on mis tahes hulgad). 
Küllaltki kujuka näidismaterjali ja sobi­
vate ülesannete tõttu on õpetajad tun­
nistanud antud käsitluse vastuvõetavaks, 
ja teema 7. klassis jõukohaseks (8).

Paraku ei ole selles hinnangus arves­
tatud lähtekoha ebapiisavust ja teatavat 
formaalsust ning raskusi, mis tekivad', 
funktsiooni mõiste rakendamisel. Uues. 
käsitluses on rida kitsaskohti, mis oluli­
selt takistavad õpilasi selgete arusaama­
de ja loogiliselt kooskõlaliste teadmiste 
omandamisel. Märgime nendest siinjuu­
res olulisemad.

1. Relatsiooni tutvustatakse vahetult; 
enne funktsiooni defineerimist; järgne­
valt relatsiooni mõistet ei süvendata ja 
selle muud rakendused õpikutes on tühi­
sed. Seega rajatakse funktsiooni käsitlus-, 
põgusalt vaadeldud mõistele, mille sisu 
peaaegu ei avata ja mille mahust ei anta 
ähmastki ettekujutust.

2. Esiplaanile on seatud relatsiooni esi­
tus paaride hulgana. See on küll väga- 
lihtne, kuni tegemist on ainult mõnest 
elemendist koosnevate hulkadega, kuid 
ei ole piisavalt ilmekas lähtekoht funkt­
siooni olemuse selgitamisel, eriti siis, kui 
vaadeldakse pidevaid hulki.

3. õpikus esitatud definitsiooni järgi 
on funktsioon (paaride) hulk; argument 
aga, nagu sealsamas öeldakse, on muu­
tuja. Argument ja funktsioon on niisiis 
oluliselt erinevat liiki objektid. Kuidas 
aga tuleb siis nimetada muutujat y, mis 
esineb valemis y = f(,x) ja mis pöörd­
funktsiooni moodustamisel tuleb lugeda- 
uueks argumendiks (4, lk. 138)?

4. Funktsiooni käsitlemisel (monotoon­
suse ja pidevuse kirjeldamisel, tuletise ja 
diferentsiaali defineerimisel jne.) on 
keskseteks mõisteteks argumendi ja 
funktsiooni muudud. Kui aga funktsioon 
on hulk, mis on siis funktsiooni muut?'"
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Hulga muudust ju kusagil juttu ei ole, 
pealegi ei muutu funktsiooni muudu 
vaatlemisel funktsiooniks nimetatav hulk 
ise mitte mingil viisil.

Nendest märkustest ilmneb, et funkt­
siooni mõiste kirjeldatud üldistamiskat- 
set ei saa lugeda õnnestunuks. Episoodi­
liselt ja formaalselt käsitletud mõistet ei 
sobi aluseks võtta matemaatika kesksei­
ma mõiste defineerimisel. Märksa sel­
gem ja loogiliselt järjekindlam funkt­
siooni käsitlus on võimalik siis, kui jätta 
relatsioon vaatlusest kõrvale ja definee­
rida funktsioon näiteks nii, nagu meie 
tuntuimas kõrgkoolidele määratud õpi­
kus (7, lk. 35): Kui muutuja x igale väär­
tusele piirkonnas (s. t. hulgas — K. A.) 
X vastab muutuja у kindel väärtus, siis 
öeldakse, et muutuja у on muutuja x 
funktsioon piirkonnas X. Igatahes vä­
listab selline lähenemisviis kõik eespool 
märgitud kitsaskohad.

Probleemi niisugune lahendus tähen­
daks aga õigupoolest sammu tagasi koo­
limatemaatika senises moderniseerimis- 
protsessis. Relatsiooniteooria osa nüü­
disaegses matemaatikas on sedavõrd olu­
line, et relatsioonide vaatlemisel koolis 
on kõikidest kõrvalistest kaalutlustest 
sõltumatu eesmärk. Funktsiooni definee­
rimine on ainult üks (ja isegi mitte kõi­
ge tähtsam) eri juht relatsiooni mõiste 
paljudest võimalikkudest rakendustest. 
Kõige kaalukam uuendus koolimatemaa­
tikas on hulga mõistele keskse koha 
omistamine; relatsioonide uurimine on 
selle uuenduse loomulik ja vältimatu 
järg.

Hulgateooria elementide kasutuselevõ­
tust esilekutsutud muudatused koolima­
temaatikas on peamiselt väljenduslikku 
laadi, mõtlemisviisi need uuendused 
peaaegu ei mõjuta. Selles mõttes on seni­
sed muutused põhiliselt formaalsed ja 
hoopis vähemal määral sisulised. Hulga­
teooria aktiivne, organiseeriv osa ilmneb 
alles relatsioonide vahendusel: hulk ja
relatsioon on suunavad ja ühendavad 
ideed, mille baasil matemaatika on aren­
datav ühtse teadusena (9, lk. 214). Relat­
sioonide kaudu saab realiseerida ammuse 
püüde käsitleda koolimatemaatikat mitte 
ainult formaalselt, vaid ka sisuliselt üht­

se õppeainena (mitte lihtsalt mehaanili­
selt kõrvuti paigutatud, üksteisega seos­
tamata palade kogumina, nagu see ko­
hati on omane meie katseõpikutele). Hul­
gad koos relatsioonidega võimaldavad 
ühtlustada nii ütlemis- kui ka mõtlemis­
viisi. Viimase ühtlustumine omakorda on 
hoob, mis võimaldab tõsta matemaatika 
õpetamise efektiivsust. Seepärast on va­
jadust koolis relatsioone käsitleda tun­
nustanud paljud matemaatikud, kes te­
gelevad koolimatemaatika reformimise 
probleemidega (9, lk. 219).

Mis on relatsioon ja kuidas selgitada 
seda mõistet koolis? Ütlust, et hulga 

iga osahulka nimetatakse relat­
siooniks, sest iga osahulk esitab üht seost 
hulkade А ja В elementide vahel (2, lk. 
33; ka 5, lk. 142), vaevalt küll sobib lu­
geda rahuldavaks vastuseks, sest see eel­
dab põhjendamatult mõiste seos eelnevat 
tundmist. Terminid seos ja relatsioon on 
õigupoolest sünonüümid ja koolis on ots­
tarbekas järjekindlalt kasutada ainult 
esimest. Mõiste seos vajab muidugi sel­
gitamist.

Seoseid käsitletakse õppekirjanduses 
mitmel mõnevõrra erineval viisil (9, lk. 
218; 10, lk. 19; 11, lk. 232). Järgnevates 
märkustes on silmas peetud meie kooli 
võimalusi ja vajadusi. Mõningat lisa­
informatsiooni seoste kohta võib leida 
J. Gabovitši raamatust (6).

Dialektilise materialismi järgi on kõik 
esemed, olendid ja nähtused vastastikku 
seotud; seda universaalset dialektilist 
seotust väljendabki matemaatikas termin 
seos. Me räägime omamisseosest inimeste 
ja asjade vahel, perekondlikest või üldi­
semalt ühiskondlikest seostest inimeste 
vahel, põhjus-tagajärje seosest nähtuste 
vahel, ajalisest järgnevusseosest sünd­
muste vahel jne. Konkreetsete seoste hulk 
on praktiliselt ammendamatu. Seose in­
dikaatoriks, n.-ö. punaseks lambikeseks, 
mille süttimine näitab seose olemasolu, 
on matemaatikas loomulik lugeda vasta­
vust: kui kahe hulga elementide vahel 
on mingi vastavus, siis öeldakse, et nen­
de hulkade vahel on seos. Viimase lause 
võibki võtta seose definitsiooniks. See on 
nn. «definitsioon situatsiooni kaudu»; siit 
ei selgu, mis on seos, osutatakse vaid olu­
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korrale, mille puhul võib seosest rääkida. 
Selline definitsioonivorm on sobiv seose 
mõiste propedeutikas, kus pearõhk on 
asetatud seoste võimalikult mitmekesis­
tele näidetele. Et niisugune pikaaegne, 
sihiteadlik ja järjekindel propedeutika 
on vajalik, seda märgib ka 7. klassi õpi­
ku vastava osa autor (8).

Seose kirjeldamisel kasutatud mõiste 
vastavus jääb koolis defineerimata, sa­
muti nagu mõiste hulk; neid mõisteid 
selgitatakse vaid näidetega. Ehkki põhi­
mõtteliselt on võimalik mõisted seos ja 
vastavus samastada (ja seega esimene 
neist liigsena välistada), ei ole otstarbe­
kas seda teha, sest praktiliselt ei saa 
sõna seos alati asendada sõnaga vasta­
vus. Näiteks ei sobi rääkida vastavusest 
2x—3y = 5, küll aga võib sel puhul kõ­
nelda seosest.

Definitsiooniga situatsiooni kaudu ei 
peaks seose mõiste kujundamine koolis 
lõppema. Seda tüüpi definitsioon ei ole 
koolis harjumuspärane; õpilane ootab 
definitsioonilt vastust küsimusele, mis on 
defineeritav objekt. Kui mõistet seos on 
õpetatud kasutama niisama vabalt kui 
mõistet hulk, siis võib kokkuvõtvalt 
öelda, et seos on vastavuse eeskiri: ees­
kirja, mis korraldab vastavuse kahe 
hulga elementide vahel, nimetatakse 
nende hulkade vaheliseks seoseks. Loogi­
lisest aspektist on selline definitsioon 
küll puudulik, sest mõistet eeskiri ei 
defineerite ja seda olekski raske teha. 
Kuid õpilased ei tunnegi vajadust või­
malikult kõigi kasutatavate mõistete defi­
neerimiseks ja sellise nõude püstitamine 
(näiteks eelnevalt algmõiste olemuse sel­
gitamisele) tundub neile kunstlikuna. Et 
koolimatemaatikas vaadeldakse sageli 
mitmesuguseid «eeskirju», siis on õpilas­
tel selle termini «mõistmiseks» küllal­
dane kogemuslik alus.

Seose tõlgendamisel vastavuse eeskir­
jana on mitmeid eeliseid võrreldes kat- 
seõpikus (5) antud käsitlusega. Ennekõike 
on siin esitatud määratlus paindlikum 
ja kergemini rakendatav. Näiteks võib iga 
võrdust ja võrratust, mis sisaldab kaht 
muutujat, vaadelda vastavuse eeskirja­
na; seega võib rääkida lineaar- ja ruut- 
seostest jne. Sageli on seos esitatud

ainult sõnalise kirjeldusena. Näiteks 
nõue, et ringjoon läbiks hulknurga tippe, 
seab hulknurgale vastavusse tema üm- 
berringjoone; lause ringjoon on hulknur­
ga ümberringjoon väljendab niisiis seost 
hulknurkade hulga ja ringjoonte hulga 
vahel. Defineerides seost paaride hulga­
na, ei saa terminit seos nii vabalt kasu­
tada.

Detailset uurimist ja näidetega selgi­
tamist vajavad seoste esitusviisid: sõna­
line kirjeldus, valem, tabel, paaride hulk, 
nooldiagramm (graaf) ja graafik. See­
juures ei lisandu õppematerjaüsse mi­
dagi põhimõtteliselt uut, sest tegemist on 
mõistetega, mida funktsiooni kirjeldami­
sel ka traditsiooniliselt vaadeldakse. Tu­
leb märkida, et iga seost ei saa igal loet­
letud viisil esitada. Näiteks ei saa iga 
seost esitada valemiga, ja kui vaadelda­
vad hulgad ei ole arvuhulgad, siis on 
graafik võimalik vaid teatavate lisakok- 
kulepete põhjal. Väärib rõhutamist, et 
iga seos kahe hulga vahel on esitatav 
nende ristkorrutise osahulgana. Veelgi 
olulisem on, et kahe hulga ristkorrutise 
iga mittetühi osahulk on vaadeldav seo­
sena nende hulkade vahel; selleks tarvit­
seb vaid igas sellesse osahulka kuuluvas 
paaris lugeda näiteks teine element vas­
tavaks esimesele. Sel viisil jõuame käsit­
luseni katseõpikus (5): kahe hulga rist­
korrutise iga mittetühi osahulk on seos 
nende hulkade vahel. Tühja seose, s. t. 
paaride tühja hulga vaatlemiseks ei ole 
koolis vajadust; see vajadus tekib siis, 
kui uuritakse hulgateoreetilisi seoseid 
(tehteid) seoste endi hulgas. Suurema 
väljendusliku vabaduse saavutamiseks 
on aga otstarbekas seose ja tema esi­
tuste vahel kõnes mitte väga ranget va­
het teha.

Seose tõlgendus paaride hulgana või­
maldab õige lihtsalt üldistada seose mõis­
tet. Selleks üldistatakse esmalt hulkade 
ristkorrutist: n hulga ristkorrutiseks
AiX.A2'X. ■ ■ ■ y.-An nimetatakse kõigi sel­
liste n elemendist koosnevate järjestatud 
süsteemide hulka {(fli; ог; ...; Un)}, kus 
ttieAi, ОгеАз, ..., a„eAn. Seejärel an­
takse seose üldmõiste: n hulga ristkorru­
tise iga mittetühja osahulka nimetatakse 
Ti-kohaliseks ehk n-aarseks seoseks. Ees-
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pool vaadeldud seosed niisiis on kaheko­
halised ehk binaarsed seosed. Defineeri­
takse ka ühekohaline seos: hulga iga
mittetühja osahulka nimetatakse üheko­
haliseks ehk unaarseks seoseks selles 
hulgas. Unaarne seos on samastatav vaa­
deldavat osahulka lähtehulgast välja- 
eraldava tingimusega (omadusega). Näi­
teks pidevus ja diferentseeruvus on ühe­
kohalised seosed funktsioonide hulgas.

Iga n-aarset seost saab vaadelda bi­
naarse seosena ja seostada seda teatava 
vastavusega. Seepärast võib koolis piir­
duda ainult binaarsete seostega.

Nagu eespool selgus, on otstarbekas 
funktsiooni vaadelda muutujana. Seepä­
rast seome hulgaga ka muutuja 
mõiste: hulga elementide üldnimetust 
või üldtähist nimetatakse muutujaks, 
mille väärtuste hulgaks on vaadeldav 
hulk. Seega näiteks üldmõiste kolmnurk 
on muutuja, mille väärtuseks on iga 
konkreetne kolmnurk. Praktiliselt kasu­
tame muutujana peamiselt hulga ele­
mentide üldtähist ehk hulga üldelementi. 
Iga hulk on vaadeldav teatava muutuja 
väärtuste hulgana. (Üheelemendilisele 
hulgale vastab konstant.)

Vastavus kahe hulga elementide vahel 
on ühtlasi vastavus kahe muutuja väär­
tuste vahel. Seepärast nimetatakse seost 
kahe hulga vahel ka seoseks vastavate 
muutujate vahel. Seost, mis määrab ühe­
se vastavuse, nimetatakse funktsio­
naalseks seose ks. Kahe hulga va­
helise funktsionaalse seose nooldiagram- 
mil saab esimese hulga iga elemendi 
juurest lä.htuda ülimalt üks nool. Võib 
öelda ka nii, et kõigi funktsionaalsele 
seosele kuuluvate paaride esimesed ele­
mendid on erinevad.

Kui kahe hulga vahel on mingi seos, 
siis see hulgapaar on järjestatud: üks 
hulkadest on esimene ehk 1 ä h t e h u 1 k, 
teine hulk on sihthulk. Muutujat, 
mille väärtuste hulgaks on funktsionaal­
se seose lähtehulk, nimetatakse argu­
mendiks. Muutujat, mille väärtuste 
hulgaks on funktsionaalse seose sihthulk, 
nimetatakse funktsiooniks. Esita­
me mõned «mittetraditsioonilised» näi­
ted: lõigu pikkus on lõigu funktsioon, 
kolmnurga pindala on kolmnurga funkt­

sioon, ümberringjoon on kolmnurga 
funktsioon jne.

Lauset Muutuja у on muutuja x funkt­
sioon märkiv võrdus y = f(x) on tõlgen­
datav kaheti. Et selle võrduse pooled on 
funktsiooni tähised, siis võib rääkida 
funktsioonist y = f(x). Kuid seda võrdust 
võib vaadelda ka vastavuse eeskirjana ja 
kõnelda seosest y — f(x).

Joonisel on hulkade Д ja В vahelise 
seose nooldiagramim. Et me tühja seost 
ei vaatle, siis on seos olemas niipea, .kui 
vähemalt ühe elemendi juurest hulgas .4 
suundub vähemalt üks nool mingi ele­
mendi juurde hulgas B. Vaadeldav seos 
on funktsionaalne. Hulk А on selle seo­
se lähtehulk ja hulk В tema sihthulk. 
Hulk X on funktsiooni (ja ka seose) 
määramispiirkond, sest muutuja 
у on muutuja x funktsioon nendel ja 
ainult nendel a;-i väärtustel, mis kuulu­
vad hulka X. Hulk Y on funktsiooni (ja 
ka seose) muutumispiirkond, sest 
funktsiooni väärtusteks on need ja ainult 
need muutuja у väärtused, mis kuuluvad 
hulka Y.

Kui X = A, siis nimetatakse vaadelda­
vat funktsionaalset seost hulga А kuju­
tuseks. Hulga kujutus on niisiis kogu 
hulgal määratud funktsionaalne seos. 
Elementi y^B, mis sel juhul vastab ele­
mendile x^A, nimetatakse elemendi x 
kujutiseks ja elementi x elemendi у 
о r i g in а а 1 i к s. Hulga В element võib 
olla hulga А mitme elemendi kujutiseks. 
Hulga А kujutust nimetatakse kas kuju­
tuseks hulgale В või hulka В vastavalt 
sellele, kas Y = B või Y^B.

Eriti tähtsa klassi moodustavad seoste 
hulgas need matemaatikas sageli vaadel­
davad seosed, mille sihthulk ühtib lähte- 
hulgaga: B = A. Neid seoseid nimetatak.se 
seosteks hulgas. Kui seos hulgas
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on kujutus, siis on ta kas hulga kujutus 
iseendale või iseendasse.

Vahetades elemendid igas paaris, mis 
kuulub hulkade A ja В vahelisele seo­
sele, saame pöördseose, s. t. seose 
hulkade В ja А vahel. Pöördseos on so­
biv lähtekoht pöördfunktsiooni mõiste 
selgitamisel. Funktsionaalse seose pöörd­
seos on funktsionaalne siis ja ainult siis, 
kui seos määrab üksühese vastavuse. Sel 
puhul räägitakse ka üksühesest seosest.

Hulga üksühest kujutust iseendale 
nimetatakse hulga teisenduseks. 
Seda tüüpi seosteks on kõik geomeetrili­
sed teisendused.

Vaatleme kaht järjestikust seost; 
seost hulkade А ja В vahel ning seost 
hulkade В ja C vahel. Kui esimese seose 
muutumispiirkonna ja teise seose mää- 
ramispiirkonna (mõlemad on hulga В 
osahulgad) ühisosa ei ole tühi, siis teki­
tavad vaadeldavad seosed uue seose, 
nimelt seose hulkade А ja C vahel. Seda 
seost nimetatakse esialgsete seoste 1 i it- 
s e о s e к s. Liitseos on sobiv lähtekoht 
liitfunktsiooni mõiste selgitamisel.

Hulga А X А kujutust hulgale А ni­
metatakse tehteks hulgas A. Seda 
tüüpi seosed on kõik tehted arvuhulka- 
des, aga ka näiteks vektorite liitmine. 
Niisuguseid seoseid nimetatakse veel 
sisemisteks teheteks eristamaks 
neid välistest tehetest, s. t. tehetest, 
millest võtavad osa erinevate hulkade 
elemendid. Viimast tüüpi on näiteks 
vektori korrutamine arvuga ja vektorite 
skalaarne korrutamine. Kõiki kirjelda­
tud tehteid saab vaadelda ka kolmeko­
haliste, ternaarsete seostena.

Eelnevatest märkustest peaks ilmnema 
seose mõiste universaalsus, selle piira­
matu rakendatavus. Esitame veel mõned 
näited: paralleelsus, lõikumine ja ristseis 
on seosed sirgete ja tasandite hulkades 
ning nende hulkade vahel; kongruentsus, 
ja sarnasus on seosed kujundite hulgas; 
diferentseerimine ja integreerimine on 
seosed funktsioonide hulgas; ühisosa, 
ühendi, täiendi ja ristkorrutise moodus­
tamine on seosed hulkade hulgas; järel­
dus ja samaväärsus on loogilised seosed 
lausete hulgas; seoste abil defineeritakse 
mõisteid (2, lk. 4) jne.

Matemaatika uurib hulki ja seoseid 
nende vahel, täpsemalt — hulk'., milles 
või mille vahel on mingid seosed. Hulk, 
milles pole antud ühtki seost, on amorf­
ne moodustis, mille uurimine ei paku 
matemaatikule mingit huvi. Selleks, et 
olla «huvipakkuv» objekt, peab hulgal 
olema teatav ehitus ehk struktuur, 
s. t. temas peab olema antud vähemalt 
üks seos. Struktuuriga varustatud hulka­
de uurimisel tekib matemaatiliste struk­
tuuride teooria, milles on oluline osa 
aksiomaatilisel meetodil. Siit 
ilmneb seose mõiste tähtsaim rakendus; 
matemaatilise teooria aksiomaatiline 
ülesehitus. Ei saa selgitada aksiomaati- 
list meetodit ilma seostest rääkimata.

Üht tähtsat seoste klassi, ekvivalentsi, 
on vaadeldud 11. klassi õpikus (2, lk.22— 
24). Katseõpikus (1) on antud seoste ula­
tuslikum käsitlus ja on kirjeldatud ka 
nende rakendamist teooria aksiomatisee- 
rimisel. Tuleb aga märkida, et 11. klassis 
on juba liiga hilja anda seoseteooria põ- 
hikäsitlust. Minna üle klassikalistelt 
kontseptsioonidelt hulgateoreetilisele kä­
sitlusele keskkooli vanemates klassides 
ei ole enam nii efektiivne (9, lk. 234). 
Hulgateoreetilise vundamendi rajami­
sega tuleb alustada juba esimesest klas­
sist, välistades täielikult senise tradit­
sioonilise mõtteviisi. Ilmselt on meie 
uutes õpikutes astutud alles esimesed 
sammud koolimatemaatika modernisee­
rimise selle põhieesmärgi poole.
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KOOLI METOODIKAKABINET 
- AINEKABINETTIDE 

DISPETŠERPUNKT

HILLE SAAR, 
Tallinna linna Lenini rajooni 
haridusosakonna metoodika- 

kabineti juhataja

Kahtlemata on haridustöö kvaliteedi 
parandamise üks peamisi tagatisi hästi 
sisustatud ainekabinettide olemasolu. 
Keegi pole proovinudki kokku arvutada 
neid töö- ja öötunde, mida meie õpe­
tajad on kulutanud ainekabinettide 
kujundamisele, näit- ja jaotusmater­
jalide valmistamisele ning süstemati­
seerimisele, saamata seejuures vähi­
matki hinnaalandust nõudmistes õpe­
taja põhitööle. Ainus stiimul on siin 
olnud õpetajate veendumus selle töö 
hädavajalikkuses, lootus homse päeva 
rõõmule, mil tehtu baasil muutub ker­
gemaks tunni andmine ning avaneb või­
malus oma tööd korraldada tunduvalt 
ratsionaalsemalt, teaduslikumalt, loo­
mingulisemalt. Õpetajatele vajalike tin­
gimuste loomine õppe- ja kasvatustöö 
korraldamiseks tänapäeva nõudmistele 
vastaval tasemel ongi ainekabinettide 
põhiülesanne ja nende loomise peaees­
märk.

Paraku on selles töös esile kerkinud 
mitmeid lahendamist vajavaid problee­
me, milledest vaikimine tähendaks for­
maalset suhtumist õpetajatöösse, tähen­
daks ainekabinettide tõelise osatähtsuse 
ja väärtuse madaldamist.

Muuta õpetajale ja õpilastele tunnis 
kõik käepäraseks — see on ainult üks 
osa kabineti funktsioonist. Tund ükskõik
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kui -nüüdisaegses kabinetis jääb sisu­
liselt ikkagi kesiseks, kui õpetaja annab 
selle ettevalmistamatult, eelnevalt läbi 
mõUemata ja kaalumata kõiki ainekabi- 
neti võimalusi antud aineosa kõige efek­
tiivsemaks käsitlemiseks. Siit algavadki 
mured. Lenini rajooni üldhariduskooli­
des toimub töö mitmes vahetuses. See 
tähendab, et klass-kabinetid on tundide 
ja klassivälise tegevusega hõivatud 
hommikust õhtuni. Õpetaja saab oma 
ainekabinetti praktiliselt kasutada ainult 
õppetunnis, vahetunni ajal (kui ta ei 
ole parajasti seotud korrapidajakchus- 
tustega) ja hilistel õhtutundidel. Ükski 
esitatud aegadest ei ole õpetajale sobiv 
tundide ettevalmistamiseks. Ühes vahe­
tuses töötavaid või abiruumidega varus­
tatud kabinette on meil suhteliselt veel 
väga vähe. Seega on suuremale osale 
õpetajatest jäänud tundide ettevalmista­
miseks vajalikud tingimused loomata. 
Põhiliselt toimub see kodus. Siin mõel­
dakse läbi järgmise päeva tundide sisu 
ja käik, valitakse meetodid ning vahen­
did. Õpetaja toetub selles tegevuses põ­
hiliselt oma mälule, sellele, mida on 
suutnud sinna salvestada õppekabinet- 
tides sisalduvast. Nii mõnigi pilt, tahvel, 
joonis või muu vajalik materjal ei leia 
oma kohta tunnis lihtsalt seetõttu, et 
selle olemasolu ei tulnud parajasti meel­
de. Need raskused on eriti teravad just 
noortel õpetajatel ja neil, kes jätkavad 
oma õpetajategevust uues klassis. Väga 
küsitav on filmi esitamise väärtus, kui 
selle vaatamist alustab õpetaja esma­
kordselt koos õpilastega õppetunnis. Iga 
diafilmi, diapositiivi kasutamine eeldab, 
et õpetaja on selle sisu tunni eesmärki­
dest lähtudes lahti mõtestanud, igale 
kaadrile juurde mõelnud sobiva teksti ning 
leidnud õpilastele vajaliku ülesande. Ena­
mikus koolides on see õpetajatele raske 
ülesanne, kuna aparaadid, näitmaterjal 
ja muu vajalik asub kindlalt ainult 
ainekabinetis. Sinna on koondatud ka 
ainet käsitlev metoodiline ' kirjandus, 
juhised, töökogemusiikud artiklid ja kir­
jutised ning kõik muu, mis tunnis prak­
tiliselt kasutamist ei leiagi, küll on aga 
õpetajale tundide ettevalmistamisel här 
davajalik. Paljudele õpetajatele on koo­

lides, kus puuduvad laboratooriumid, 
väljaspool ainekabinetti kasutamiseks 
jäänud vaid paljad käed ja mõtlev pea, 
mis suudab küil palju, kuid ometi mitte 
kõike, mis vaja.

Meil kasutatakse väljendit kabineti- 
süsteem koolis tihti selle tõelist sisu 
lahti mõtestamata. Enamikul juhtudel 
võime praegusel etapil rääkida ainult 
ainekabinetisisesest süsteemist, mitte 
aga kõiki aineid ja õpetajaid ühenda­
vast, kogu kooli kui terviku huvidele 
allutatud ühtsest süsteemist. Põhiliselt 
eksisteerivad meie koolides ainekabine- 
tid veel kui ühe aine piires suletud, 
omaette tegutsevad üksused. Ühe aine 
õpetaja ei tea, mida kujutab endast teise 
aine kabinet, tal puudub ülevaade sel­
lest, mida see sisaldab. Samal ajal teame 
aga, et näiteks algklassiõpetajal ei oie 
võimalik olemasoleva varustatuse juures 
anda täisväärtuslikku loodusõpetuse 
tundi, kasutamata selleks bioloogia- või 
geograafiakabineti materjale — tabeleid, 
pilte, makette, gloobus! ja muud. Ajaloo­
tunnis läheb mõnikord tingimata vaja 
kirjanduskabineti abi ja vastupidi. 
Ainetevaheliste seoste tihendamiseks 
(mis on tänapäeva metoodika üheks põ­
hitingimuseks) on vajalik kõigi õpetajate, 
kõigi ainekabinettide omavaheline tihe 
koostöö, kõigi ainekabinettide rakenda­
mine kogu koolikollektiivi ühtseks tee­
nindamiseks. Faktiliselt on aga paljudes 
koolides tekkinud olukord, mil ühe või 
teise õppevahendi muretsemine teisest 
kabinetist on pandud sõltuvusse õpeta­
jate isiklikest kontaktidest ja suhtlemis­
oskusest. Tavaliselt eelistab õpetaja pi­
gem läbi ajada tunniks vajaliku vahen­
dita, kui seda välja kauplema minna 
teise aine kabinetist.

Eeltoodu on suures osas põhjuseks, 
miks meil esineb küll väga kõrgel tase­
mel antud lahtisi ja näittunde, kuid sa­
mal ajal ka väga palju halle, igavaid ja 
metoodiliselt hõrku igapäevaseid aine­
tunde. Enamasti ei seisne asi õpetaja 
oskamatuses või hoolimatuses, vaid tun­
ni ettevalmistamise Ja andmise tingi­
muste vahel valitsevas vastuolus. Väide­
takse, et need vastuolud on ajutise ise­
loomuga, tingitud koolimajade ülekoor­
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matusest. Reaalse pilguga tulevikku vaa­
dates ei ole aga Tallinnas sellel viisaas­
takul veel lootust üle minna tööle ühes 
vahetuses. Alanud viisaastakul sõlm- 
probleemiks seatud töö kvaliteedi tõst­
mise ülesanded ei luba meil aga üks- 
kõik^ks jääda ühegi puuduse ees, mis 
selle lahendamist pidurdavad.

Et neid puudusi on võimalik vältida, 
seda näitavad Tallinna 34. 8-klassilise 
kooli kogemused. Siin mõeldi juba aine- 
kabinettide rajamise algetapil põhjali­
kult läbi, kuidas kujundada koolis 
ühtne terviklik süsteem, mis võimaldaks 
igal õpetajal oma tööd korraldada kõige 
ratsionaalsemalt nüüdisaja nõudmistele 
vastaval tasemel. Sellest tulenevalt ha­
kati koos ainekabinettide rajamisega 
kohe kujundama ka kooli metoodika- 
kabinetti. Käesolevaks ajaks on sel­
lest kujunenud kooli metoodilise töö 
tõeline «dispetšerpunkt», kõiki ainekabi- 
nette ühtseks süsteemiks ühendav kes­
kus. Siia on koondatud kõik see, mis 
õpetajal vaja läheb selleks, et oma tun­
de põhjalikult ette valmistada. Suureks 
abiks on kõigepealt kartoteek, mis an­
nab ülevaate kõikides ainekabinettides 
leiduvatest õppevahenditest. Perfokaar­
did on märgistatud Teiteritega määra­
maks õppevahendi liigi, aine prog- 
rammiastme, asukoha. Metoodikakabine- 
tis asuvad kõik metoodilised juhendid, 
programmid, pedagoogiline perioodika, 
õppe- ja kasvatustöö küsimusi puuduta­
vad artiklid ja kirjutised. Siin säilita­
takse NLKP ja Nõukogude valitsuse 
tähtsad dokumentmaterjalid, haridusmi­
nisteeriumide käskkirjad ja juhendid, 
hoitakse klassijuhatajatöös vajalikud 
materjalid liigitatuna kutseorientatsioo- 
ni, tsiviilkaitse, tuletõrje, liikluse jm. 
alade järgi.

Kõik metoodikakabinetis olevad ma­
terjalid on süstematiseeritud aine ja 
klasside alusel, koostatud kartoteegid, 
mis võimaldavad õpetajatel kiiresti lei­
da vajaliku.

Metoodikakabinet on pimendatav, va­
rustatud suure statsionaarse ekraaniga. 
Kõigist kooli ainekabinettides leiduva­
test tehnilistest vahenditest on üks 
leidnud asukoha metoodikakabinetis.

Siin asuvad kitsasfilmiaparaat, filmd.s- 
koop, diaprojektor, elektrofon, magneto­
fon, kassetofon. Igal õpetajal on võima­
lus temale kõige sobivamal ajal om.a 
tunnid ette valmistada, teha seda põh­
jalikult ja arvestada tunni maksimaalset 
kasutegurit. Siin kuulatakse eelnevalt 
läbi heliplaadid, helilindid, valitakse 
välja ja töötatakse läbi tunnis kasutu­
sele võetavad diafilmid, diapositiivid, 
kitsasfilmid jne.

Et õpetajad neid aparaate aktiivselt 
kasutavad, seda tõendavad iga näitapa- 
raadi juurde kuuluvad arvestuskaar­
did. Sellele kantakse aparaadi kasuta­
mise aeg, aine, klass, tehnilise vahendi 
korrasolek, kasutamise efektiivsus tun­
nis ning kasutaja nimi. Väga lihtsa võt­
tega on tagatud aparaadi hoidmine, sa­
muti ülevaate saamine nende kasutami­
sest õpetajate poolt. «Need on liiga kal­
lid õppevahendid selleks, et lasta neid 
seista kasutult,» on kooli direktori D. 
Arengu lühike ja loogiline põhjendus.

Tallinna 34. 8-kl. kooli väike kollek­
tiiv on õigustatult uhke oma metoodika­
kabinet! üle, mille kujundamisest ja 
täiustamisest kõik õpetajad aktiivselt 
osa võtavad. Kõige suurema töö on siin 
ära teinud kabineti juhataja V. Hiob. 
Võib julgesti öelda, et just nimetatud 
kabinet on kaasa aidanud sellele, et 
kool on aastaid olnud oma õppe- ja kas­
vatustöö tulemuste poolest rajoonis esi­
rinnas, et selle kooli õpetajate ainetun­
nid paistavad silma oma sisukuse ja 
kõrge metoodilise tasemega, kooli õpeta- 
jaspere on aga liitunud ühtsete eesmär­
kide nimel võitlevaks terveks ja tuge­
vaks kollektiiviks.

On vaja, et igas koolis saadaks aru: 
nõuda õpetajatelt põhjalikult läbimõel­
dud, kõrge efektiivsusega tundi saab al­
les siis, kui talle on loodud selleks või­
malused. Kas ei tuleks igas koolis eel­
kõige mõelda õpetaja töö ettevalmista­
vale osale ning asuda selles esinevate 
puuduste kõrvaldamisele? Igas koolis on 
olemas võimalused metoodikakabineti 
loomiseks kas või õpetajate toa baasil, 
mis käesolevaks ajaks on kaotanud oma 
varasema otstarbe.
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ÕPILASORKESTRITE
ARENGUSUUNAD
NÕUKOGUDE
EESTI
KOOLIS

HEINO RANNAP

Muusikaõpetuse tähtsuse kasv nõukogu­
de koolis ja vajadus tõsta noorte estee­
tilise kasvatuse taset nõuab X viisaasta­
kul koorilaulu arengu kõrval suurema 
tähelepanu pööramist pillide õpetamisele 
ja orkestritööle. Et ehitada aga eeloleva­
te aastate orkestrimudelit, heidame kõi­
gepealt pilgu käidud teele.

1940. a. juunipööre avas rahva kuns­
tilise isetegevuse elavnemise tõttu kõi­
kidele orkestritele uued tegevusvõimalu- 
sed. Suurt tähelepanu ja hoolt pöörasid 
haridusorganid koolide taidluskollektii- 
vide tööle. Organiseeriti mitmeid uusi 
koolidevahelisi üksusi. Nii kujunes 
1940/41. õppeaastal tugevaks kunstikol- 
lektiiviks Tallinna Koolidevaheline 
Sümfooniaorkester, kuhu koondati pea­
linna koolide orkestrite paremad pilli­

mehed. Orkestrijuht oli 7. keskkooli 
muusikaõpetaja helilooja J. Tamverk, 
abidirigent helilooja J. Jürme. Arvukas 
orkester koosnes 99 mängijast, I viiulit 
mängis orkestris 24 õpilast!’ Selles or­
kestris mängisid mitmed hilisemad muu­
sikud, nagu dirigent Valio Järvi, Emil 
Laansoo, Felix Rändel. 1940/41, esimene 
nõukogulik õppeaasta, oli orkestrite 
arengule eriti soodne. Pidulike ürituste 
rohkus, muusikaõpetajate vaimustust 
tulvil töö, uudne nõukogude heliloojate 
repertuaar ja orkestritele määratud sum­
mad võimaldasid pöörata sellele töölõi­
gule erilist tähelepanu. Kõige seile tõttu 
kujunesid 1940/41. õppeaastal heatase­
melised õpilasorkestrid kahekümne viies 
Taliinna algkoolis ja kümnes keskkoo­
lis.^ Seega tegutsesid peaaegu kõikides 
Tallinna koolides õpilasorkestrid. Hari­
duse Rahvakomissariaat, arvestades, et 
«õppetöö tulemused on head, nagu seda 
on näidanud rohked õpilasorkestrite esi­
nemised», määras õpilaste isetegevusliku 
töö summadest orkestri juhtidele Tallinna 
koolides töötasu 148 nädalatunni ulatu­
ses, suuremate orkestrite juhtidele iga­
ühele 9 tunni ulatuses nädalas.®

Suure Isamaasõja päevil hävinesid or­
kestripillid enamikus koolides. Mitmed 
orkestrijuhid ja muusikaõpetajad olid 
jätnud elu sõjas. Orkestribaasi peaaegu 
täielik häving pidurdas orkestrimuusika 
arengu üldhariduskoolis paljudeks aas­
tateks. Pillide puudusel pöörasid muusi­
kaõpetajad sõjajärgsetel aastatel peamise 
tähelepanu kooride arengule. Mõjus ka 
haridussüsteemi laiendamise tõttu tekki­
nud suur puudus muusikaõpetajatest, 
kes oleksid osanud orkestrijuhina töö­
tada.

Hoolimata orkestrite taastamise era­
kordsetest raskustest, otsisid entusiastli­
kud muusikaõpetajad selleks võimalusi.

’ Orkestriproovid toimusid kord nä­
dalas 7. keskkooli saalis. Mängiti Schu- 
berti «Lõpetamata sümfooniat», J. Jürme 
«Rukkirääku», J. Tamvergi teost «Largo 
tragika» jm. (TMM, f. M 249-1/5; 13—14).

2 ENSV ORKA, f. R-14, nim. 1, s.-ü. 
305, 1. 27.

® Sealsamas, lk. 26.
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Тара keskkoolis näiteks olid sõja lõpul 
kooli pillidest säilinud vaid mõned puhk­
pillid. Nendest ja mõnedest õpilaste pil­
lidest moodustati orkester.'*

Kunstilist isetegevust soodustava uud­
se vormina organiseerisid Eesti NSV Ha­
riduse Rahvakomissariaat ja ELKNÜ 
Keskkomitee koolinoorsoo isetegevuse ja 
omaloomingu olümpiaadid, millest esi­
mene korraldati 1945. a. kevadel. Täiesti 
mõistetavalt olid olümpiaadil esinemas 
vaid mõned orkestrid. Siiski näitasid 
J. Tömbi nim. Kultuurihoone noorte 
keelpilliorkester, Põltsamaa keskkooli 
keelpilliorkester ja Rannu mittetäieliku 
keskkooli mandoliiniorkester orkestri­
muusika elujõudu. 1946. a. koolinoorte 
olümpiaadi lõppvoorust võttis osa juba 
7 orkestrit.

Muusikaõpetuse paranemisega hakka­
sid haridusorganid ja üldhariduskoolide 
õppenõukogud pärast koolinoorte koori­
de edukat esinemist 1947. a. üldlaulupeol 
pöörama orkestrimuusikale suuremat 
tähelepanu.
Mandoliiniorkestrite taastamine. Sõja­
järgsel ajal leidus koolides ja kodudes 
suhteliselt kõige enam mandoliine. See­
pärast katsusid mitmed muusikaõpetajad 
taastada sõja eel edukalt tegutsenud 
mandoliiniorkestrid. Neis koolides, kus 
olid pillid säilinud ja töötas endine or­
kestrijuht, õnnestuski orkester taas 
asutada. Õpetuslikul eesmärgil andis 
«Pedagoogiline Kirjandus» välja man- 
doliinimängu õpiku.^

1947/48. õppeaastal tegutsesid juba 
mitmes koolis mandoliiniorkestrid. Tar­
tu 6. keskkoolis näiteks oli isegi 2 or­
kestrit. Noorteorkestrit, kuhu kuulus 
1947. aastal 47 3.—9. klassi õpilast, aita­
sid õpetada kahe viimase klassi paremad 
mandolinistid. Vanemate klasside õpilas­
test moodustatud mandoliiniorkestris 
musitseeris 38 õpilast.® Heatasemeline * **

mandoliiniorkester kujunes välja Järva­
kandi Tehaste mittetäielikus keskkoolis^ 
ja Halliste mittetäielikus keskkoolis. Rä­
pina keskkoolis ühendati mandoliinid 
viiulitega. Seal mängisid I viiulit õpeta­
jad, kõiki teisi pille aga õpilased.® 

Sotsialismi ülesehitamine Nõukogude­
maal nõudis peamise tähelepanu pööra­
mist esmajärguliste tarbekaupade val­
mistamisele. Muusikainstrumentide töös­
tused ei suutnud kõiki koole soovitud 
pillidega varustada. Pidurdas ka orkest­
ratsioonide vähesus. Muusikaõpetajatest 
orkestri juhtide haridustase enamikul 
juhtudel ei võimaldanud muusikapalu 
orkestreerida. Nõukogude korra tingimu­
sis olid Vastseliina rajooni koolid kuju­
nenud kohapeal hariduse- ja kultuuri­
keskusteks. Mitmetes koolides töötasid 
edukalt mandoliiniorkestrid (Pugola, 
Loosi, Vana-Saaluse, Luhamaa koolis). 
1957. a. rajooni laulupäevaks ettevalmis­
tusi tehes selgus aga, et koolide man­
doliiniorkestrite ühisesinemiseks pole 
kohast noodirepertuaari. Alles Vana- 
Saaluse kooli direktori A. Koppeli luba­
dus orkestreerida ja käsitsi paljundada 
orkestrinoodid aitas üle saada noodi- 
põuast.® 1957/58. õppeaastal oli Eesti NSV 
koolides umbes 120 elujõulist õpilasor­
kestrit. See oli õpilaste esteetilises kas­
vatuses suur edasiminek, kuid koolide 
arvuga võrreldes oli orkestreid vaid 
14,1% koolides. Nendest 120 orkestrist 
enamik oli mandoliiniorkestrid. Orkest­
rite ja mängijate autoriteet koolis oli 
tunduvalt tõusnud.*®

‘ E. Vahersalu, Nõukogulikku kooli 
taastamas. Rmt.: Tapa keskkool 1919— 
1959. Tapa, 1959, lk. 43—44.

® V. M а r V e t, Mandoliinimängu õpik. 
Tallinn. 1947.

** «Nõukogude Õpetaja» 1947, 21. nov., 
lk. 4.

’ «Nõukogude Õpetaja» 1947, 30. mai,

® TMM, f. M 125, m. 3, i.
® L. Kepp, Rahuldada õpilasorkestrite 

vajadused. «Nõukogude Õpetaja» 1957, 
30. märts, lk. 3.

*“ Selle kohta ütles tabavalt Riidaja 
kooli õpetaja J. Taul: «Õpilaste hulgas 
valitseb suur huvi orkestritöö vastu. 
Kaugeltki mitte kõiki soovijaid ei saa 
orkestrisse vastu võtta. Orkestrisse kuu­
lumist peetakse auküsimuseks ja seda 
asjaolu on mõnelgi korral ära kasutatud 
tõhusa pedagoogilise mõjutamise vahen­
dina». (E. M а а s i k, Kooliorkestrite 
olukorrast. «Nõukogude Õpetaja» 1958, 
10. mai, lk. 3).
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Mandoliiniorkestrite töö hoogustus eriti 
Eesti NSV koolinoorsoo kunstilise isete­
gevuse V ülevabariiglise ülevaatuse eel. 
Nimetatud ülevaatusel esines kümneid 
heatasemelisi kooliorkestreid, mis olid 
komplekteeritud peamiselt mandoliini­
dest. Kaheksale mandoliiniorkestrile 
määrati auhinnalised kohad Ja rahalised 
preemiad. Seejuures olid 7 neist maa- 
või väikelinnakoolide orkestrid."

1960. aastatel tegutsesid mandoliinior- 
kestrid, eriti 8-klassilistes koolides, ra­
huldaval tasemel. Selleks oli kolm alus- 
põhjust: 1) haridusorganid eraldasid
muusikainstrumentide ostmiseks aasta­
aastalt suuremaid summasid; 2) E. Vilde 
nim. Tallinna Pedagoogiline Instituut an­
dis tulevastele muusikaõpetajatele man- 
doliiniorkestri juhtimise oskuse; 3) ENSV 
Vabariiklik Õpetajate Täiendusinstituut 
andis välja mitmed repertuaarikogu­
mikud.

Vabariikliku Õpetajate Täiendusinsti­
tuudi väljaanded mandoliiniorkestritele 
algasid Haapsalu keskkooli muusikaõpe­
taja T. Paometsa mandoliiniõpikuga." 
Vilunud pedagoog sidus õpikus harjutus­
liku materjali oskuslikult metoodiliste 
juhenditega. Üldistused ja juhendid and­
sid eriti algajale orkestrijuhile vajalikke 
näpunäiteid. 1959. aastast alates andis 
VÕT välja ka mandoliiniorkestrite re- 
pertuaarivalimikke. Neljas partituuriko- 
gus ilmus väärtuslikke teoseid. Eriti tu­
leb alla kriipsutada eesti heliloojate pa­
lade orkestratsioone. VÕT-i väljaanded 
võimaldasid ühisrepertuaari korral or­
kestrite koondesinemisi. Nii toimus 
Haapsalu rajooni koolinoorte laulupäe- 
val, 4. juunil 1962. a. rajooni koolide 
mandoliiniorkestrite ühisesinemine. Or­
kestri koosseisus oli 180 mängijat. Ligi­
lähedaselt niisama suured mandoliinior- 
kestrid esinesid ka Valga ja Viljandi ra­
jooni laulupäevadel.” Need aastad olidki

mandoliiniorkestrite leviku haripunk­
tiks.".

Metoodika- ja repertuaariküsimustes 
abistas koolide mandoliiniorkestreid 
Tombi-nim. Kultuuripalee koolinoorte 
mandoliiniorkester, kes tegutses 1957. 
aastast alates. Esinemised televisioonis, 
raadios ja koolides näitasid mandoliini- 
orkestri elujõudu kooliõpilaste orkestri­
na. Kultuuripalee juures tegutsevast 
koolinoorte mandoliiniorkestrist kasvas 
välja ka omanäoline tütarlaste elektri- 
mandoliiniansambel «Punamütsike». 
1969. a. alates võitis nimetatud ansambel 
laialdase tunnustuse: rohkem kui saja 
esinemise hulgas on kontserte ka Saksa 
Demokraatlikus Vabariigis."

Organisatsiooniliste sammude ja õpe- 
tusliku töö tulemusena rakendati 1970. 
aastatel mitmetes 8-klassilistes koolides 
uuesti tööle mandoliiniorkestrid. 1972/73. 
õppeaastal tegutses Eesti NSV koolides 
40 mandoliiniorkestrit, kus mängis 671 
õpilast.

Rahvapilliorkester kooliorkestrina. 
Nõukogude rahvaste ühised edusammud 
sotsialismi ülesehitamisel, vennasrahvas­
te kultuuri tundmaõppimine ja süvene­
mine marksismi-lenninismi teoreetilis­
tesse väärtustesse võimaldasid Eesti NSV 
kultuuritegelaste! pöörata suurenevat 
tähelepanu rahvamuusika rikkustele. 
NSV Liidu rahvaste, eriti vene rahva 
suurepäraseid rahvapillimuusika koge­
musi arvestades pöörduti eesti pillimuu­
sika traditsioonide poole. ENSV Rahva­
loomingu Maja algatusel loodi rahva­
pilliorkestrid olemasolevatest pillidest.

" «Nõukogude Õpetaja» 1959, 23. mai, 
lk. 4.

" T. Paomets, Mandoliiniorkester 
lasteorkestrina. Tallinn, 1956.

" TMM, f. 249-1/5:15.

" 1964. a. koolinoorte kunstilise ise­
tegevuse ülevaatusel pälvis auhinnalise 
koha mandoliiniorkestritest vaid Alats­
kivi keskkooli orkester E. Uibo juhatu­
sel.

" Nii kultuuripalee orkestrit kui ka 
«Punamütsikese» ansamblit juhib muu- 
sikapedagoog H. Vaabel. Ta on rajanud 
15 mandoliiniorkestrit aastatel 1945—1975 
Tartus ja Tallinnas ning tegutsenud pi­
kemat aega nende juhina. TPedl-s õpe­
tas ta mandoliinimängu aastatel 1957— 
1974 ja Tallinna Muusikakoolis — 1961— 
1966. Samuti andis ta õpetust ka eel­
mainitud orkestrijuhtide suvekursustel 
1961—1966.
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Sõjajärgsetel aastatel, fašistlikust hävi­
tustööst hoolimata, leidus kodudes siiski 
veel viiuleid, kandleid, vilepille, rahvus­
likke löökpille. Rahvapillimuusika hak­
kas kõlama kodudes, kultuurimajades ja 
koolides. 1940. aastatel rahvapilliorkest­
reid koolides moodustada ei õnnestunud. 
Alles erialaste küsimuste käsitlemine esi­
mesel rahvapilliorkestrijuhtide seminaril 
(1949. aastal) andis koolides rahvapillior­
kestrite loomise tõuke. Silmapaistvat 
edu saavutas sel alal Otepää keskkooli 
muusikaõpetaja August Krents.*® Haap­
salu keskkoolis töötas 1950. aastatel noo­
rematest õpilastest koosnev mandoliini- 
orkester ja vanemate klasside õpilastest 
koosnev rahvapilliorkester. Seejuures 
valmistas esimene orkester teisele ette 
orkestrante. Tõnu Paometsa juhatusel 
võitis orkester teenitud tunnustuse.

Ka 7-klassilistes koolides edenes rah­
vapillimuusika viljelemine aasta-aastalt. 
Nii kujunes tugevaks kollektiiviks 
Riidaja kooli orkester. Muusikaõpe­
taja J. Taul, kes samal ajal oli ka 
kohaliku kolhoosi rahvapilliorkestri juht, 
suutis lühikese ajaga õpetada õpilastele 
pillimängu ja ühendada nad musitseeri- 
misvõimeliseks kollektiiviks. Edukalt 
töötas rahvapilliorkester Mihkel Saia 
juhatusel tolleaegse Märjamaa rajooni 
Peru 7-kl. koolis ja pääses kunstilise 
isetegevuse ülevaatusele Moskvasse. 
Koolide rahvapilliorkestrite tegevuse 
kulminatsioon oli 1950. aastate lõpul — 
1930. aastate algul.” Enamasti koosnes 
kooli rahvapilliorkester kanneldest, viiu­
litest ja akordionidest. Täiendusena ka­
sutati ka mandoliine ja kitarre. Riidaja 
7-kl. kooli ühtlase rahvuspärase koos­
seisuga orkester koosnes viiulitest, vile­
pillidest ja kanneldest.*®

A. К r e n t s, sünd. 1903. a., erihari­
duseta muusik. Seda hinnatavam oli te­
ma panus rahvapilliorkestrite loomisel 
ja kõrgele kunstilisele tasapinnale vii­
misel.

” 1958. a. ENSV koolinoorte kunstilise 
isetegevuse vabariiklikul ülevaatusel 
premeeriti 25 orkestrit, neist 3 rahva­
pilliorkestrit.

*® J. Taul, Riidaja rahvapilliorkestri 
arengust ja töökogemustest. Tallinn, 1955, 
lk. 29.

1960. aastatel vähenes rahvapillior­
kestri tähtsus kooliorkestrina. Tarbeor- 
kestrina nihkus esiplaanile puhkpillior­
kester. Muusikaklasside ja lastemuusika­
koolide baasil tekkisid akordionistide 
ansamblid ja orkestrid.*® 1970. aastate 
alguseks olid mitmed koolide rahvapilli­
orkestrid kujunenud nn. rahvamuusika 
orkestriteks. Suurenenud viiuli-, klar­
neti- ja akordionimängu oskus lubas or- 
kestreerida niisugusele orkestrile eesti 
heliloojate rahvaviisidele tuginevaid pa­
lu hoopis värvikamalt. Koolinoorte 
1972. a. tantsupeol esines 16 rahvamuu­
sika ansamblist koosnev koondorkester 
täiseduga. C. Kreegi, A. Vedro, E. Kapi 
ja teiste palade ettekanne näitas, et 
rahvamuusika ansamblitel on koolides: 
tulevikku muusikalise kasvatuse mitme- 
kesistam.isel.

Instrumentide hävimise tõttu ei tööta­
nud esimesel sõjajärgsel aastal Eesti 
koolis ühtegi normaalkoosseisuga puhk­
pilliorkestrit. Ka järgmiste aastate jook­
sul õnnestus vaid üksik juhtidel paran­
dada vanu pille või laenutada need 
mängimiseks täiskasvanute kollektiivi­
delt. Nii organiseeris Mustvees õpilasor­
kestri Valter Jaanus ja ta esines kooli- 
poistega ka 1947. a. üldlaulupeol.^® 1948. 
aastal Tallinna koolinoorte olümpiaadil 
esines edukalt 2. keskkooli puhkpillior­
kester P. Haki juhatusel. Vabariiklikul 
olümpiaadil määrati aga auhinnad juba 
neljale: Tapa, Mustvee, Viljandi 2. kesk­
kooli ja Haapsalu Õpetajate Seminari 
puhkpilliorkestrile. Mainitud orkestrite 
edu põhjustas uute asutamist. Haridus­
ministeeriumi abil saadi uusi pillikomp- 
lekte. Suur puudus oli aga orkestrijuhti- 
dest. Tallinna Riikliku Konservatooriumi 
vähesed puhkpillieriala lõpetanud asusid 
tööle sümfooniaorkestritesse. Tallinna ja

*® Koolinoorte 1967. a. laulupeol esines, 
juba edukalt noorte akordionistide 
koondorkester. 1972. a. koolinoorte lau­
lupeol esinesid akordionistid Tallinna 
Muusikakooli pedagoogi, tuntud akordio- 
nivirtuoosi ja dirigendi Venda Tammani 
juhatusel tehniliselt nõudlike paladega.

**® A. Reive, Mustvee kultuurielu. 
Käsikiri. TPedI kultuurhariduse katee­
der, 1971, lk. 8.
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Tartu muusikakoolide lõpetanud ei saa­
nud orkestrijuhi eriettevalmistust. Endi­
selt otsiti orkestrijuhte pillimeeste hul­
gast. Põltsamaa keskkooli muusikaõpeta­
ja Voldemar Lemmik alustas orkestri­
tööd pillidega, mida harjutuse ajaks lae­
nutati kohaliku tuletõrjeühingu orkest- 
rantidelt. See 1948. a. loodud orkester 
koosnes 12 õpilasest ja 12 dublandist. 
Põhikoosseisu ja dublantide vahel tekkis 
võistlus parema mänguoskuse omanda­
miseks. Peatselt moodustati kaks orkest­
rit samade, harjutuseks laenatud pillide­
ga. Rangele distsipliinile allutatud pillide 
kasutamine võimaldas noorte mängijate 
väljaõppe, nende kaasamängimise ühingu 
orkestris ja järgnevatel aastatel ühe pa­
rima orkestri kujunemise vabariigis. 
Põltsamaa keskkooli puhkpilliorkestri 
silmapaistvad saavutused kasvasid viie­
kümnendatel aastatel. 1955. a. üldlaulu­
peost võttis keskkooliorkester osa ise­
seisva kollektiivina. Muusikaõpetaja 
V. Lemmiku pedagoogilise töö väljapaist­
vamaks saavutuseks oli puhkpillidel tü­
tarlaste väljaõppe metoodika kujunda­
mine. Edukas õppetöö võimaldas koos­
tada orkestri nii tütarlastest kui ka pois­
test. Saavutanud tagajärgi üksikpillidel, 
komplekteeris V. Lemmik tütarlastest 
kogu orkestri koosseisu. Põltsamaa kesk­
kooli eeskuju järgiti mitmes koolis. Kui 
1950. aastatel oli vaid vähestes puhkpilli­
orkestrites tütarlapsi, siis 1960. aastatel 
mängis poiste kõrval koolide puhkpilli­
orkestrites mitmeid naismängijaid.

Esimesest suuremast kooliorkestrite 
ühisesinemisest 1962. a. ENSV koolinoor­
te I laulupeol võttis osa 40 koolinoorte 
puhkpilliorkestrit 868 mängijaga. Järg­
mistel aastatel, seoses vähenenud tähele­
panuga kooliorkestritele, muusikaklasside 
loomisel puhkpillidest loobumisega, raa­
dio ning televisiooni plahvatusliku levi­
kuga vähenesid Eesti NSV-s puhkpilli­
orkestrid mõnevõrra, eriti Tallinnas. 
1966. a. oli Tallinna koolidest vaid
1. keskkoolil elujõuline puhkpilliorkes­
ter. Uue kvaliteedi õpilasorkestrite aren­
gule on andnud Tallinna J. Tömbi Kul­
tuurihoone noorte puhkpilliorkester

V. Loogna juhatusel. See orkester kasvas 
välja 1969. a. kultuurihoone poistekoori 
pillihuviliste püüdlustest. Süstemaatiline 
töö muusikaliselt arenenud poistega 
näitas, et õpilasorkester on võimeline 
musitseerima keerulist repertuaari ilusa- 
tooniliselt ja intonatsioonipuhtalt.

Edu saavutasid koolide puhkpillior­
kestrid 1970. aastate algul, mil orkestri­
tega olid hakanud tööle mitmed Tallinna 
Riikliku Konservatooriumi puhkpillior­
kestri dirigeerimise ja Tallinna Pedagoo­
gilise Instituudi muusikapedagoogika eri­
ala lõpetanud. 1972. a. koolinoorte laulu­
peost võttis osa küll 43 orkestrit 956 pilli­
mehega, kuid tegelikult oli koolides or­
kestreid tunduvalt rohkem. 1972/73. õppe­
aastal tegutses Eesti NSV koolides 98 
puhkpilliorkestrit, milles mängis 1884 
õpilast.

Uue suuna koolide puhkpilliorkestri 
arenguteele tõid Saku 8-kl. kooli õpeta­
jad. 1969. a. loodi koolis lastevanemate 
kulul töötav puhkpillide eriklass, kus 
puhkpillispetsialistid õpetavad kõiki or­
kestripille, muusikateooriat, ansambli- 
ja orkestrimängu. Laste, lastevanemate, 
koolijuhtkonna ja muusikaõpetajate hu­
vide ühtsus võimaldasid suurepärase or- 
kestrikollektiivi tekkimise ja arengu. 
Saku kooli orkestri töökogemused on 
eeskujuks kooliorkestrite töö parenda­
misel X viisaastakul.

Sümfoniettorkester koolis. Üks esimesi 
kooliõpilaste sümfoniettorkestreid sõja­
järgsetel aastatel loodi Tallinna Pionee­
ride Maja juures. 1950. aastatel eksistee­
risid sümfoniettorkestrid Pärnu Pionee­
ride Majas, Kingissepa Lastemuusika­
koolis jm.

Silmapaistvamaks, pidevalt tegutsevaks 
kooli sümfoniettorkestriks kujunes Tapa 
keskkooli orkester, mille rajas muusika­
õpetaja Endel Viirsalu 1945. a. sügisel. 
Pingeline pilliõpetus võimaldas osa võtta 
1948. a. koolinoorte olümpiaadist, kus or­
kester võitis ainukese keskkooli sümfo- 
niettorkestrina auhinna.-' Uut hoogu sai 
orkester 1957. a., mil keskkooli muusika­
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õpetajana asus tööle A. Aarma. Vahepeal 
orkestrijuhi puudusel likvideerunud or­
kestri taastamiseks asutas uus muusika­
õpetaja kõigepealt segakoosseisuga or­
kestri. Õpetades järgnevatel aastatel 
peamiselt keelpillimängijaid, sammus 
orkester pillide mitmekesisuselt üha 
enam sümfooniaorkestri poole. 1964. a. 
koolinoorte kunstilise isetegevuse ülevaa­
tusel pakkus Tapa keskkooli 35-liikmeli- 
ne sümfoniettorkester erakordset huvi. 
Orkester saavutas laureaadi nimetuse, 
sai preemiana rohkesti uusi instrumente. 
ENSV Haridusministeerium korraldas 
orkestrile kolm kontserdireisi. Esineti 
Tartus, Jõgeval, Pärnus, Vändras, Haap­
salus ja Keilas, kus kõikjal kviteeriti or­
kestri esinemisi vaimustatult. Esineti ka 
televisioonisaates ning kohtuti Eesti 
Raadio ja Televisiooni sümfooniaorkest­
riga. Edusammud tiivustasid nii muusi­
kaõpetajast dirigenti kui ka õpilastest 
pillimehi. Mängutaseme kasvus oli tee­
neid ka Tapa Lastemuusikakoolil, kus 
mitmed õppisid viiulit, tšellot või puhk­
pille. Enamiku orkestrantidega töötas 
individuaalselt A. Aarma ühiskondlikus 
korras. 1967. a. ülevabariigilisel kooli­
noorte kunstilise isetegevuse ülevaatusel 
saavutas orkester laureaadi nimetuse 
teistkordselt ja sai suunamise üleliiduli­
sele festivalile, kus Leningradi kooli­
noorte valikorkestri järel saavutati väga 
hinnatav II koht. Kuuekümnendate aas­
tate lõpul oli Tapa keskkooli sümfoonia­
orkester peaaegu 70-liikmeline, koos or- 
kestriõpilastega kuulus sellesse suure­
pärasesse kollektiivi 100 ühe kooli õpi­
last! Meeldiva musitseerimisvõimaluse 
kõrval andis orkester oma liikmetele 
muusikateoreetilisi teadmisi ja tutvustas 
muusikaliteratuuri. Orkestrirepertuaaris 
olid esikohal eesti heliloojate sümfooni­

lised teosed.*^ Orkester mõjus kasvatusli­
kult nii orkestrantidele endile kui ka 
ülejäänud õpilaskonnale. Suuliselt väl­
jendati ja kirjandites kirjutati; «Meie 
kooli orkestrit võiksin kuulata lõpmatu­
seni», «Hakkasin sümfoonilist muusikat 
hindama, kui tulin Tapa 1. keskkooli ja 
kuulsin esmakordselt orkestri kontserti 
saalis», «Sümfooniline pala paneb mõtle­
ma», «Kõige ilusam ja kõige võimsam on 
sümfoonia orkester».

Tapa keskkooli sümfooniaorkester oli 
aastate vältel eeskujuks teistele kooli­
dele vabariigis. Muusikaõpetaja A. Aar­
ma ja tema juhatatav orkester kuulusid 
ka vabariiklikku sümfooniaorkestrite 
sektsiooni. Tapa koolilaste sümfooniaor­
kestri tööedukus põhines järgmistel 
asjaoludel:
1. Oli olemas pedagoogilise talendiga, 
vajalike erialaste teadmiste ja võimete­
ga, suure tööjõudlusega entusiastlik muu­
sikaõpetaja.
2. Soosiv avalik hinnang orkestritöö tu­
lemustele.
3. ENSV Haridusministeeriumi organi­
satsiooniline, hinnanguline ja rahaline 
toetus.
4. Tapa Lastemuusikakooli abi keelpilli- 
ja puhkpilliõpilaste erialasel ettevalmis­
tamisel.
5. Kooli juhtkonna positiivne hoiak ja 
abi orkestritööle.

Sümfoonilise muusika interpretatsioo- 
nitraditsioon jätkus Tapa 1. keskkoolis 
ka maestro A. Aarma pensionile mineku 
järel. Kuigi tunduvalt väiksemana, esi­
nes orkester 1974/75. ja 1975/76. õppeaas­
tal P. Kalda juhtimisel koolikaaslastele, 
lastevanematele ja TV vahendusel laiale 
auditooriumile heade tulemustega.

V. Järv, Tapa Keskkooli 40-aas- 
taselt arenguteelt. Rmt.; Tapa Keskkool 
1919—1959. Tapa, 1959, lk. 18.

Vaheldusliku repertuaari eest hoo­
litsedes võttis orkestrijuht kavva ka 
Griegi, Jazumoto, Händeli, Tšaikovski, 
Dunajevski, Hatšaturjani, Rahmaninovi, 
Sibeliuse, Merikanto, Schuberti, Wagne- 
ri, Brahmsi, Keler-Bela, Straussi, Cho- 
pini, Bach-Gounod’, Lehari jt. teoseid. 
(TMM, f. M 249-1/5: 16—20).

A. Aarma, Sümfoonia orkester 
Tapa I Keskkoolis. Käsikiri, 1. 23—24 
(TMM, f. M 249-1/6).
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Võrreldes 1970. aastate õpilasorkest­
reid Suure Isamaasõja järgsete kollektii­
videga, näeme seaduspärast kvantitatiiv­
set ja kvalitatiivset muutust. Sõjajärgse 
mõnekümne orkestri asemel oli 1972/73. 
õppeaastal Eesti NSV koolides 299 or- 
kestrit.^^ Orkestrite üldarv ei ole viimas­
tel aastatel tõusnud. Koolides on kümme 
eri orkestriliiki. Arvuliselt kõige rohkem 
on puhkpilliorkestreid (32% orkestritest), 
seejärel estraadiorkestreid (22%), man- 
doliiniorkestreid (13%). Arvestades laste­
muusikakoolide ja üldhariduskoolide 
muusikaklasside arvukust, on hoopis 
väike viiuliorkestrite arv. Vaid kahes 
keskkoolis töötab sümfoniettorkester. 
Umbes 40% koolides pole orkestrit või­
meka orkestrijuhi puudumise tõttu. See­
pärast on kasutamata 63 puhkpilliorkest­
ri pillikomplekti (90 puhkpilliorkestrit 
kasutab koolides olemasolevast 155 
komplektist 92 pillikomplekti). Seega 
peab X viisaastaku olulisemaks organi­
satsiooniliseks sammuks olema etteval­
mistatavatele muusikaõpetajatele orkest­
rijuhi oskuste andmine ja senistele 
muusikaõpetajatele orkestrijuhtimisalase 
oskuse täiendamine vastavate kursuste 
ja kaugõppe õppevormide kaudu.

Kuid milliste orkestrite juhte on vaja 
ette valmistada? Milliseks kujuneb 
kooliorkestrite võrk 1980. aastal?

Algkoolis ja keskkooli esimestes klas­
sides on igati end õigustanud rütmipü- 
lide orkestrid. Õpilaste muusikalises ha­
riduses ja seosnevas kasvatuses on kõige 
nooremate õpilaste kollektiivsel musit­
seerimisel eriti suur tähtsus. Järelikult 
peaksid rütmipillide orkestrid eksistee­
rima kõikide koolide algklassides. Alates 
kolmandast õppeaastast on rakendusso- 
bivaim mandoliiniorkester. Mandoliini 
käsitsus on enamikust pillidest lihtsam. 
Lühiviisi suudab algaja mandoliiniõppur 
mängida esimesel tunnil. Tänu ühtsele 
noodikirja süsteemile ja samadele män­
guvõtetele on kerge üle minna mando- 
liiniperekonna ühe pilli mängimiselt

Andmed ENSV Haridusministeeriu­
mi poolt 1972. a. oktoobris korraldatud 
ankeedi alusel.

teisele. Ühendades mandoliinid ja kitar­
rid saadakse nn. naapoliorkester, mis 
avab täiendavaid musitseerimisvõimalu- 
si. Plokkflöödiorkestri moodustamine on 
lihtne ja samaaegselt keerukas ükskõik 
millises vanuses õpilastega. Siin on pea­
miseks raskuseks puhta intonatsiooni 
saavutamine. Orkestri loomisel on opti­
maalseim aeg 3. või 4. õppeaasta, mil 
õpilaste muusikaline kuulmine on rikas­
tunud esimeste aastate laulukogemus- 
tega.

Saanud pillimängu algkogemusi (man­
doliinil, plokkflöödil), on õige vastavate 
eeldustega poistele (eelkõige!) hakata 
õpetama puhkpille. Muusikaklassides ala­
takse puhkpilliõpetust 3. või 4. klassist. 
Sel juhul võib 5. klassi pillimees oma 
oskusi rakendada juba puhkpilliorkest­
ris. Oleme jõudnud kooli arengus sinna­
maale, kus tekib vajadus kehtestada 
nõue: igas keskkoolis peab olema puhk­
pilliorkester. Seda on vaja riiklike täht­
päevade demonstratsioonidel, kooliaktu- 
sel, spordivõistlusel, matusel, külaliste 
vastuvõtul, juubelil, tantsuõhtul jm. 
Ühelgi teisel orkestriliigil pole võrdväär­
seid rakenduslikke mastaape. Saku, Tu­
du ja mitmete teiste 8-klassiliste koolide 
muusikaõpetuslikud kogemused näitavad 
puhkpilliorkestri aktiivset mänguvõimet 
ka 8-klassilises koolis. Arendamist vajab 
rahvamuusikaorkester. Viimaste aastate 
püüdlused siduda kandled eri puu-, 
vask-, keel- ja löökpillidega on tulemus­
rikkad. Eesti NSV vene õppekeelega 
koolides oodatakse vene rahvapilliorkest­
ri organiseerijaid. Selle väärtuslike tra­
ditsioonidega orkestrikoosseisu jaoks val­
mistavad häid pille mitmed vabrikud, 
pilliõppimiseks on häälestatud paljud 
õpilased. Seni on aga puudu kooli juht­
konna initsiatiivist.

Käesoleval aastal on mitmed muusi­
kud ajaleheartikleis õhanud vähese tä­
helepanu pärast koolide sümfoniettor- 
kestritele. Kuid arvestagem, et sümfo­
niettorkester tekib ikkagi aastatepikkuse 
pilliõpetamise resultaadina. Kolmeküm­
nendatel aastatel, mil televisioon ja mag­
netofon puudusid ning raadio mängis 
vähestes kodudes, oli aeganõudev pilli- 
õppus orkestrimuusikaga suhtlemise-
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ainuke vahend. Et kallid pillid (klaver, 
akordion) polnud lastevanematele tasku­
kohased, osteti-laenati viiul, mandoliin 
või mõni puhkpill. Nüüdisõpilane otsib 
ratsionaalse, kiiret tulemust andva pilli, 
et püsida informatsioonirattas ja tunda 
ka musitseerimisrõõme. Järelikult ei saa 
olla kõige keerukama ja aeganõudva or- 
kestriliigi — sümfoniettorkestri rakenda­
mine koolile kohustuslik. Koolides, kus 
sümfoniettorkester eksisteerib, pakub ta 
toredaid musitseerimisvõimalusi, eriti 
aga muusikaliste lavateoste etendamisel.

Lähematel aastatel on tarvis jõuda ka 
selleni, et igas keskkoolis oleks aktiiv­
selt tegutsev tantsuorkester. Pole ju 
tähtis, kas see koosneb kitarristidest, 
saksofonistidest, viiuldajatest või teis­
test pillimeestest. Iga orkester on taot- 
lussuuna puhul võimeline mängima kas 
ülimoodsat, vana tantsumuusikat või va­
heldumisi seda ja teist. Eelmiste aasta­
kümnete jooksul on tantsuorkestri moo­
dustamine ja seal musitseerimine olnud

õpilaste taidlusharrastus, mis on õpeta- 
jatepoolselt olnud harilikult juhtimisva- 
ba. Küllap jääb see nii ka lähemas tule­
vikus. Kuid tantsuorkestri olemasolu 
koolis peab kujunema niivõrd enesest­
mõistetavaks, et selle puudumise põhjusi 
tuleks õppenõukogus arutleda ja leida 
lahendus. Täiesti sobiv ja jõukohane on 
tantsuorkestri töö 8-klassilise kooli vii­
maste klasside õpilaste meelisharrastuse- 
na, olgu see siis arvukas eripüüde koos­
seis või lihtne mandoliin+akordion+ 
trummid.

Ajaloolistest kogemustest ja nüüdis­
aegsetest võimalustest lähtudes on meie 
ülesanne käesoleva viisaastaku jooksul 
saavutada kooliorkestrite tunduv kasv. 
Võttes arvesse koolivõrgu muutust, pilli- 
komplektide olemasolu, uute muretse­
mise perspektiive ning muusikaõpetaja­
test orkestrijuhtide kvalifikatsiooni tõu­
su, on vaja ja saavutatav alljärgnev 
(vt. kooliorkestrite kasvu mudel).

iSi 10!
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Mudel näeb ette (aastal 1980) puhk­
pilliorkestreid 90% keskkoolides ja 10% 
8-klassilistes koolides (190 orkestrit). 
Kasvuprotsent on küll äärmiselt suur, 
kuid meenutagem, et Eesti NSV koolidel 
on juba praegu 155 puhkpilliorkestri 
komplekti ning et üksi TR Konservatoo­
riumi muusikapedagoQgika eriala annab

viie aasta jooksul ca 150 orkestrijuhti- 
misoskusega muusikaõpetajat.

Estraadiorkestrite (enamik tantsuor­
kestrid) arv, praegu 80, peaks viisaas­
taku lõpuks koos kitarristide ansambli­
tega vastama keskkoolide arvule. Prog­
noos näitab kitarrimuusika vaimustuse 
esialgset püsimist, seejärel langust. See-
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tõttu on mudelis kitarristide ansamblid 
säilitatud konstantseina. Et akordion on 
olemuselt soolopill ja teda kasutatakse 
eri orkestreis, ei tuleks akordioniorkest- 
rite kasvu planeerida. Vene rahvapilli­
orkestrite kasv, mis peaks lähema küm­
ne aasta jooksul kümnekordistuma, on 
õige aastaks 1980 planeerida viiekord­
seks. Arvuliselt nendega võrdseks võik­
sid kujuneda eesti rahvamuusika orkest­
rid. 8-klassilistes koolides tuleks asutada 
juurde vähemalt paarkümmend mando- 
liiniorkestrit. Muusikaklasside baasil on 
viiuliansamblite võrku võimalik täien­
dada. Ja lõpuks jääb entusiastlikel asja­
huviliste! võimalus kummutada skepti­
kute arvamus ja luua uusi plokkflöötide, 
okariinide jm. orkestreid. Seega saaksi­
me aastal 1980 Eesti NSV koolides 570 
orkestrit (pluss algklasside rütmiorkest- 
rid). Siis oleks igas keskkoolis ja 8-klas- 
silises koolis (ka erikoolis) vähemalt üks 
orkester, 13% koolides aga juba 2 orkest­
rit (näiteks esinduslik puhkpilliorkester 
ja tarbeline tantsuorkester). Orkestrite 
arvulise ja mänguoskusliku taseme tõst­
misega arendame kommunistliku kasva­
tuse kõigekülgsust.

KUNSTIALASED
EKSKURSIOONID

ALEKSANDER RIDALI,
pedagoogikakandidaat

Kunstialaste ekskursioonide korralda­
mine haarab organisatsioonilisi, sisulisi 
ja õppemetoodilisi küsimusi, mis on 
üsna tihedalt üksteisega seotud ja vaja­
vad koos analüüsimist. Tallinna ja ra- 
joonikoolide kohta korraldatud uurimuse 
(1970. a.) andmeid praeguste näitajatega 
võrreldes võib märkida teatavat elavne- 
mistendentsi, eriti seoses J. Köleri näi­
tusega, kus igal hommikul juba enne 
avamist ootas muuseumi ees mitu eks­
kursiooni.

Tallinna Riikliku Kunstimuuseumi 
peamised külastajad on olnud rajoonide 
koolid, kusjuures tähelepanu väärival 
kohal on kaugemad, nagu Tartu linn 
koos rajooniga (28 eksk.), Kohtla-Järve 
linn koos rajooniga (22 eksk.) ja Pärnu 
linn koos rajooniga (12 eksk.). Iga Tal­
linnas peatunud ekskursioon on külas­
tanud ka kunstimuuseumi. Osavõtnute 
arvu on tõstnud mitmed lastekoorid 
(37—117 õpilast kooris). Väljaspool asu­
vaist keskkoolidest on ekskursioonidest 
osa võtnud ligemale pooled (44,76%).
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õpilaste üldarvu koolis õpilaste üld­
arvuga ekskursioonidel võrreldes võib 
esile tõsta 4 kooli: Kiviõli, Kohtla-Järve, 
Suure-Jaani ja J. Liivi nim. Alatskivi 
keskkool. Iga õpilane jõuab kooliaja 
kestel (1.—11. kl.) käia kunstimuuseu­
mis 2 korda. Nimetatud koolidega võrd­
seks võib lugeda 3 Tallinna kooli: 7., 21. 
ja 46. keskkool. Kaheksa Tallinna kesk­
kooli õpilased jõuavad kooliaja jooksul 
käia kunstimuuseumas 1 kord, kaheksa 
keskkooli on aga niisugused, et nende 
kõik õpilased kooliaja jooksul kunsti­
muuseumi ei jõuagi. On ka koole, kes 
suudavad oma õpilased kunstimuuseumi 
viia ümmarguselt saja aasta jooksul 
(nn. 100-aastased koolid). Neli suurt 
Tallinna keskkooli ei käi kunstimuu­
seumis üldse. Suvel on kunstimuuseumis 
käinud ainult 2 Tallinna keskkooli (Tall. 
15. ja 21. keskkool, kokku 3 korda); kui­
gi organiseeritakse õpilaste kogunemisi 
(ekskursioonid, õppepraktikumid jm.), 
sageli ei teata, kuidas veeta vaba aega.

Tallinna Kunstihoonet külastavad 
ekskursioonid vähe, sest see pole alati 
näitusteks avatud, seda eriti suvel, kui 
korraldatakse peaaegu pooled ekskur­
sioonidest. Peale selle pole kõik näitused 
siin kõigile vanuserühmadele jõukoha­
sed. Orienteeruvalt võib märkida, et ühe 
päeva jooksul oli Kunstihoones regist­
reeritud 1500-st külastajast 300 Tallinna 
inimest (20%), väljastpoolt Tallinna aga 
1200 inimest (80%).

Uurinud eespool nimetatud koolide 
edumaa põhjust, võib veendunult ütel­
da, et see oleneb kooli juhtkonnast. 
Kunstilise kasvatuse õpetaja ei jõua 
näitusel ühe tunni jooksul käia, selleks 
on vaja ka kas eelmist või järgmist 
tundi.

Kunstinäitustel käimisel (Kunstihoo­
nes) on vaja, et õpetaja õpiks eksponaate 
eelnevalt tundma ja süveneks iga töö 
temaatikasse, kompositsiooni, värvide 
harmoonia, tehnika jm. probleemidesse. 
Kui aga õpetaja läheb näitusele eeltead- 
misteta, hakkab esimest korda uurima 
töö ja autori nimetust, hakkab alles 
mõtlema kujutatule, muutub ekskur­
sioon igavaks; õpilastel kaob huvi õpe­
taja selgituste vastu, nad valguvad ruu­

mides laiali ega oska seal ka iseseisvalt 
tõhusalt midagi vaadelda ja tähele 
panna. Et aga iga kunstinäitus on uud­
ne, ei saa siin anda lähemaid juhendeid. 
Õpetaja, kellel puudub erialane etteval­
mistus, peaks ekspositsioonist eelnevalt 
vestlema mõne asjatundjaga ja kui või­
malik, lugema näituse arvustust (kah­
juks avaldatakse need liiga hilja, sageli 
pärast näitust).

Meie kunstile heidavad arvustajad 
ette emotsionaalsuse üheplaanilisust ja 
monotoonsust. Ebadramaatilisust pee­
takse eestlase rahvuslikuks karakteri- 
jooneks. Püütakse anda maalile filosoo­
filist põhja, väljakutsuva teravusega 
tähelepanu äratada. Mõnes graafilises 
töös mainitakse sümbolismi ja sürrea­
lismi sugemeid, tehnilist trikki või nip­
pi (2). Mõistetakse hukka järjekindlalt 
korduvad taignased sõrmed ja kumma­
lised pead, harmoonilise maailma keer­
lemine ikka ühes ja samas ringis, nagu 
elu suletud akende taga. Mõnele meist­
rile ei olnud arengukäigus vastuvõetav 
lõuendi katmine plangutaoliselt ühtlase 
paksu värvikihiga, senise inimloomuse 
üksikasjalise näitamise asemel vihja­
mine, mõistatuste esitamine jm. Viie- ja 
kuuekümneaastaste kunstnike vähest 
esinemist seletatakse lihtsalt nende loo­
mingulise viljatusega (2). Kriitikat näi­
tuse kohta võib leida ka muljeteraama- 
tust, mis kujuneb mõnikord tendentsli­
kuks — sõprade kiitmiseks ja vastas­
poolte laitmiseks (näit. «Lembit, hur­
raa!», «See on lihtsalt pähh!», «See 
on väga pähh» jms.). Selle asemel tul­
nuks muljete kirjutajailt nõuda ni­
mede ja aadresside märkimist, nagu 
seda nõutakse mujal asutustes. Nii 
on viimase kümne aasta jooksul, 
seoses Eesti NSV kunsti tormilise 
arenguga, kerkinud kunstiõpetajate 
(rääkimata tavalisest aineõpetajast) ette 
hulk probleeme. Kas viia õpilased sel­
lele või teisele näitusele? Kas minna 
vaikides mööda arusaamatust või tera­
valt kritiseeritud tööst? Kas püüda näi­
data kõike võimalikult heas valguses? 
Kas anda õpilastele võimalus ise süve­
neda nimetatud töödesse, iseseisvalt 
otsustada ja avaldada oma arvamusi?
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Vanematele õpilastele võib näitusel anda 
iseseisva uurimise aja, kusjuures on 
teada, et nende isiklikke arvamusi ja 
muljeid hiljem küsitletakse. Vanematelt 
õpilastelt tuleb nõuda, et neil oleksid 
vihikud mitmesuguste märkmete tege­
miseks. Väga asjaliku ja oskusliku jä­
reltööga võib kunstialase ekskursiooni 
õppe- ja kasvatuslikud ülesanded täide­
tuks lugeda.

Näituse muljeteraamatus leidub õpi­
laste üsna lakoonilisi väljendeid «meel­
dis», «ei meeldinud», kuid on ka meel- 
dimispõhjendusi ning sageli üsna sapi- 
seid väljendeid kunstnike aadressil. 
Nende kõrval leidub ka korralikke 
arvustusi.

Lähtudes kunstiõpetuse vähestest 
tundidest, tuleb õpetajal hoolikalt kaa­
luda, missugust näitust üldse vaatama 
minna. On arusaadav, et vanema põlv­
konna meistrite töid kunstimuuseumis 
on juba programmi järgi vaja tundma 
õppida, teisi näitusi aga lapse eale ja 
arengule vastavalt. Sageli on vaja sel­
leks teha tublisti eeltööd.

Näituste temaatika kunstimuuseumis 
on väga erinev ja laiahaardeline. Ühe 
kvartali jooksul on vaheldunud näiteks 
J. Köleri, L. Sarapuu, A. Laikmaa, 
meie nahkehistööde ja maali näitu­
sed. Püsiva ekspositsiooni moodusta­
vad siin aga eesti vanema põlvkonna 
kunstnike teosed, mille paremaks 
meeldejätmiseks saab õpetaja teha vaja­
likku eeltööd. Uute näituste puhul võib 
õpetaja vajaduse korral paluda muu­
seumi teadusliku juhendaja abi (soovi­
tav on eelnev kooskõlastamine).

Eeltöös piisab sellest, kui õpetaja tut­
vustab õpilastele kunstniku nime, tema 
silmapaistvamaid töid ja nende tähtsust 
eesti kunsti arengus. Tänapäeva noor­
tele, kellel kõik võimalused õppimiseks, 
on vaja näidata, kui suurte raskustega 
tuli vanasti võidelda, et pääseda õppi­
ma, kui suurt visadust ja järjekindlust 
oli vaja selleks, et jõuda kunstis kõrg- 
tippudeni.

Üks niisuguseid eeskujusid on Johann 
Köler (1826—1899), kes lihtsa talupoja 
lapsena jõudis suure riigi parimate port­
retistide tasemele. Tema elutööd me

imetleme eriti praegu, mil tema 150. 
sünniaastapäeva tähistamiseks oli muu­
seumis eksponeeritud ülevaatlik origi­
naalteoste näitus. J. Köleri lõputööks 
Peterburi Kunstide Akadeemias oli 
«Herkules toob Kerberose põrguvära­
vast», selle eest sai ta väikese kuldau­
raha. Välismaareisil Itaalias maalitud 
töödest tuleks nimetada eelkõige «Kris­
tus ristil», mille eest talle anti akadee­
miku nimetus. Tähelepanu väärivad ka 
«Autoportree» ja «Itaallanna lastega 
ojal». Nimetatud töödes tunnetame Kö- 
lerit esmaklassilise koloristina, suure­
pärase valguse-varju meistrina. Eestis 
on kunstnik maalinud kauni taluneiu 
«Ketraja» (ka «Katkenud lõng»). Viru 
lauliku Fr. R. Kreutzwaldi, isa ja ema 
portreed jt. Vene riigiikantsleri vürst 
Gortšakovi targa ja teotahtelise ilmega 
portree eest sai kunstnik professori 
nimetuse. Suurematest kompositsiooni­
dest tuleks nimetada allegoorilist maali 
«Lorelei needmine munkade poolt». 
Muistendi järgi peletavad vesinõia Lo­
relei, kes oma ilu ja lauluga hukutas 
laevnikke, mungad ristimärgi abil kal­
jult alla. Temale sirutavad näkid käed 
ja võtavad ta vastu. Nimetatud tööga 
tahtis kunstnik näidata, et ristiusu ja 
kirikuvõimu pealetungiga pidid rahva­
kunst ja -luule taanduma.

Kaksikvennad Paul ja Kristjan Raud 
töötasid pärast kunstiõpinguid peami­
selt kodumaal ja siit pärineb ka nende 
tööde temaatika. Paul Raud (1865—1930) 
oli maalijana tugev portretist, kelle rea­
lism tugineb vahetult tunnetusele ja 
kaasaelamisele. Näiteks tööd «Autoport­
ree», «Ema portree», «Muhu rauk», 
«Onu Paul piibuga», «Läve esisel» jt.

Kristjan Raua (1865—1943) kunstis 
kujunes välja arhailine dekoratiivne 
kallak. Suure tundejõuga on kujütatud 
«Kalevipoja» illustratsioonid (söejooni­
sed). Tema kangelased on kui Põhjamaa 
kaljudest raiutud, näiteks töödes «Lin­
nuse rajamine», «Kalevipoeg kivi viska­
mas», «Kalevipoja sõit Põhjamaale», 
«Kalevipoeg lauakoormaga» jt. Kristjan 
Raua loomirig on olnud paljudele eesti 
kunstnikele eeskujuks.

Ants Laikmaa (1866—1942) oli aktiivne
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eesti kunstielu korraldaja ja arendaja. 
Та organiseeris kunstistuudio ja ateljee, 
kus paljud eesti kunstnikud said esimesi 
õhutusi ja oskusi kunsti alal. Pastelli- 
meistrina tõi ta eesti kunstisse erksa 
värvikäsitluse. Töödest väärivad tähele­
panu mitmed portreed: «Marie Under», 
«Miina Härma», «Paul Pinna», «Lääne 
neiu», «Mustlashetman», «Mia padro­
ne» jt. Tundesügavad on ka tema maas­
tikud «Maastik kuusega», «Varakevad», 
«Vana talu Läänemaal», «Talvemaas- 
tik» jt. (Suvel oli muuseumis A. Laik­
maa pastellide erinäitus.)

Konrad Mägi (1878—1925) kunstile 
avaldasid suurt mõju tema välismaarei­
sid (Prantsusmaa, Itaalia, Norra), kuju­
nes välja omapärane dekoratiivne, stili­
seeriv laad. K. Mägi rõhutas seejuures 
koloriidiväärtusi. Näiteks tema maasti­
kud «Veneetsia», «Valgejärv» on maali­
tud tugevate värvilaikudega, kus domi­
neerivad sinakad nüansid; «Soomaastik» 
ja «Veneetsia motiiv» on aga antud 
sillerdavates soojades värvustes. Huvi­
tavad on ka teised maastikud, nagu 
«Pühajärve maastik» jt.

Nikolai Triik (1884—1940) tõi oma loo­
minguga eesti kunstisse julge vormi- ja 
värvikäsitluse. Tal oli oskus keskenduda 
inimese psüühikasse ning avada kuju­
tatavate nähtuste seesmist mõtet. See 
annab tema loomingule erilise jõu ja 
sügavuse. Eriti jõulise karakteriseeriva 
kujutluslaadi kujundas ta välja söejoo­
nistes — J. Liivi, A. Laikmaa, О. Lutsu, 
H. Raudsepa, prof. J. Suitsu jt. portree­
des.

«Pallase» koolkonna andekamatest 
meistritest on muuseumis eksponeeritud 
A. Johani ja K. Liimandi looming. Mõ­
lemad kunstnikud hukkusid saksa oku­
patsiooni ajal, seetõttu jäi nende suure­
pärane looming poolikuks. Andrus 
Johani (1906—1941) lühike elu oli pü­
hendatud töörahva teenimisele. Tema 
töödes esineb realistlik žanrimaal; «Pe- 
sunaised», «Köögis», «Kingsepad», «Eit 
kukega» jt. Tuntud on tema temaatiline 
kompositsioon «Töörahva rongkäik 21. 
juunil 1940. a. Tartus» (maal jäi poo­
leli). Maastikumaalidest on paremad 
«Otepää maastik» ja «Tartu vana kala­

turg». Johani oli ka hea portreemaalija, 
väga ilmekas on tema «Autoportree». 
Kaarel Liimandi (1906—1941) loomingu­
line tähelepanu koondus töötava inimese 
argipäevale, kujutades lõikusemotiive, 
tuulajat, nõudekuivatajat jt. Jõulise 
värvimeistrina kasutab ta sageli ainult 
kolme põhitooni — punast, sinist ja kol­
last, näiteks töödes «Poiss kitarriga», 
«Poisike» jt. K. Liimandi portreeloomin- 
gus on silmapaistvad abikaasa kunstnik 
Aino Bachi, luuletaja Debora Vaarandi 
ja kunstnik Erik Haamer! portree. 
Neis portreedes saavutas ta sügava 
ilmekuse ja sarnasuse. Oma komposit­
sioonid, maastikud ja portreed maalis 
ta kindlalt ja kiirelt laiade pintslitõm­
metega. A. Johani ja K. Liimandi vara­
jane surm on raske kaotus eesti kultuu­
riloole.

August Weizenbergi (1837—1921) löö­
mingust on muuseumis tavaliselt ekspo­
neeritud «Koit» ja «Hämarik». Lihdä- 
mäel tuleks aga tutvuda «Linda» ku­
juga. Kadrioru lossist vasakul mere 
poole asub Amandus Adamson! (1855— 
1929) portreebüst, mälestussammas 
«Russalka», nimetada võiks ka L. Koi­
dula monumenti Pärnus. Kadrioru tiigi 
ääres seisab suurepärane Fr. R. Kreutz­
waldi monument, mille autoriteks on 
skulptorid M. Saks, E. Taniloo ja arh. 
H. Arman. Monumendi asukoht on hästi 
valitud ja kõigiti imposantne.

Ekskursiooni üheks efektiivsemaks 
järeltöö vormiks on materjali lühikor- 
dus näituse kataloogi alusel, kus on kül­
laldaselt teoste reproduktsioone, nagu 
seda on näiteks Johann Köleri näituse 
kataloog.

Õpetaja tõstab esile meie rahvusliku 
maalikooli rajaja J. Köleri suurt visa­
dust ja tahtekindlust, mis oli moraal­
seks toeks meie teistele kunstiõppija- 
tele. Ta esitab õpilastele küsimusi rep­
roduktsioonide alusel ja seob neid 
mõningate etappidega kunstniku elust:

1. «Herkules toob Kerberose põrgu­
väravast». Keda siin kujutatakse? Kui­
das on kujutatud Herkules, kuidas 
Kerberos? Missugune on allilma ja mis­
sugune pealilma valgus? Missuguse
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äuraha kunstnik selle töö eest sai ja 
missugust etappi see tema elus tähis­
tas?

2. «Itaallanna lastega ojal». Kuidas on 
kujutatud naine ja kuidas lapsed? Kui­
das on edasi antud päikesevalgus, vari, 
värvid? Missugused tööd veel tähistavad 
kunstniku välismaareisi? Missuguse usu- 
teemalise töö eest saab kunstnik aka­
deemiku nimetuse?

3. «Ketraja». Kuidas on kunstnik ku­
jutanud eesti tütarlast? Kuidas on pilti 
teisiti nimetatud ja mispärast? Keda 
veel on kunstnik Eestis maalinud?

4. «Riigikantsler vürst Gortšakov». 
Kuidas on esinduslik portree ilmesta­
tud? Kuidas portreed hinnati? Missugu­
se tiitli andis akadeemia kunstnikule 
selle töö eest?

5. Kuidas on lahendatud pildi «Lore­
lei needmine munkade poolt» komposit­
sioon? Missugusel Köleri personaalnäi­
tusel see töö eksponeeriti?

Reproduktsioonide alusel tuletatakse 
meelde ka teisi pilte, nagu «Truu val­
vur», «Eva granaatõunaga», Krimmi 
maastikud jm.

Analoogiliselt siin esitatule võib ka 
teisi eksponaate meelde tuletada.

Kokku võttes võib öelda, et kunsti­
õpetajad on õpilaste kasvatamisel, 
kunsti tundmaõppimisel teinud suurt 
tööd. Ekskursioonide korraldamisel on 
vaja kaasõpetajate, kooli juhtkonna ja 
haridusosakondade abi. Kuigi kõik näi­
tused pole õpilastele ühevõrra arusaa­
davad, reageerivad nad kõigele elavalt. 
Nende jaoks võiks ikkagi olla mingisu­
gune muljeteraamat, vähemalt oma isik­
lik muljetevihik. Suuremat rõhku tuleb 
panna ekskursiooni eel- ja järeltööle. 
Selleks on vajalikud kõik selgitavad 
ajaleheartiklid, näitusekataloogid ja 
kunstialased reproduktsioonid.

Kirjandus

1. E. Lamp, 
Vasar», 30.

Kevadnäitusel, 
aprillil 1976.

«Sirp ja

LAPSEPÄRASE
KUJUTAVA
LOOMINGU

ARENDAMINE
TEMAATILISE

KOMPOSITSIOONI
TUNDIDES*

ALEKSANDER REMMEL

Meie üldhariduskoolide kunstiõpetus 
kulgeb kahte teed mööda, need on;
a) laste iseseisev looming, b) kunstiteos­
tes peituvate kunstiväärtuste elamuslik 
tajumine.

Määravaks jääb meie programmis 
laste kujutav looming, milles kõige 
täiuslikumalt avaldub lapse töörõõm ja 
mille kaudu (nagu väljendas kord 
professor L. Stolovitš) on võimalik ava­
da «pilk loomingu laboratooriumisse», 
või teisiti väljendades, on võimalik anda 
lapsele võti loomingulise töö ja kunsti 
olemuse lahtimõtestamiseks. Et lapse 
kunstialane areng läbib mingil määral 
inimsoo kunstialase arengu tee, ei ole 
õige (kitsalt mõeldud ajakohasuse ni­
mel) käsitleda kunsti ainult tänapäeva 
või isiklike vaadete lähteilt. Paljud mi­
neviku kunsti nähtused on oma kunsti­
keele lihtsuse tõttu lapsele lähedasemad

2. K. Kirme, Kuus pilti ja üks kuju 
kevadnäituselt, «Noorte Hääl», 25. 
aprillil 1976.

* Eesti NSV kujutava ja tarbekunsti 
õpetajate III konverentsi ettekanne 
1975. a.
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ja arusaadavamad ning võivad saada ta 
endagi loomingumeetodi aluseks. Pea­
legi on meie eesmärk anda õpilasile sel­
line võti, mis võimaldab neil mõista 
kunsti kaugest minevikust tänapäevani 

Ehkki kunstiõpetuse lähteks on tege­
likkuse taju ja tunnetus ning sellele 
rajatud kujutamisõpetus, moodustab 
tema põhituuma ometi asteastmeline 
tutvumine kunsti kujundliku struktuu­
riga ja kunstilisuse mõiste lahtimõtesta­
misega. See toimub esijoones temaati­
lise kompositsiooni tundides.

Seades selles temaatilises komposit­
sioonis vaieldamatult esikohale ideelis- 
poliitilise kasvatuse, ei tohi unustada 
vormiprobleemi, sest sisu kui esteetiline 
elamus vahendub kunstitarbijale ainult 
täiusliku ja väljendusliku vormi kaudu. 
Süvendatud tundmaõppimist ja metoodi­
list töötlust nõuabki meilt tulevikus just 
see aspekt.

Temaatilise kompositsiooni mõiste 
piiritlus. Temaatilise kompositsiooni 
mõiste vajab mõningat piiritlust, sest 
teda on kasutatud kord kitsamas, kord 
laiemas tähenduses. Kitsas tähenduses 
haarab ta ainult ajaloolisi ja olustikuli­
si teemasid ning teda iseloomustab üles­
ehitus — nagu tavatseti öelda — süžee- 
lisel kanvaal. Temaatilise kompositsioo­
ni alla ei kuulu siis ei portree, maastik 
ega natüürmort; samuti ei kasutatud 
nende puhul süžee mõistet.

Praegu kaldutakse temaatilisuse ja 
süžeelisuse mõisteid laiendama. Nõnda 
kirjutab prof. M. Kagan loengutes 
marksistlik-leninlikust esteetikast:
«Maastikus, portrees ja natüürmordis on 
süžee karakter vaieldamatult teine kui 
olustikulises või ajaloolises pildis, ja 
mitmesugustes žanrites mängib süžee 
kindlasti erinevat osa; ometi ei ole ega 
saa olla kunstiteost, millel puudub sü­
žee ja temas avatav teema.» (1, lk. 470.)

Ka meie kunstiõpetuse programmis 
haarab temaatiline kompositsioon 
sündmusi kujutava teema kõrval nii 
maastikulist ja portreelist kui ka na­
tüürmordi kompositsiooni.

Dekoratiivne realism — lapse kuju­
tava loomingu väljenduskeel. Maali­
kunsti ja graafika ajaloolises arengus

eralduvad selgelt kaks kujutamissüs- 
teemi. Vanem ja paljude maade kujuta­
vas kunstis tänapäevani valitsev on pin­
naline kujutamine, ruumilisust tinglikult 
tähistav ja ülesehituselt ilmse dekora­
tiivsusega. Seevastu on viimaste sajan­
dite Euroopa kunstile iseloomulik plas- 
tilis-ruumiline kujutamine perspektiivi 
optiliste võtete kasutamisega. See oman­
das täieliku eluõiguse alles renessansi­
ajast alates.

Mõlemas nimetatud süsteemis on rea­
listlik kunstimeetod rakendatav temale 
omase ideoloogilise suunitluse ja väljen­
dusvahendite kasutamisega. Kui plas- 
tilis-ruumilise süsteemi väljendusva­
hendite arsenal on seejuures mõ­
nevõrra rikkam kauguste emotsio­
naalsete mõjude kasutamise tõttu ja on 
jõulisem vormide plastilisuse arvel, siis 
suudab pinnaline kujutamine haarata 
vaatlejat oma koloriidi var j undamata 
pindade ja dekoratiivsusega. Need pin­
nalise kujutamise plussid on inspireeri­
nud tänapäevagi kunstnikke seda süs­
teemi taas oma loomingus rakendama.

Lapse kujutava loomingu normaalne 
areng kulgeb pinnalise ja tinglikruumi- 
lise piires. 10- kuni 12-aastast last võib 
ja peab õpetama ka perspektiivselt ku­
jutama üksikesemeid ja nende rühmitu­
si, kuid figuraalset temaatilist kompo­
sitsiooni ta ei suuda veel plastilis-ruu- 
miliselt lahendada.

Lapse kujutava loomingu pinnalise 
väljendussüsteemi vormikeele iseloomus­
tamiseks oleme kasutanud mõistet deko­
ratiivne realism.

Sisu ja vormi probleem temaatilises 
kompositsioonis. Teema esitamisel läh­
tub õpetaja sisust, s. o. lastele huvita­
vast sündmustikust või looduspildist, 
ühiskondlike nähtuste mõtestamisest 
ning elamuslikkusest; seejärel leiavad 
õpilased pildi süžee. Jõudnud aga kom­
positsiooni ülesehituse probleemini, 
kontsentreerub õpetusprotsess vormi ku­
junduse küsimustele, algab võitlus õpi­
laste võimetele vastava kunstilisuse saa­
vutamise eest. Piirdungi allpool ainult 
vormi ülesehitusega laste loomingus.

Kunstilisus (kasutades «Väikese estee­
tika leksikoni» määrangut) on «kunsti-
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teose täiuslikkuse mõõt, mis näitab, kui 
suurt emotsionaalset ja esteetilist mõju 
suudab ta avaldada inimestele»... 
(lk. 128). Ei ole kahtlust: kunstilisuse
peamiseks esteetiliseks kriteeriumiks on 
täiuslik vorm. Seda rõhutavad paljud 
esteetika ja kunstialaste Idrjutiste auto­
rid. Sellest kirjutab oma «Esteetikas» 
juba A. G. Baumgarten: «Täiuslikkus — 
see on ilu» (2, lk. 175). Sellest kirjutab 
Fr. Schiller oma kirjas K. Körnerile: 
«Lasta end :jühtida ilust või kunstitund- 
musest ei ole midagi muud, kui omada 
pütiet kõike täiuslikkuseni viia» (3, 
lk. 113). Sellest'kõneleb ka G. W. Hegel, 
kes ütleb, et kunstnik «ei rahune, kuni 
ei -leia täiesti vastavat kunstivormi ja ... 
ei; vii seda täiuseni» (4, lk. 25). Laia 
haarde sellele annab N. G. Tšernõšev.ski: 
«Täiusliku teostamise alusel hinnatakse 
kõiki Inimese tooteid ... See on raken­
datav ka kunstiteoste suhtes» (5, lk. 47). 
Nõukogude esteetik V. V. Vanslov mär­
gib, et «kunsti tõeliseks iluks, selleks et 
ta esineks kui teostatud ideaal, on vaja, 
et tal oleks täiuslik kunstivorm (6, 
lk. 232). Samasisulisi väljendusi on või­
malik leida paljudelt teistelt (E. S. Gro­
mov, V, К. Skaterštšikov jne.).

Sisule vastava täiusliku vormi otsimi­
ne on kunstiõpetuse peamiseks juhtmõt­
teks, kui me tahame lapse ees avada 
inimsoo kunstiloomingu aardeid, mis 
talletatud kunstiajaloos.

Loomulikult on .lapsele täiuslikkuse 
mõiste esialgu hoopis primitiivne: laps
kujutab esemeis seda, mida teab ja mi­
da peab tähtsaks; kujud on tal üldista­
tud skeemid jne. See primitiivsega ra­
huldumine vajabki arendamist kunstili­
suse suunas, vajab õpetaja süstemaatilist 
tööd. Üleminek toimub — nagu juba 
eespool märgitud — dekoratiivse rea­
lismi astmele.

Täiuslikkuse kategoorial on kujutavas 
kunstis palju eriavaldusi, mis ometi la­
sevad olulises osas kokku võtta kahte 
universaalse haardega kategooriasse — 
need on: harmoonilisus ja väljenduslik- 
kus. Siit lähtudes kujuneb komposit- 
siooniõpetus oma põhisisus võitluseks 
vormi harmoonilisuse ja väljenduslikku­
se eest.

A. Lossev ja V. Sestkov märgivad, et 
«marksistlik esteetika tunnistab harmoo­
nia mõiste tänapäeva esteetikateaduse 
tähtsaimaks kategooriaks. Selle kategoo­
riata ei ole võimalik mõista ei tänapäe­
va kunsti arengu tendentse ega inimese 
arengu tingimusi sotsiaalse harmoonia ja 
õiguslikkuse ühiskonnas» (2, lk. 83).

Temaatiline kompositsioon (formaal­
selt karakteriseerides) on mitmesuguste 
kujundite ja iseloomustavate aksessuaa­
ride kogu, sageli kontrastsete elementide 
vastandus, mille on kunstnik struktuur­
selt seostanud ühtseks harmooniliseks 
tervikuks. Selles liitmisprotsessis võib 
eraldada mitmeid kvalitatiivselt erine­
vaid vahendeid:
В Kompositsiooni seob tervikuks süžees 
peegelduv idee või emotsionaalne ela­
mus. Vorme seob nende ruumiline lä­
hedus ja üksteise osaline katmine.
H Vorme seob tegelikkuse interpretee­
rimise ühtsus (karakteriseeriv, fantasee­
riv, geomeetrilis-üldistav jne.), 
m Vorme seob süsteemi ühtsus (pinna­
line või plastilis-ruumiline).
( Vorme seob tehnilise käsitluse üht­
sus: lineaarne või maaliline, eskiislik 
või viimistletud jne.
Щ Vormid on seostatud dekoratiivse 
ülesehituse seaduspärasustega: vormide
eurütmilisus, värvuste koloriidiühtsus.

Kunstialase täiuslikkuse teine määrav 
kriteerium on (nagu märgitud eespool) 
väljenduslikkus.

Väljenduslikkus — kunstiloomingu 
peamisi eesmärke ja kunstilisuse põhi­
lisi kriteeriume. Kunstilooming on mõel­
dud vaatlejale; siit kujuneb väljendus­
likkus kunsti kardinaalseks funktsioo­
niks ja hindamiskriteeriumiks. Oma töös 
«Ilu probleem» ütleb V. Vanslov: «Ta­
judes seda või teist vormi kui väljen­
duslikku, tajume teda esteetiliselt» (6, 
lk. 32). M. Kagan oma marksistlik-lenin- 
liku esteetika loengutes rõhutab, et 
kunst on tekkinud «inimestevahelise 
suhtlemise organiseerimisel .suurima 
täiuslikkuse nimel» (1, lk. 279). Ja kuigi 
kunstil on ka teist funktsioone (tunne­
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tuslik, väärtust hindav, naudingut pak­
kuv), «muutub kunsti kommunikatiivne 
funktsioon ... tema kõigi teiste funkt­
sioonide teostumise eeltingimuseks» (1, 
lk. 279).

On loomulik, et väljenduslik vorm 
omab tõelist väärtust siis, kui ka väl­
jendataval .sisul on mingi ühiskondlik- 
inimllk väärtus. Seega ei ole kunsti 
vormiprobleem sisust eraldatud.

Laste kujutavas loomingus tuleb väl­
jenduslikkuse lähteilt eristada kolme 
astet, seega siis ka kolmeastmelist ees- 
märgiseadmist.

Algelisem eesmärk on süžee loetavaks 
tegemine. See, enamasti illustratiivne, 
naiivse realismi tasandil kulgev looming 
esitab kujutisi mingist sündmusest või 
olukorrast. Seejuures tutvub õpilane pil­
dilise väljenduse elementaarsete võtete­
ga; iseloomustavate kujundite, akses­
suaaride ja tausta leidmisega, ajalise 
momendi valikuga, sisuliselt motiveeri­
tud ning usutava situatsiooni otsimisega, 
samuti seostamise ja eraldamise, esile­
tõstmise ja taandamise võtetega.

Teisel astmel tuleb õpilasil ületada il­
lustratiivne tasand, õppides aste-ast- 
melt mõistma ja väljendama nähtuste 
sügavamat ühiskondlikku mõtet, kunsti­
teose allteksti — teose ideed. See nõuab 
nähtuste vaatlemist ja hindamist meie 
ühiskonna ideaalide lähteilt.

Väljenduslikkuse taotlustes ei lepi 
kunstnik tavaliselt palja loetavuse ta­
sandiga, sest selle mõju vaatlejale ei 
oma küllaldast kontsentreeritust, inten­
siivsust ja sugestiivsust. Ainult loetavu­
sega ei tule leppida ka õpilaste loomin­
gus — võitluses väljenduslikkuse eest 
tuleb siin saavutada n.-ö. loomingulise 
täiuslikkuse kolmas aste.

Intensiivistatud ja sugestiivse väljen­
duse saavutamine on kunstnikke ikka 
köitnud. See on, mida V. Majakovski 
võrdleb luules raadiumisaagiga tuhan­
dest tonnist sõnamaagist.

Vormi intensiivsuse ja sugestiivsuse 
vahendeist võiks nimetada:
a) taju intensiivsus seoses värvuste ere­
dusega, sillerdusega ja kontrastide kasu­
tamisega või vormide aktsentueerimise- 
ga kontuuride abil;

b) kunstivormi essentslaalsus ja lapi- 
daarsus;
c) fantaasiat ergutav ja emotsionaalselt 
veetlev aimatavus, n.-ö. poolikult öel­
dus;
d) ilmekas, vaatleja kujutlusse sisenev 
karakteriseerimine või emotsionaalne 
ekspressioon vormide ja värvuste vahen­
dusel;
e) uudsus ja kordumatus sisus ning vor­
mikäsitluses;
f) orgaanilist elu — kasvamist ja liiku­
mist — või inimlike mõtete, mälestus­
te ja tundmuste sugereerimine ekspres­
siivsete vormide ning värvuste kaudu.

Nende realistlike väljendusvahendite 
kõrval kasutab kunst mitmeid abstrakt­
seid vahendeid, nagu
a) kompositsiooni ülesehituse tasakaal 
või dünaamilisus, vertikaalse ja hori­
sontaalse või diagonaalse ülekaal, täis­
nurkadele või teravnurkadele rajatud 
ülesehitus jne. kui rahu või rahutuse, 
seisu või liikumise väljendus;
b) pilgu haaramine peakujude suuruse 
ülerõhutamisega;
c) pinevuse ja dramaatilisuse väljenda­
mine rütmiliste ja koloristlike dissonant­
sidega jne.

Dekoratiivsuse printsiip läbib lapse 
kujutavat loomingut ta kõigis kolmes 
astmes.

Harmoonia ja väljenduslikkus, olles 
kunstiteoses orgaaniliselt liidetud, pei­
davad endas ometi teatud vastandlikkuse 
algeid, mille tõttu ühe või teise dominee­
rimine muudab kunsti ilmet; kunstiaja­
lugu pakub selleks palju näiteid. Olgu 
siin kas või märgitud kahe renessansi 
meistri A. Düreri ja M. Grünewaldi 
«Kolgata» pildid, milles esimese har­
moonilisele rahule vastandub teise äär­
mise õuduse väljendus; need pildid ei 
ole võrreldavad oma mulje poolest.

Teoreetiliste mõistete, kategooriate ja 
printsiipide tundmiseta ei saa olla kom- 
positsiooniõpetust. Kuid õpetamise teo­
reetiline osa on esijoones ikka õpetaja 
jaoks, et tal kujuneks eesmärkide ja va­
hendite selgus. Õpilastele vahendab õpe­
taja seda peamiselt teemade valiku, de- 
monstreerimismater j ali analüüsimise.
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loovat tööd seletustega suunamise ja 
kriitilise juhendamise kaudu. Seda tuleb 
teha laste emotsionaalsust säilitades, 
lapsi aktiivselt arutlusse kaasa tõm­
mates.

Lõpetuseks. Täiuslikkuse, harmoonia 
ja väljenduslikkuse mõisteid tuleb laien­
dada, nõnda et aste-astmelt õpib laps 
nende kaudu laiahaardeliselt nägema 
tegelikkust; täiuslikkusi kui igasuguse 
töö eesmärki ja töörõõmu allikat, har­
mooniat kui meie ühiskonna kujunduse 
alust, väljenduskultuuri täiuslikkust kui 
ühiskondliku suhtlemise ideaali.
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juhataja

Antud probleemi vajalikkus ja aktuaal­
sus tulenevad hariduse sisule seatud 
kõrgendatud nõuetest ning ühiskonna 
ja teaduse kiire arenguga kaasnevast 
algõpetuse muutunud asendist koolisüs­
teemis.

Uute ülesannete elluviimisel on kin­
del koht ka õpilastevahelisel võistlusel. 
Võib liialdamata öelda, et koolivõistluse 
teooria ja metoodika on tänaseni puu­
dulikult läbi töötatud. Kui lähtuda 
võistlusest kui sotsiaalsest protsessist, 
mis toimib objektiivse nähtusena (5), 
siis osutub hädavajalikuks tundma õp­
pida selle nähtusega kaasnevaid muu­
tusi õpilaste tegevuses.

Ehkki koolipraktikas on võistlust kas 
otseselt või kaudselt alati kasutatud, on 
selle eesmärkide mõistmine enamasti 
tekitanud vaidlusi. Iseäranis palju lahk­
arvamusi on esile kutsunud võistluse 
kasutamine õppetöös. Samas nõustutak­
se arvamusega, et võistlusprotsess peab 
tagama paremad kasvatuslikud tulemu­
sed. Seega peitub peamine viga oppe­
ja kasvatustöö teatud vastandamises. 
Täpsemalt öeldes — võistlusküsimusega.
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seoses jäetakse kõrvale isiksuslik aspekt 
õppeprotsessis.

Praktilises koolitöös kasutatakse sa­
geli võistlust õpilaste aktiviseerimise 
vahendina, mis võimaldab individuaal­
selt läheneda eritasemeliste teadmistega 
õpilastele, tõsta nende enesekindlust ja 
aktiivsust.

Võistlust võib käsitleda kui üht suhe- 
tamise vormi. Suhetada võib nii üksik­
inimene kui ka grupp, mille tulemusena 
kujuneb minakontseptsioon — enese­
hinnang. Oma mõjult on suhetamine 
tugevasti isiksust ja gruppi arendav (6). 
Laps saab oma minakontseptsiooni, 
grupp oma näo. Grupi väljaarendamisel 
on suhetamisel määrav tähtsus.

Võistluse kaasnähtustest negatiivsei­
maks tulekski pidada grupiegoismi tek­
kimise võimalust. Nimetatud nähtuse 
peamiseks tekkepõhjuseks on võistlus- 
tulemuste-resultaatide esikohale sead­
mine ning võistlusprotsessiga kaasneva 
keeruka sotsiaalpsühholoogilise moti­
vatsiooni ignoreerimine. Sellest tulene­
valt kaalub võistluse kõlbeline kahju 
sageli üles resultaadi näol saadud kasu. 
Siit peaks ilmnema ka õpilastevahelise 
võistluse põhinõue — võistluse 
eesmärgi määratlemisel ei 
ole esmatähtis selle resul­
taat. Oluline on isiksuse 
rikastamine vastastikuse su- 
hetamise tulemusena.

Eeltoodust johtuvalt on aktuaalseks 
muutunud grupi kujunemisega seotud 
problemaatika (8). Nimetatud küsimuste 
uurimisel ja tulemuste analüüsimisel 
esineb eriarvamusi. Nii arvab A. Pet- 
rovski (14), et grupi ühtsus on seda 
suurem, mida rohkem kokkulangevad 
on grupi liikmete arvamused ühe ja sa­
ma objekti suhtes. L. Umanski (16) sei­
sukoht on otse vastupidine — grupi üht­
suse tekkimiseks tuleb organiseerida 
diskussioone. Ei saa tekkida aktiivset 
isiksust, kui tal ei ole tegevuse valikut.
H. Liimets (6) rõhutab, et välismõjude 
vastuvõtmisel on keskne inimese mina- 
ideaal, tema enesehinnang, tema suhe 
ühiskonnasse. Eneseteadvuse kujunemi­
sega käsikäes toimub meieteadvuse 
kujunemine.

Õpilastevahelise võistluse aktuaalse­
matest probleemidest tuleks kesksele 
kohale seada
9 grupi kõlbeline suundus, motivat­
sioon, millest tegevus lähtub,
Щ grupi liikmete vastastikune tundmi­
ne, nende ettevalmistatus ühistegevu­
seks,
^ grupi organisatsioonilised suhted ja 
psühholoogiline ühtsus.

Võistlus koolis on lahutamatult seotud 
õpilaste vastastikuse suhtlemisega kol­
lektiivis. Kollektiiv on paratamatu tin­
gimus üksikisiku igakülgseks arenguks. 
Selle mõju isiksuse arengule on täna­
päeva nõukogude pedagoogikas ja .sot­
siaalpsühholoogias üks kesksemaid 
uurimisvaldkondi (T. Konnikova, J. Ko- 
lominski, L. Umanski, L. Novikova, A. 
Kiritšuk jt.).

Nooremas koolieas võistleb laps pal­
jus: käitumises tundide ajal ja vahetun­
dides, vanemate abistamises, viisakuses 
omavahel ja täiskasvanutega suhtlemi­
sel jne. Sõnaga, laps selles vanuses 
võistleb kõiges, püüab kõike teha või­
malikult paremini. Kui ta aga kogeb, et 
tema püüdlused ei taga tunnustust, et 
ta pole võimeline paremaks tulema 
ühelgi alal, võib pikkamööda maad võt­
ta ükskõiksus (9). Kui õpetaja, tähe- 
kesejuht jt. korraldavad liiga palju 
võistlusi, tekib lastel pidev närvipinge, 
nad on alati erutatud, püüavad ilmtin­
gimata milleski võitjaks tulla. Niisama 
valusasti ja sügavalt elavad lapsed üle 
ka kaotust. Järelikult mitte igasugune 
võistlus ei ole otstarbekas. Vajalik on 
selline kollektiivne töö, niisugune võist­
lus, millel on kasvatav iseloom, soov 
teha ise kõike võimalikult hästi ning 
abistada teisi osavõtjaid, et kõigil läheks 
paremini (9). N. Krupskaja on märki­
nud, et mitte alati pole tähtis töö taga­
järg, vaid see, missugused suhtumised 
lastel selle töö tulemusena kujunevad. 
On oluline, et võistlus kulgeks heataht­
likult, tugevdaks sõprust ning aitaks 
kollektiivil eesmärgini jõuda. Vajalik on 
kasvatada lapses usku oma jõusse, õpe­
tada tal tunnetama isikliku aktiivsuse 
tähtsust.

Võistlusprobleemi käsitlemisel ja ole-
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tatavasti ka praktikasse rakendamisel on 
paratamatud õpilaste vastastikused hin­
nangud. J. Orn (8) rõhutab, et kasvatu­
ses osalevate inimeste, nii kasvatajate 
kui ka kasvandike jaoks, on informat­
sioon üksteisest hädavajalik. Informat­
sioon teisest inimesest ei ole kunagi 
täielik, ta on mingis suhtes alati mää­
ratlemata. Seetõttu on vastastikused 
hinnangud üksteisega suhtlemisel ini­
mestele otse vajaduseks. Suhtlemises ra­
huldatakse ka inimese vajadust inimese 
järele, tema emotsionaalsete kontaktide 
vajadust.

M. Kagan, analüüsides mõistet «tege­
vus», mainib sellele lähedaste mõiste­
tena niisuguseid, nagu «aktiivsus», «elu­
tegevus», «praktika» (11). Ta rõhutab 
V. I. Leninilt pärinevat mõtet, et igale 
küsimusele tuleb läheneda seisukohalt, 
milliseks nimetatud nähtus on muutu­
nud nüüd.

Võistlus, väljendades inimtegevuse üht 
külge, on seega ajalooline nähtus, mis 
tekib, vaheldub ja kaasajastub koos sot­
siaalsete suhete arenguga. Võistlussi- 
tuatsiooni kasutamine kutsub esile 
aktiivsuse tõusu, kuid just siin on äär­
miselt vajalik hinnata lõppresultaati 
mitte saadud kvantitatiivse kasu seisu­
kohalt, vaid ennekõike võistluses ilmne­
nud tegevusmotiivide seisukohalt. Kui 
koolieelikut huvitab üksnes tegevusprot- 
sess ise, siis juba nooremat kooliiga köi­
dab tegevuse enda kõrval ka selle resul­
taat.

õpilasel peab olema võimalus asetada 
oma saavutused kaaslaste saavutuste 
tasemele. Niisugune vastastikune tule­
muste võrdlemine loob positiivses mõt­
tes vmistlussituatsiooni — toimub vas­
tastikune rikastamine ja väärtuste 
vahetamine.

Teatavasti ei ole vajadus end kaas­
lastega võrrelda inimesele sündides 
kaasa antud. Esialgu ei ole ta selleks 
lihtsalt võimeline. Näiteks paariaastaste 
puhul ei saa me rääkida lastevahelisest 
võistlusest. Põhjus on kõigepealt selles, 
et lapse eneseteadvus on veel madalal 
tasemel. Tema teadlikkus enese olemas­
olust ja tegevusest ei võimalda oma te­

gevust ja saavutusi võrrelda teiste oma­
dega.

K. Marx on märkinud, et inimene al­
gul vaatab teise inimesse kui peeglisse, 
võrdleb end teistega. Ümbritsevate ini­
meste tunnetamise alusel, oma suhtu­
mise kaudu nendesse kannab sama suh­
tumise üle ka endale, olles üheaegselt 
tunnetuse subjektiks ja objektiks (2).

Vajadus enesetunnetuse järele on 
seotud vajadusega selgitada oma koht 
ühiskonnas, kollektiivis. Eneseteadvuse 
olemasolu aitab õigesti organiseerida 
oma tegevust ning suhteid teiste ini­
mestega.

Koolis kujunevad lapsel uued ja väga 
tähtsad referentsed grupid eakaaslaste 
seast (8). Seni hindasid lapsed ainult 
oma tegevuse välist külge, nüüd aga 
omandavad hinnangulises suhtlemises 
tähtsuse ka oma isiku sisemised, eriti 
just moraalsed omadused. Suureneb 
enesehinnangu kriitilisus. Kui esimese 
klassi õpilastel esineb tendents hinnata 
oma käitumist ja õppetegevust põhili­
selt positiivselt, siis enesehinnangu krii­
tilisuse suurenemine tähistab ka puudu­
jääkide esiletoomist oma käitumises ja 
püüet oma eksimusi iseseisvalt paran­
dada. Samal ajal on lapsed selles vanu­
ses rohkem võimelised hindama teisi 
kui iseennast.

Võistluse probleemiga seoses on olu­
line jälgida eneseteadvuse ja meietead- 
vuse vastastikust seost. H. Liimets (6) 
on eneseteadvuse iseloomulike joontena 
esile toonud selliseid, nagu teadlikkus 
oma tugevatest ja nõrkadest külgedest, 
ühiskondlikult väärtuslike isiklike 
ideaalide olemasolu, mis seob isiksust 
mitmesuguste kollektiividega ning an­
nab isiksuse kõikidele eneseväljendus­
tele ja taotlustele kindla sotsiaalse suu­
nitluse.

Kollektiivis, kus on tekkinud meie- 
teadvus, on igal selle liikmel kujutlus 
kollektiivi kui terviku iseärasustest.

Koolis annab õppetöö kõige paremad 
võimalused integreerida neid mitmesu­
guseid mõjusid, mida õpilased ümbrit­
sevast keskkonnast saavad. Samas on 
teada, et juba kujunenud õpilase isik­
suse iseärasused mõjutavad edu õpin-
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gates. Siit järeldub, e^ hariduse oman­
damine ei või piirduda üksnes tead­
miste, oskuste ja vilumuste edasiandmi^ 
sega, vaid peab silmas pidama õpilase 
isiksuse igakülgset arengut, eriti aga 
eneseteadvuse ja suhtlemisvalmiduse 
kujundaniist.

Ehkki otseselt võistluse rakendami­
sest õppetöös on vaid riivamisi kõnel­
dud ja kirjutatud, seostub kollektiivsete 
elementide tugevdamine õppetöös kül­
lalt tugevasti ka võistluse probleemiga. 
Juba alates 50-ndate aastate lõpust on 
püütud rakendada vastastikust õpeta­
mist, vastastikust hindamist ja kontrol­
li, samuti mitmesuguseid rühmatöö 
vorme; Nende didaktiliste elementide 
lülitamisega õppeprotsessi mõõdeti sa­
geli just kasvatuslikku efekti, nagu kol­
lektivistliku suunitluse areng, õppimis- 
motiivide muutumine klassis, muutused 
klassikollektiivi iseloomustavates näita­
jates.

Eelnevat resümeerides võib väita, et 
õpilastevahelise võistluse sotsiaal-psüh- 
holoögiline ja pedagoogiline taust vajab 
põhjalikku teaduslikku uurimist. Seda 
tingib asjaolu, et võistluse praktiline 
kasutamine koolis on viinud sageli ne­
gatiivsete tulemusteni selles mõttes, et 
eesmärgi seadmisel peetakse esmatäht­
saks tegevuse tulemust, mitte aga tege­
vuse motivatsiooni. Võistluse käigus 
tekkinud tegevuse motiivid võivad nii 
üksikindiviidi kui kogu grupi seisuko­
halt olla kitsalt egoistlikud, rahuldades 
esimesel juhul eelkõige enesemaksapa- 
nemise tarvet, teisel juhul takistavad 
arenenud kollektiivi tekkimist.

Õpilastevaheline võistlus, olles oma 
olemuselt sotsiaalne, üldajalooline ja 
objektiivselt eksisteeriv nähtus, võib 
seega, kaasa tuua kas positiivseid või 
negatiivseid tulemusi. Negatiivsed taga­
järjed ei ole ilmtingimata paratama­
tud, vaid kaasnevad peaasjalikult olu­
liste isiksust arendavate eesmärkide ig­
noreerimise produktina.

Võistluse tähtsamate eesmärkide hul­
ka tuleb arvata kollektiivile vajaliku 
tegevuse motivatsiooni tugevdamine, iga 
üksiku õpilase isiksuse rikastamine. 
Seega pn võistluse kui olulise^ ^aktiiv-,

suseavalduse eesmärgiks mitte ainult 
tegutsemisvõime ja -valmiduse kasvata­
mine, vaid ka aktiivse suunitluse kas­
vatamine ühiskondlikult kasulikuks ja 
vajalikuks tegevuseks.
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в помощь УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА

ЮМОРИСТИЧЕСКИЙ 
РАССКАЗ 
А. П. ЧЕХОВА 
(ДОПОЛНИТЕЛЬНЫЙ 
МАТЕРИАЛ ПО ТЕМЕ 
«А. П. ЧЕХОВ»
К УЧЕБНИКУ 
ПО ЛИТЕРАТУРНОМУ 
ЧТЕНИЮ
ДЛЯ XI КЛАССА)

ВЕРА НЕВЕРДИНОВА, 
Таллинский пединститут

А. П. Чехов-писатель — явление но­
вое и непривычное в русской литера­
туре. Современники Чехова — крити­
ки, писатели и читатели не сумели 
сразу понять характер его творчества 
и, в частности, особенности его худо­
жественной системы. Это непонима­
ние современников укрепляет нас в 
сознании, что художественный метод 
писателя, его юмористическая система 
особенно, были отличны от того, что 
создавалось предшественниками и 
современниками. Проникновение в 
сущность художественного метода Че­
хова облегчит учителю анализ рас­
сказов, ставших предметом изучения 
в средней школе.

В настоящей статье мы обращаемся 
к раннему творчеству писателя. Пред­
метом нашего рассмотрения будет 
частный вопрос: выявление особен­
ностей юмористической системы ран­
него Чехова. Для этого обратимся к 
сравнению с юмористическими систе­
мами великих писателей прошлого —• 
Гоголя и Салтыкова-Щедрина, а так­
же рассмотрим некоторые произведе­
ния А. П. Чехова начала 1880-х годов.

Понимание сущности юмористиче­
ской литературы тесно связано с тео­
рией комического. Концепции комиче­
ского почти у всех философов, начи­
ная с античных авторов — Аристотеля 
и Цицерона, и далее у Канта, Гегеля, 
Саккетти, Бергсона и др.' сводятся к 
подчеркиванию очевидной несообраз­
ности и нарушения каких-то норм, не­
влекущих за собою, однако, серьез­
ных последствий.

О социальной значимости, как обя­
зательном качестве истинного смеха, 
особенно настойчиво говорят русская 
литература и критика. Значение смеха 
высоко оценивают Пушкин, Гоголь,

' См.; Аристотель. Об искусстве 
поэзии. М., 1957; Б. Кант. Соч., т. 5. 
М., 1966; Г. Бергсон. Смех в жизни 
и на сцене. Спб., 1900; Л. С а к к е т т.и. 
Эстетика в общедоступном изложении, 
т. 2. Пг., 1917, гл. XII.
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Белинский и Чернышевский, который 
определяет комическое, как внутрен­
нюю пустоту и ничтожество, «при­
крывающиеся внешностью, имеющей 
притязание на реальное содержание 
и значение»^.

Советские ученые уточняют и раз­
вивают теорию комического, акценти­
руя внимание на его социальной сущ­
ности. Об этом пишет А. В. Луначар­
ский в статье «О смехе»: «В комедий­
ном искусстве 'больше, чем где-нибудь, 
заметны черты социальной устремлен­
ности»^. Ю. Борев видит комическое в 
противоречии между тем, что собою 
представляет явление, и тем, чем оно 
пытается быть, и говорит об известной 
«широте общественной значимости 
ком-ического»<. В. Я. Пропп, определяя 
сущность смеха, считает, что он вызы­
вается в тех случаях, когда «дела че­
ловеческие и стремления вскрывают 
внутреннюю мелочность, даже низ­
менность этих стремлений»®.

Комические образы и ситуации ши­
роко используются в искусстве, лите­
ратуре в частности. Порой их исполь­
зование определяет целые жанры ли­
тературы. Такова комедия в ее разно­
образных подвидах, таков юмористи­
ческий рассказ.

Очевидно, что в юмористических 
произведениях жизненный материал 
подвергается своеобразной комедий­
ной обработке. Для юмористического 
рассказа, например, характерно нару­
шение естественных связей, невероят­
ные мотивировки, намеренно упрощен­
ное изображение жизни. Изображен­
ный мир отрицается легко и естест­
венно. Смех, таким образом, может

^ Н. Г. Чернышевский. Полное 
собр. соч., т. 2. М., 1949, с. 31.

® А. В. Луначарский. О смехе. 
— «Литературный критик», 1935, № 4, 
с. 4.

* Ю. Борев. Комическое. М., 1970.
’ В. Я. Пропп. Проблема смеха и 

комизма. — В кн.: Русская литература 
XIX—XX веков. Л., 1971.

играть роль и «развлекающего» и оце­
ночного элемента.

В юмористических рассказах Чехо­
ва изображаемый мир также отверга­
ется, потому что он ниже нормы. Ге­
рои этого мира забавляют своей низ­
менностью, элементарностью, наглос­
тью, умением унижаться и унижать 
более слабых. Таковы рассказы «Пись­
мо ученому соседу», «Перед свадьбой», 
«Радость» и др. В них нет настоящих 
людей, поэтому Чехов позволяет себе 
смеяться.

Мир этот существует, но зла пока 
никому не приносит, никто не стра­
дает от первобытной дикости, зло еще 
не представляется писателю опасным.

Таким образом, по типу отношения 
к изображаемому чеховский комизм 
ранних рассказов — это юмор, хотя 
по структуре образа, по содержанию 
изображаемых явлений эти рассказы 
могли бы стать объектом сатиры. 
Юмор становится не только средством 
отделения изображаемого от автора, 
но и средством отгорожения его от 
мира читателей. Изображенный мир 
представляется писателю глупым фар­
сом, почти шутовским балаганом, по­
этому герои его при внешнем бытовом 
правдоподобии мало похожи на нор­
мальных людей: и в поступках, и в
стихии мышления их легко различима 
механистичность (в рассказе «Смерть 
чиновника» смерть героя описывается 
так: «В животе у Червякова что-то 
оторвалась... Придя машинально до­
мой, не снимая вицмундира, он лег на 
диван и... помер»®), вместо имен персо­
нажи носят почти клоунские клички 
(например: Тонкий, Толстый, чинов­
ник Червяков, девица Подзатылкина 
и т. п.). Подобная условность принци­
пиально важна для Чехова и сама по 
себе является средством оценки героя

® А. П. Чехов, псе в 20 томах. 
Т. 1. М., 1944, с. 39. В дальнейшем том 
и страница будут указываться в тек­
сте.
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— автор дает понять, что рисуется не 
тот мир, на который распространяется 
человеческое отношение.

Истоки поэтики чеховского юмори­
стического рассказа во многом гене­
тически восходят к народным пред­
ставлениям с их буффонадой, услов­
ностью, комическим гротеском. Наив­
ный комизм, элементарность в изоб­
ражении жизни, остроты и каламбурь[, 
свойственные народной комедии, на­
ходят естественное выражение в ран­
нем юмористическом рассказе Чехова. 
Видимый примитив и элементарность 
изображаемого мира — свидетельство 
такого же как в народных представ­
лениях вйденья этого мира и отноше­
ния к нему. Пути его изображения в 
юмористическом рассказе Чехова 
сближаются с теми, которые харак­
терны для произведений народного 
творчества. Так Чехов иногда сорти­
рует своих героев по профессиям или 
темпераментам (ср. напр. рассказы 
«Темпераменты», «Жизнь в вопросах 
и восклицаниях», где нет ни описания, 
ни повествовательного тона, — весь 
рассказ, в котором речь идет о ребен­
ке, состоит из вопросов и междометий). 
Получается, таким, образом, профани­
рующий метод, снижение всего само­
го святого, представляется нечто не­
настоящее, как в народной игре.

Однако необходимо заметить, что, с 
другой стороны, изображение совре­
менной жизни (чаще всего «средних» 
слоев общества), измененный в связи 
с этим набор масок-персонажей (типы, 
герои) и ситуаций уводят юмористиче­
ский рассказ Чехова к литературным 
истокам.

Юмористическая система А. П. Чехова 
сложилась в пору работы над ранними 
рассказами. Для Чехова 1880-х годов 
характерны различные способы пос­
тижения действительности (изобража-

’’ См. Об этом; Г. А. Вялы й. А. П. 
Чехов. — В кн.: История русской
литературы. Т. IX, ч. 2-я. М.-Л., 1956.

емой среды)^. Чехов не приемлет окру­
жающую жизнь, так же как ее не 
принимали до него Гоголь и Салты­
ков-Щедрин. Однако предметом их 
сатиры были такие человеческие по­
роки, которые угрожали существова­
нию государства, такая форма зла, 
которая имеет государственное значе­
ние (в «Ревизоре», например, Гоголь 
имеет в виду не чиновников вообще, а 
чиновничий строй, представляет не 
выдающихся злодеев, а предел сред­
ней нормы). У Чехова другая система 
— у него все погружено в быт, он 
веселее, непритязательнее. Каждый 
отдельный рассказ Чехова — «мело­
чишка», все вместе они представляют 
собой отрицание мещанской системы. 
Юмор Чехова, таким образом, — это 
другая юмористическая система, где 
зло изображается без эмоций и ужаса. 
Своеобразный метод отрицания, «не- 
обличительная» юмористика позволя­
ют Чехову, не нарушая легкости рас­
сказа, сделать его веселым и одновре­
менно содержательным. Взрыв весе­
лости вызывает юмористический мир, 
со.зданный в рассказах «Радость», 
«Нарвался», «В цирульне» и др. Ни 
удивления, ни презрения герои его не 
возбуждают. Но то, как они ведут се­
бя, оборачивается неожиданно коми­
ческой стороной. В этих рассказах нет 
серьезных конфликтов, герои смешны, 
потому что сами виноваты в своих 
злоключениях.

Этот юмор может быть назван «ве­
селым». Он соответствует одному из 
способов постижения жизни.

Другой способ изображения дейст­
вительности — обнажение ее негатив­
ных сторон. Герои рассказов этого 
типа — персонажи мещанского мира. 
Автор лишает их человеческих ка­
честв, они настолько ниже нормы, что 
даже не удостаиваются обличения и 
производят впечатление чего-то без­
надежно-смешного, немножко гадли­
вого. Мир, изображаемый в подавляю­
щем большинстве этих рассказов, —
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это уже мир недочеловеков, поэтому 
юмор в них прио^етает оттенок пре­
зрительного удивления и может быть 
назван «презрительный юмор». Он ле­
жит в основе рассказов «Письмо уче­
ному соседу», «Перед свадьбой», «Па­
паша» и до.

Обратимся, например, к рассказу 
«Перед свадьбой». Начало его мило и 
забавно, поступки героев смешны, так 
как не укладываются в обычные чело­
веческие нормы поведения. Автор зна­
комит читателя с участниками, добро­
совестно, в деталях, рисует картину 
сговора, не забывая указать, сколько 
было выпито водки и лафита и кто 
произносил тосты. Далее краски сгу­
щаются, все становится более элемен­
тарно подло. Чехов снижает героев 
уже тел!, что у жениха вместо обыч­
ной характеристики — анкета, а не­
веста разбирается по статьям: нос
папашин, подбородок мамашин, глаза 
кошачьи, бюстик посредственный. 
Происходит это потому, что другого 
герои не заслуживают.

Для обывателей, присутствующих в 
рассказах этого типа, характерны пре­
тензии на интеллигентность и «благо­
родство». Они кажутся себе верхом 
образованности: «Покорнейше благо­
дарю за благородную отрыжку! — 
говорит человек» (т. I, стр. 474). Ко­
мизм же создается тем, что в дейст­
вительности для этих людей не суще­
ствует понятий «гордость», «человече­
ское достоинство», они — воплощение 
умения унижать себя перед выше­
стоящими и проявляют максимум 
хамства по отношению к тем, кто за­
висит от них. Но при этом они убеж­
дены в своей недюжинности («Свида­
ние хотя и состоялось, но...», «Перед 
свадьбой» и др.).

Человеческие чучвства в этом мире 
— ничто, там все в погоне за внешней 
красивостью й все измеряется норма­
ми мещанской морали. Купоросов 
(«Случай с классиком») произносит 
речь о науке, свете и тьме и затем

порет мальчика. «Будьте столь благо­
родны, посеките моего», — говорит 
мамаша мальчика — женщина, посто­
янно считающая себя обиженной, сла­
бой, немощной.

Чехов внимательно следит за пове­
дением персонажей в различных си­
туациях, оно также выступает в каче­
стве оценочного момента. Рассказ 
«Справка» начинается так: «Чиновник 
не слышал; он стал что-то переписы­
вать» (т. II, стр. 8), и в конце, когда 
получены заветные три рубля: «Чи­
новник ожил, точно его подхватил 
вихрь. Он дал справку, распорядился, 
чтобы написали копию, подал прося­
щему стул — и все это в одно мгно­
венье» (т. II, стр. 9).

О Мите Кулдарове («Радость») полу­
чаем представление, познакомившись 
с причиной его радости — содержани­
ем газетной заметки. Он счастлив, что 
его имя попало в газету и заявляет: 
«Будем читать иногда». Он произносит 
слова о пользе чтения газет, о глас­
ности и меняется на глазах: недалекий 
молодой человек исчезает, остаётся 
обыватель с собственными «принципа­
ми», стремлением любым путем выде­
литься из общей массы, обратить на 
себя внимание.

Чтобы показать элементарность 
изображаемого мира, Чехов лишает 
его участников человеческих пережи-- 
ваний, это почти куклы в их условно­
примитивном мире. Поэтому герои 
рассказов лишены, как правило, пси­
хологической характеристики. Когда 
же необходимо передать пережива­
ния, то Чехов прибегает к описанию 
внешних выражений их чувств, жес­
тов, зачастую условных, преувеличен­
ных, кукольно «окаменелых». Узнав о 
высоком чине бывшего школьного то­
варища, «Тонкий вдруг побледнел, 
окаменел, но скоро лицо его искриви­
лось во все стороны широчайшей 
улыбкой: казалось, что от лица и глаз 
его посыпались искры. Сам он съе­
жился, сгор!бился, сузился» (т. II, стр.
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11). Чиновник, получивший ожидае- 
м,ую взятку, выглядит так: «Нос его 
залоснился, покраснел и поморщился 
улыбкой» (т. II, стр. 9).

Условность и гиперболизм жеста, 
тема «окаменелости» мещанского ми­
ра роднит Чехова с традицией Гоголя, 
в частности, с его драматургией.

В рассказах Чехова сталкиваются 
три аспекта выявления героев: мир 
Их внутренних чувств, мир словесных 
самооценок и поведение. Эти три пла­
на выявления героев характерны для 
всей традиции русской и европейской 
психологической литературы XIX ве­
ка. Начиная с Достоевского и Толсто­
го, типичным становится также про­
тивопоставление этих трех сфер вы­
явления личности: герой думает одно, 
а говорит другое, собирается посту­
пать одним образом, а поступает дру­
гим и т. д.

У Чехова присутствуют и все наз­
ванные аспекты характеристики героев, 
и их противопоставление. Однако Че­
хов и здесь существенно отличается 
о^ традиции. Дело не только в том, 
что все характеристики Чехова резко 
сокращены, даны в «свернутом» виде, 
часто намеком. Дело и в ином цен­
ностном расположении названных 
планов оценки пегюонажа. Для Досто­
евского и, особенно. Толстого сущ­
ность человека сонпадала с содержа­
нием его внутреннего мира®.

Для Чехова подлинное выражение 
человека вовсе не его самоосмысле- 
ние, не его автохарактеристика. Выс­
ший критерий оценки — поведение 
героя. Отсюда — особая роль действия 
и жеста в рассказах.

Обидчики и обиженные в юморис­
тических рассказах Чехова почти не 
противопоставляются. Это — новое в 
русской литературе отношение к «ма-

® См. Б. М. Энгельгардт. Идео­
логический роман Достоевского. — В 
кн.: Ф. М. Достоевский. Статьи и 
материалы. Под ред. А. С. Долинина. 
Л., 1924, с. 71—109.

ленькому человеку». Чехсв начисто 
снимает чувство жалости, потому что 
персонажи живут в ненормально.м 
мире, где жизнь — балаган, глупый 
фарс и они — частичка этого мира.

Подобная позиция делает принципи­
ально разной юмористическую тональ­
ность произведений Гоголя и Чехова. 
Сочувствие Гоголя к герою — «ма­
ленькому человеку» (вспомним Ака­
кия Акакиевича из повести «Шинель» 
или Поприщина из «Записок сумас­
шедшего») окрашивает юмор в драма­
тические тона, делает его напряжен­
ным. Чехов же смеется над «обижен­
ным», поскольку «унижаемый», если 
подходить к нему с критерием под­
линной человечности, не выдерживает 
никаких сравнений с нормами челове­
ческого поведения. Он у Чехова не 
просто жертва, но и виновник соб­
ственного падения (так в рассказах 
«Смерть чиновника», «Толстый и тон­
кий» и других).

«Расчеловечивание» героев приво­
дит к тому, что их неприятности, стра­
дания и даже смерть не вы.зывают 
читательского сочувствия. (Заметим, 
что смерть для русской литературы 
понятие особое — объяснение и оправ­
дание героя. Даже Иудушка перед 
смертью неожиданно раскрывает в 
сёбе нереализованные человеческие 
черты — ему становится страшно от 
содеянного, в нем просыпается совесть. 
Жил не человек, умирает уже человек. 
Такова же функция образа смерти в 
«Смерти Ивана Ильича» Л. Н. Толстого 
и многих других произведениях рус­
ской литературы.

Чехов образ смерти дает принципи­
ально иначе, чем в русской литературе 
XIX века. Смерть не реабилитирует 
героя: умирает тот же человек, кто 
жил. Например, в «Человеке в футля­
ре» смерть воинствующего мещанина 
воспринимается как радость обновле­
ния: «Признаюсь, хоронить таких лю­
дей как Беликов, это большое удоволь­
ствие. .. Вернулись мы с кладбища в
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добром расположении» (т. IX, стр. 264) 
В раннем творчестве Чехова эта мысль 
еще художественно не оформилась, 
однако решается в направлении, под­
готавливающем более зрелые выводы. 
В «Смерти чиновника» смерть «ма­
ленького человека» не вызывает жало­
сти, воспринимается как продолжение 
линии юмористического повествования. 
Подобное решение, особенно в силу 
полемической соотнесенности с «Ши­
нелью» Гоголя, могло бы показаться 
антидемократичным. Однако по сути 
дела позицию Чехова следует рассмат­
ривать как более исторический и ак­
тивно антимещанский подход к миру. 
Художественно оправдано такое реше- 
тивно антимещанский подход к миру, 
героя из человеческого мира, и поэто­
му наше отношение к нему — состра­
дание, жалость — на него не распрост­
раняется. В плане генетическом подоб­
ное отношение оказывается родствен­
ным подходу к герою в народном те­
атре, где масочность снимает возмож­
ность трагического звучания).

Мир юмористических рассказов Че­
хова, достаточно далекий от нормы, 
изображен внутри себя. Чехов в них 
не показывает агрессии этого мира в 
человеческий, а потому нелепое (пред­
мет юмористического изображения) 
еще не кажется страшным, опасным 
для людей и не становится объектом 
сатиры.

Один из важнейших моментов эво­
люции Чехова состоял в том, что им­
манентное изображение мира «недоче­
ловеков» для писателя становится 
слишком узким. Его интересует теперь 
весь мир русской действительности. В 
его творчестве встает кардинальный 
для эпохи вопрос о путях к «челове­
ку», в котором «все прекрасно».

Это определяет и совершенно новое 
место мещанской темы в тех случаях, 
когда она сохраняется у зрелого Чехо­
ва. Его позднее творчество дает иное 
решение: происходит, во-первых, утра­

та имманентности темы (мещанская 
тема дается в переплетении или столк­
новении с другими), и, во-вторых, из­
менение эмоциональной окраски, так 
как описанный не имманентно мещан­
ский мир оказывается страшной силой, 
разлагающей человека. Мещанство те­
перь не замкнутый в себе и оттого 
сравнительно безобидный мир, а со­
циально-активная сила, губящая од­
них людей («Попрыгунья», «Володя 
большой и Володя маленький», «Три 
сестры» и др.), вызывающая неизбеж­
ный протест и бунт живой человече­
ской личности («Враги», «Дядя Ваня»), 
вторгающаяся в, казалось бы, не под­
властный ей мир иных социальных и 
культурных отношений. Чехов пока­
зывает теперь столкновение мещан­
ского и высоко человеческого. Мещан­
ство становится лишь как бы лакмусо­
вой бумажкой, проверяющей ценность 
сталкивающихся с ним героев, кото­
рые либо уступают и гибнут под воз­
действием этой злой, разлагающей 
силы («Три сестры»), либо вступают с 
ней в конфликт той или иной степени 
остроты («Дядя Ваня»). Причем, меща­
нин, несмотря на свою агрессивность, 
выглядит жалким в глазах героев 
иного мира (например, сестры говорят, 
что Наташа жалко одевается, Тузенбах 
жалеет Соленого).

Главный же объект писательского 
внимания теперь не сам мещанин. Все 
это решительным образом изменяет и 
эмоциональную окраску темы мещан­
ства, и её общий смысл, и внутреннюю 
структуру соответствующих художест­
венных образов.

Однако найденное в раннем творче­
стве не исчезает у зрелого Чехова — 
оно лишь деформируется, качественно 
изменяя свою структуру и функцию. 
Между творчеством раннего и зрелого 
Чехова прослеживаются самые актив­
ные связи.
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INDIVIDUAALSEST 
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MEETA ТЕШ

üks laste aktiviseerimise võtteid ja iga 
lapse teadmiste väljaselgitamise võima­
lusi on individuaalne küsitlus, nn. fron­
taalne kontroll. Jälgides seda töölõiku 
peab mainima, et just sellega, patusta­
takse sageli kõige olulisemate pedagoo­
giliste nõuete vastu. Tagajärg: vestlus
kulgeb väikese grupi aktiivsemate laste­
ga, rühm tervikuna jääb kõrvale. Selle 
asemel, et küsimus oleks lihtne, selge, 
napisõnaline, et laps kohe aru saaks, 
mille kohta see käib, missugust vastust 
temalt oodatakse, on küsimused sõnastu­
selt läbi mõtlemata, nii. segased, palju- 
sõnalised, keelelt ebakorrektsed ja laiali­
valguvad, et lastel on väga raske, sageli 
isegi võimatu õiget vastust anda. Seda 
märgates hakatakse sageli esitatud küsi­
must ümber sõnastama või lisatakse yeel 
juurde kaks-kolm lisaküsirnust. Küsimu­
se muutmine, uuel kujul sõnastamine 
häirib lapsi, ajab nad segadusse, yriti 
tagasihoidlikke lapsi, ja nad ei tule vas­
tusega toime või vastavad ebamäärase

* Algus «Nõukogude Koolis» 1976, nr. 2.

küsimuse puhul nii, nagu nad aru said, 
millega aga kasvataja tihti rahui pole.

Eespool mainitud pahed on laialt levi­
nud, mille vastu võitlemiseks on ainus 
tee: nõuda kasvatajalt täpset küsimuste 
planeerimist laste individuaalseid või­
meid arvestades.

Seega on peale õigesti formuleeritud 
küsimuste läbimõtlemise vaja veel mõel­
da, kellele millist küsimust esitada, mil­
list arenenumatele, millist nõrgematele. 
Suurepäraseid tulemusi laste aktiviseeri­
misel emakeeletundides andsid Tallinna 
104, lastepäevakodus tehtud katsed. Küsi­
mused planeeriti täpses sõnastuses ja 
kahes raskusastmes. Sulgudes märgiti 
juurde lühendatult sõna — tugevamale 
või nõrgemale (mitte nimeliselt). Kui va­
rem võttis aktiivselt osa 26 lapsest 6—10 
last, siis nõrgematele lihtsamaid küsi­
musi esitades muutus pilt kiiresti teiseks: 
kõik tahtsid ja olid nõus vastama. Esi­
algu lasti vaikivaid lapsi korrata teise 
lapse vastust, seejuures öeldi kordajale 
«Õige!». Nii tunnetas laps, et temaga 
jäädi rahule, tema laheirdas ülesande 
õigesti. Mõnel eriti tagasihoidlikul lapsel 
lasti vastamise asemel esialgu midagi 
tahvlile asetada, pilte teistele välja ja­
gada jmt. Seega sai laps julguse kätte ja 
püüdis vastata juba järgnevale lihtsale 
küsimusele.

Küsitlusel tuli võidelda veel teise väga 
levinud pahe vastu, — nimelt küsitakse 
ainult käetõstjaid. Kasvatajad ergutavad 
ja otse sunnivad märkustega («Miks te 
kätt ei tõsta!») lapsi kätt tõstma ning 
lähtuvad ka küsitlemisel ainult sellest. 
Mõni laps tõstab niisuguse suunamise 
puhul käe ka siis, kui ta vastata ei oska 
ja saab uue märkuse osaliseks: «Miks sa 
siis kätt tõstad, kui ei tea!» Seepärast 
selgitati koolieelikutele, et kätt võivad 
tõsta need, kes tahavad vastata; koolis 
aga küsitakse kõiki õpilasi, ka neid, kes 
kätt ei tõsta, ja kuulama peab igaüks tä­
helepanelikult.

Tegelikult lapsed tahavad tööst-- osa 
võtta, kui neid vaid selleks julgustatakse 
jõukohaste küsimuste ja ülesannetega."

Ш
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Katsetamisel ilmnes veel üks moodus, 
mis on kasvatajale abiks nõrgematega 
töötamisel. Eriti on see otstarbekas luge­
ma õpetamise, vestluse ja arvutamise 
puhul. Tavaliselt on nõrgemad lugejad 
ka suulistes väljendustes abitud. Et neid 
lapsi töötamisel enam tulipunktis hoida, 
asetasime nad istuma ettepoole ja oma­
ette gruppi. Loomulikult ei tohi lapsed 
sellest teada, miks nad nii on asetatud. 
Seesuguse paigutuse puhul oli neid hõlp­
sam küsitleda, polnud vaja hakata teiste 
seast välja otsima. Lugema õpetamisel 
oli käepärasem anda neile ka sõnade la­
dumiseks lihtsamaid sõnu, vähem pilte 
jmt. Parem oli ka sõnade ladumisel vi­
gade parandamist jälgida. Kui lapsed 
istuvad läbisegi, võib juhtuda, et tahvlile 
laotakse küll õige lahendus ja kästakse 
kohalolijatel vead parandada, kuid sageli 
jäävad nõrgematel need ikkagi paranda­
mata. Kasvataja pilk ei küüni igaüheni.

Imestada võis, kuidas eespool mainitud 
pisitaktika rühma aktiviseeris, kuidas 
seni passiivselt tundides istunud lapsed 
nagu «ellu ärkasid» ja tunnist aktiivselt 
osa võtma hakkasid.

Ei ole mingit mõtet nõudel «Tõstke 
kätt!» vöi «Mõtelge kõik, mõtelge hästi 
hoolega!». Alaline kordamine muutub 
lastele tüütavaks. Mida väike laps ikka 
nii väga mõtleb? Kui ta teab, siis ta ka 
vastab. Selle asemel peaks aga osa kas­
vatajaid ise rohkem mõtlema ja pare­
mini tundideks valmistuma.

Tahaks puudutada veel üht pedagoo­
gilist võtet, mida sageli vääriti tõlgitse­
takse ja mille tulemuseks on mõnedel 
lastel töörõõmu asemel norutunne ning 
huvi langus. See on lapse ülesande täit­
misele hinnangu andmine.

Mõte iseenesest on õige ja hea — selgi­
tada, mis ühel või teisel lapsel juba välja 
tuleb ja suunata tähelepanu sellele, mida 
edaspidi töös silmas pidada. Loomulik 
oleks, et lähtutaks seejuures tunni ees­
märgist ja iga lapse individuaalseist või­
meist. Tegelikkuses näeb aga, et sageli 
võetakse hinnangu andmisel mõõdupuuks 
rühma kõige arenenumad. Selle tulemu­

sena saavad positiivse hinnangu alati 
ühed ja needsamad lapsed. Nii lõppes 
näiteks ühes emakeeletunnis pildi järgi 
jutustamine hinnanguga: «Raul, Jaan, Al­
lan olid tublid. Teistel tuleb rohkem kätt 
tõsta, aktiivselt tunnis kaasa töötada.» 
Lastel peaks selge olema, et tunnis ak­
tiivselt kaasatöötamine on midagi muud 
kui käe tõstmine. Kasvataja hinnangu 
sõnastus ei tohi olla üldsõnaline, vaid 
konkreetne ja lastepärane.

Kujutava loomingu tundides on tüüpi­
lised hinnangud «Alari, Jüri, Anu ja 
Tõnu tööd on hästi tehtud, korralikult ja 
puhtalt joonistatud. Aga Tiiu, Antsu, 
Reinu tööd on lohakad, määrdunud. 
Teine kord joonistage paremini.»

Umbes taolisi üldsõnalisi ühtesid kiit­
vaid, teisi halvustavaid hinnanguid võib 
kuulda igas tunnis. Lapsi see ei aita.

Ühtede ja nendesamade laste alaline 
kiitmine arendab neis upsakust, egoismi, 
teistes aga süvendab passiivsust, vastu­
meelsust antud töölõigu vastu ega selgita 
ebaõnnestumise põhjusi. Hoopis teine oli 
laste meeleolu, kui kasvataja analüüsis 
nende tööd, lähtudes tunni eesmärgist ja 
laste individuaalseist iseärasusist, järg­
miselt: «Vaatame, lapsed, kas kõik on 
joonistanud peokleidis tütarlapse.» Joo­
nistuste vaatlemisel tõsteti esile iga lapse 
töös midagi head, näiteks sobivalt vali­
tud värvikombinatsioone, mitmesuguseid 
käte ja jalgade asendeid jms. Ühel poisil 
oli tüdruk hästi joonistatud, kuid värv 
oli ühes kohas alla jooksnud. Kasvataja 
kiitis joonistust, aga samas juhendas, 
kuidas värvi võtta, et äpardust ei juh­
tuks. Niisugune hinnang ei riivanud kel­
legi enesetunnet. Lapsed said tööde vaat­
lemisel vestluse kaudu veel kinnitust, et 
inimese käsi, jalgu võib erinevais asen­
deis joonistada, värvide valikul on vaja 
mõelda ka nende sobivusele, värvi peab 
võtma ettevaatlikult, näidist pole vaja 
kopeerida, vaid kasvataja hindab seda, 
kui omalt poolt midagi juurde lisatakse 
jmt.

Nii mõnigi kord saab lastele osaks hal­
vustav hinnang kasvataja enda süü läbi.

87i



Nii lavastati emakeeleiunnis varem män­
gitud «Karu-Aabitsa» õppejuttu «Lepa­
triinu». Valides tegelasi, tuletas kasva­
taja meelde teksti, ruumi kasutamist, 
kuid ei pööranud laste tähelepanu teks­
tist tulenevale ilmekusele — lepatriinu 
uhkeldavale rõõmule uue kleidi näitami­
sel, Mõmmi kohmetusele ja sellest ole­
nevale e-venitamisele täppide loendami­
sel. Pärast jutu lavastamist toodi aga 
kõik see esinejate puudusena välja. 
Oleks sellest aga eelnevalt räägitud ja 
rühma aktiviseerimiseks lastele ülesanne 
antud kuulata ja vaadata, kellel mis 
hästi õnnestub, olnuks kasu mitme­
kordne.

Muide juttude lavastamisel, luuletuste 
ütlemisel või jutu jutustamisel tõuseb 
laste aktiivsus suuresti, kui kasvataja ei 
küsi, kes tahab tulla esinema, vaid teeb 
seda nii, nagu see oleks auasi või tasu 
ja ütleb näiteks: «Ma vaatan, keda ma 
täna esinema kutsun. Kas teda, kes nii 
kenasti istub, või teda, kes pole veel saa­
nud esineda» vmt.

Katsed eespool nimetatud lasteasutuses 
õppejuttude lavastamisel näitasid, et kui 
jäetakse ära küsimus «Kes tahab?» ja 
eelnevalt lastega koos läbi arutatakse 
ning lahti mõtestatakse esinejate liiku­
mise ja ilmekuse võimalused seoses teks­
tiga, kui osade määramisel kasvataja uue 
pala puhul lähtub laste võimetest, siis ei 
leidu last, kes ei tahaks tegelasena esi­
neda. Eelnev selgitus ja pealtvaatajaile 
antud ülesanne jälgida, mis kellelgi hästi 
välja tuleb, parandab laste ilmekat kõ­
net kiiresti ja nad on nõus korduvalt 
vaatama mängu erinevate tegelastega.

Samasugused võtted sobivad ka luule­
tuse õpetamiseks. Tekst tuleb aga uue 
pala või luuletuse puhul fraaside kaupa 
ette öelda ja alles siis lasta ütelda lastel.

Kui laste suhtumist saab kergesti kor­
rigeerida metoodiliste võtete muutmisega, 
siis palju raskem on kasvatajail lahti 
saada kord sisseharjunud võtetest, näi­
teks negatiivse hinnangu andmisest ta­
gasihoidlikele lastele, tegelemisest pea­
miselt aktiivsetega jmt.

Et eespool mainitud vead on tüüpilised 
ja esinovad eriti meie noortel kasvataja­
tel, tekkis mõte tutvuda Tallinna Peda­
googilise Kooli õpilaste praktikaga laste­
asutustes.

Kõike lasteasutustes nähtut kokku võt­
tes tõstataksin järgmised probleemid;
1. Lapsepsühholoogias peaks erilist tä­

helepanu pöörama tulevastele kasva­
tajatele laste närvisüsteemi indivi­
duaalsete iseärasuste tutvustamisele 
ja sellekohast teooriat siduma tihe­
dalt praktikaga lasteasutustes.

2. Osa praktikast, näiteks vaatlusprak­
tika, sooritada kogu klassiga koos vas­
tava aine õpetajaga ja käia mitmetes 
lasteasutustes. See tagaks põhjaliku­
ma analüüsi ja muljete mitmekesisuse.

3. Kõigil kasvatajail ja nende juhenda- 
jail (lasteasutuste juhatajail, metoodi- 
kuil, inspektoreil, kasvatajaid etteval- 
mistavail õpetajail) lähtuda tundide 
hindamisel mitte ainult tunnis valit­
senud vaikusest, kasvataja poolt ka­
sutatavaist näitvahendeist, tema keele 
konkreetsusest ja korrektsusest ning 
lastele antavast hinnangust, vaid tin­
gimata ka sellest, kas kõigile lastele 
loodi võimalus tunnis aktiivselt kaa­
satöötamiseks, kas oli näha, et iga laps 
sai kasvatajast õigesti aru ja oskab 
saadud teadmisi edaspidi rakendada, 
kas töötati tunnis ka nõrgematega jm.

Kui kõik jõud suunata ühiselt sellele, 
et abistada kasvatajaid, kellel esinevad 
eelmainitud raskused, tõuseks nen­
de oskus lapsele individuaalselt lähe­
neda. Selline saavutus muudaks õppe- ja 
kasvatustööga tegelemise huvitavaks, 
töörõõmu pakkuvaks nii kasvatajaile kui 
ka kasvatatavaile.

Kirjandus

1. A. E 1 a n g o. Õpilaste teadmiste kont­
rollimise metoodika küsimusi. Tallinn, 
«Valgus», 1967.

2. N. L e V i t о V, Lapse- ja pedagoogili­
ne psühholoogia. Tallinn, 1968.

3. I. U n t. Õpilase iseseisev töö. Tal­
linn, «Valgus», 1966.
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AJALOO LEHEKÜLGEDELT

70 AASTAT
ESIMESTE
EESTI
ÕPPEKEELEGA
KESKKOOLIDE
ASUTAMISEST

ALLAN LIIM :i.

70 aastat tagasi, 1906. aasta sügisel alusta­
sid tegevust esimesed eesti õppekeelega 
keskkoolid — Eesti Noorsoo Kasvatuse 
Seitsi gümnaasiumikursusega tütariastekool 
Tartus ja Pärnu Eesti Kooliseltsi progümnaa- 
siumikursusega segakool. Neile järgnesid 
1907. aastal Nuustaku Kooliseltsi segakool 
ja 1908. aastal Viljandi Eesti Haridusseltsi 
tütarlastekool, mõlemad esialgu progüm- 
naasiumi kursusega. Nimetatud 4 kooli jäid 
kuni 1917. aastani emakeelse keskhariduse 
ainsateks läteteks Eestis, mistõttu neil on 
eriline koht meie kooli ja hariduse ajaloos.

Eesti õppekeelega erakeskkoolide loomi­
se põhjusi ja asjaolusid 20. sajandi algul 
tuleb otsida selleaegsest sotsiaal-majan- 
duslikust olukorrast, haridussüsteemi kitsas­
kohtadest ning esimese kodanlik-demo- 
kraatliku revolutsiooni mõjust rahvahariduse 
arengule.

20. sajandi algus tähistas Eesti jõudmist 
monopoiistliku kapitalismi ajajärku. Koos 
sellega kujunesid ka uued tingimused kooli 
ja hariduse arenemiseks. Tööstuse, kauban­
duse, transpordi, side ja ühistegevuse laie­
nemine, samuti kultuurielu mitmesuguste 
nähtuste intensiivistumine kutsusid esile 
märksa suurema vajaduse haritud inimeste 
järele, kui see oli olnud 19. sajandi teisel 
poolel. Nii tekkisid objektiivsed eeldused 
hariduse levikuks sügavuti. Samal ajal oli nii 
linnas kui ka maai tõusnud huvi hariduse 
vastu. Koos majandusliku olukorra kindlus­
tumise ning eneseväärtustunde tõusuga hak­
kas eriti jõukam talurahvas ning linna väi­
kekodanlus panema oma lapsi keskkooli­
desse. Sellega taheti luua lastele paremad 
võimalused elus edasijõudmiseks ning tõusta 
baltisaksa aadli ja linnakodanlusega võrd­
sele ühiskondlikule positsioonile. Uue näh­
tusena ilmnes nüüd üha ulatuslikum soov 
anda ka tütarlastele keskharidus. Kõige selle 
tulemusena hakkas õpilaste arv keskharidus- 
koolides sajandivahetusest peale märgata­
valt kasvama. Põhiliselt toimus see just eest­
lastest õpilaste juurdevoolu teel.

Mida rohkem kasvas õppida soovijate 
hulk, seda enam andsid tunda kitsaskohad
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nii keskkoolivõrgus kui ka keskkoolide õp­
petöö korralduses. 1902. aastal tegutses Ees­
tis 26 keskhariduskooli, sealhulgas 6 poeg- 
lastegümnaasiumi, 2 reaalkooli, 4 tütarlaste­
gümnaasiumi, 2 1 järgu linna-tütarlastekooli, 
2 poeglaste gümnaasiumikursusega I järgu 
erakooli, 7 tütarlaste gümnaasiumikursusega 
1 järgu erakooli ja 3 poeglaste progümnaa- 
siumikursusega II järgu erakooH. Neist asus 
Tallinnas 9, Tartus 7, Pärnus 2, Kuressaares 
2, Narvas 2, Valgas 2, Viljandis ja Võrus 
üks kool. Pääs linnades asuvatesse keskha- 
riduskoolidesse oli raskendatud nii suure 
vahemaa kui ka piiratud vastuvõtu ja mitme­
suguste vormiliste takistuste tõttu, rääkima­
ta kõrgest õppemaksust ja kostikuludest. 
Halvemas olukorras olid tütarlapsed. Ava­
likke keskkoole nende jaoks oli vähem, era- 
keskkoolid seisid aga põhiliselt baltisaksa 
ringkondade teenistuses.

Eestlastest keskkooliõpilasi häiris nende 
emakeele õigusetu olukord. Õppetöö toi­
mus sellal kõikides koolides vene keeles. 
Eesti keelel polnud kohta keskhariduskoo- 
lide õppeplaanis. Fakultatiivainena õpetati 
seda 20. sajandi algusaastail üksnes Kures­
saare Gümnaasiumis. Tartu keskkooliõpilaste 
ja lastevanemate korduvad soovid seada 
kohalikes keskkoolides samuti sisse eesti 
keele fakultatiivne õpetamine takerdusid 
bürokraatlikku asjaajamisse ega andnud tu­
lemusi.

Koolivõrgu laiendamine, uute keskhari- 
duskoolide asutamine, kõikides õppeasu­
tustes soodsamate õppimistingimuste loo­
mine ning eesti keelele eluõiguse andmine 
kujunesid 20. sajandi algul pakilisteks üld- 
demokraatlikeks taotlusteks. Kuni 1905.— 
1907. aasta revolutsioonini ei nihkunud 
nende lahendamine tsaarivalitsuse ja koha­
like kooliülemuste vastuseisu tõttu paigast. 
Alles revolutsiooni puhkemine andis selleks 
vajaliku tõuke. ,

Rahvahulkade revolutsioönivõitlus 1905. 
aastal tõstis muude küsimuste kõrval üles 
ka kooli ja haridusega seotud probleemid. 
Emakeelse ja demokraatliku kooli nõudmine 
etendas küllalt tähtsat osa üldise revolut­

sioonilise liikumise raames. Revolutsiooni 
survel pidi tsaarivalitsus selles tegema jä­
releandmisi.

Muu hulgas kinnitas tsaar 19. aprillil 1906 
Riiginõukogu otsuse Balti kubermangude 
erakoolide õppekeele kohta. Sellega lubati 
siinsetes erakoolides õppekeelena kasutada 
kohalikke keeli, kuid seati ühtlasi mit­
meid obligatoorseid tingirriusi. Emakeelsed 
erakoolid ei tohtinud saada vähematki raha­
list toetust ei riigilt ega kohalikelt omava­
litsusorganitelt, vaid pidid täielikult seisma 
eraülalpidamisel. Vene keelt ja kirjandust 
ning Vene ajalugu ja Venemaa geograafiat 
tuli nendes koolides igal juhul õpetada vene 
keeles. Emakeelsete erakeskkoolide lõpe­
tajad pidid sellekohaste õiguste saamiseks 
sooritama vastavate kroonuõppeasufuste 
juures venekeelsed lõpueksamid, välja ar­
vatud eksam emakeelest ja usuõpetusest. 
Luba 1 järgu (s. o. gümnaasiumi- või muu 
täieliku keskkoolikursusega) erakoolide ava­
miseks tuli taotleda Haridusministeeriumilt, 
II ja III järgu (s. o. progümnaasiumi-, kõr­
gema algkooli- või algkoolikursusega) era­
koolide avamiseks õpperingkonna kuraato­
rilt.*

See piiratud järeleandmine sai aluseks 
eesti, läti ja saksa õppekeelega erakoolide 
rajamisele Eestis ja Lätis. Eriti agarasti hak­
kasid saadud õigust kasutama baltisakslased. 
Lühikese aja vältel taastasid nad oma era­
koolides saksakeelse õppetöö, mis oli kat­
kenud 1890-ndate aastate algul tsaarivalit­
suse poolt Baltimaadel teostatud koolire­
formide tulemusena. Saksa erakoolide inten­
siivne asutamine ning nende mõju laienda­
mine ka teatud osale eesti elanikkonnast 
sundis, Peeter Põllu sõnade järgi, «ka Eesti 
seltskonda Tartus ajaviitmata tegudele asu­
ma».^

Algatuse esimese emakeelse keskkooli 
loomisel võtsid endale, loomulikult lähtudes

* Циркуляры no Рижскому учебному ок­
ругу за 1906 г., № 4—5, стр. 171—172.

2 Р. Põld, Eesti Nooresoo Kasvatuse 
Seltsi Tütarlaste Keskkool 1906—1916. Ta­
gasivaade kümneaastase tegevuse pääle. 
Tartu, 1916, lk. 7.

876



oma klassi huvidest, ajalehe «Postimees» 
ümber koondunud kodanlikud ringkonnad, 
kes juba 1905. aasta kevadel märgukirjas 
tsaarivalitsusele olid taotlenud õigust eesti 
õppekeelega erakeskkoolide asutamiseks. 
Nende poolt 1906. aasta suvel ellukutsutud 
Eesti Noorsoo Kasvatuse Selts hakkas otse­
kohe astuma samme täieliku gümnaasiumi- 
kursusega tütarlastekooli asutamiseks. Seda 
tüüpi õppeasutust peeti vajalikumaks ning 
tema loomist hõlpsamaks võrreldes poeg- 
lastekoolidega. Kuna loa muretsemine Pe­
terburist Haridusministeeriumist võttis aega, 
uue õppeaasta algus aga lähenes, siis otsus­
tati õpperingkonna kuraatori nõusolekul 
esialgu tööd alustada vormiliselt II järgu 
erakoolina.

1. septembril 1906 avatigi Eesti Noorsoo 
Kasvatuse Seltsi Tütarlastekooli ettevalmis­
tusklass ja I gümnaasiumiklass, kus kokku 
hakkas õppima 48 õpilast.^ Veidi hiljem, 3. 
oktoobril 1906 kinnitas Haridusministeerium 
uue õppeasutuse põhimääruse, mis andis 
õiguse kõigi gümnaasiumiklasside järkjär­
guliseks avamiseks.* Täielikult kujunes kool 
välja 1913. aastaks. Ta koosnes siis 3 ette­
valmistus-, 7 põhi- ja 1 täiendusklassist. 
Kogu koolikursus kestis seega 11 aastat. 
Madalamasse ettevalmistusklassi võeti õpi­
lasi alates 7. eluaastast. Vanematesse klassi­
desse astujate teadmised pidid vastama 
õppeplaani ja -programmi nõuetele. Klas­
side arvu kasvades suurenes ka õpilaste 
arv, ulatudes 1912. aastal 389-ni.^ Vanemate 
elukoha järgi pärines sel aastal Tartu lin­
nast 167, Tartu maakonnast 114, mujalt 
Liivimaalt 69, Eestimaalt 23 ning teistest 
Venemaa kubermangudest 16 õpilast. Laste­
vanemate hulgas oli 2 möisaomanikku, 10 
mõisarentnikku, 124 taluomanikku, 63 äri- 
või töökojaomanikku, 59 käsitöölist ja voo­
rimeest, 16 majaomanikku, 6 möldrit, 47 ha­

^ P. Põtd, tsiteeritud teos, lk. 9.
* NSV Liidu Riiklik Ajaloo Keskarhiiv 

Leningradis (NSVL RAKA), f. 733, nim, 166, 
s.-ü. 1371, I. 13.

^ Eesti Nooresoo Kasvatuse Seltsi tege­
vuse ülevaade 1911. ja 1912. aastal. Tartu, 
1913, lk. 31.

ritlast, 23 ametnikku, 12 talurentnikku, 14 
teenijat ja 13 töölist. Selline õpilaskonna 
sotsiaalne koosseis näitab, et emakeelse 
keskhariduse hüvesid Eesti Noorsoo Kasva­
tuse Seltsi Tütarlastekeskkoolis said kasu­
tada eeskätt ikkagi linna- ja maaelanik­
konna jõukamad kihid. Kodanlik hariduste­
gelane Peeter Põld oli juba 1909. aastal 
ülemaalisel hariduspäeval kõneldes püüd­
nud niisugust olukorda õigustada; «Meie 
teeme keskkooli heaks tööd selles teadmi­
ses, et need, ütleme peale — jõukamate 
vanemate lapsed, keda meie harime, mitte 
kõige halvemad ei ole. Katseline, experi- 
mental-pädagogika on kindlaks teinud, et 
seltskonnaliselt paremal järjel seisvate vane­
mate lapsed ka vaimuliselt enam edasi 
jõuavad . . . Meie võime neist kahtlemata 
töötegijaid ja haridusekandjaid loota, kui 
meie neid õieti kasvatame».® Töölisajakir- 
janduses aga kritiseeriti korduvalt kooli sel­
lise kitsarinnalise hariduspoliitika pärast.

Eesti Noorsoo Kasvatuse Seltsi Tütarlaste- 
keskkooli esimeseks juhatajaks aastail 1906 
—1908 oli Oskar Kallas, seejärel kuni 1918. 
aastani Peeter Põld. Õpetajate kaader oli 
seal kvalifitseeritum ja tugevam kui teistes 
selleaegsetes emakeelsetes erakoolides. Tü- 
tarlastekeskkooli õpetajatena töötasid näi­
teks Sinaida Dormidontova, Villem Grünt- 
hal-Ridala, Mihkel Kampmann, Paula Kop­
pel, Harald Laksberg, Kristjan Raud, Jaan 
Sarv jt. Õppetöö toimus tütarlastegümnaa­
siumide õppeplaani järgi, mida oli aga 
täiendatud eesti keele. Eesti ajaloo, kodu­
loo ning keemia tundidega. 1912. aastal 
koolis kehtinud ettevalmistus- ja põhiklas- 
side õppeplaan on esitatud tabelis 1. 
1913. aastal avatud täiendusklassis, kus õpi­
lasi valmistati ette lõpueksamiteks, toimus 
kõigi eksamiainete kordamine vene keeles.

Esimesel tegevusaastal paiknes Eesti 
Noorsoo Kasvatuse Seltsi Tütarlastekeskkoöl 
Jaani (praeguses Ülikooli) tänavas majas nr. 
24. Järgmisel aastal koliti uude üürimajja 
Tiigi tänavas nr. 75, kus kooli kasutusse

® Eesti Haridusseltside Aastaraamat. I. 
Tartu, 1909, lk. 20.
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Tabel 1

EESTI NOORSOO KASVATUSE SELTSI TÜTARLASTEKESKKOOLI ÕPPEPLAAN
1912. AASTAL’

Õppeained
Tundide arv nädalas

Ettevalmistusklassid Põhiklassid
1 II III 1 II 1 1" IV V VI VII

Usuõpetus 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Eesti keel 5 5 4 3 3 2 2 2 2 2
Vene keel 7 7 8 6 6 5 5 5 5 5
Saksa keel — — _ 5 4 3 3 3 3 3
Prantsuse keel _ 4 3 3 3 3
Üldajalugu — — — — — 2 2 3 3
Vene ajalugu — — — — — 2 2 2 1
Maateadus _ 2 2 2 2 _ _ _
Venemaa geograafia ___ ____ ___ ____ 2 _ 1
Matemaatiline geograafia — — ____ ____ 1
Loodusõpetus
Tervishoid

— — — 1 2 2 2 2
2

—

Matemaatika 3 4 4 4 3 3 4 3 3 3
Füüsika ja keemia ___ 3 3 3
Pedagoogika — — — — — ____ 2
Joonistamine 1 2 2 2 2 2 1
Voolimine 2 1
Ilukiri 2 _ _ _
Käsitöö 2 2 2 1 1 1 1 1
Laulmine 2 2 2 1 1 1 1 1
Võimlemine ja mängimine 2 2 2 2 2 2 2 2 2 2
Kokku 21 23 26 30 30 31 31 33 34 34

’ Eesti Nooresoo Kasvatuse Seltsi I järgu tütarlastekooli õppekavad ja õppeplaanid. 
Tartu, 1912, lk. 5.

saadi kolmel korrusel kokku 18 ruumi (seal­
hulgas 10 klassiruumi). Ajapikku jäid ka 
need laienevale õppeasutusele kitsaks. Aas­
tail 1914—1915 ehitas selts koolile Viljandi 
(praegu J. Gagarini) tänavasse ajakohase 
hoone, kuhu saadi asuda küll alles pärast 1 
maailmasõja ja Kodusõja lõppemist. Täna­
päeval viib samas hoones vanima eesti õp­
pekeelega keskõppeasufuse ajalugu edasi 
M. Härma nim. Tartu 2. keskkool.

1906. aasta sügisel tegevust alustanud 
Pärnu Eesti Kooliseltsi II järgu segakool 
töötas poeglaste progümnaasiumi õppe­
plaani ja -programmide alusel. Täiendava 
õppeainena oli eesti keel kohustuslik kõi­
gile õpilastele. 1910/11. õppeaastal oli koo­
lil 3 ettevalmistus- ja 4 gümnaasiumiklassi, 
kus õppis 252 õpilast (118 poissi ja 134

tüdrukut).* Lihtrahva osatähtsus sealses õpi­
laskonnas oli märksa suurem kui Tartu sõ- 
sarkoolis. 1912. aastal taotles Pärnu Eesti 
Kooliselts luba õppeasutuse reorganiseeri­
miseks I järgu tütarlastekooliks.® Võimud 
lükkasid selle taotluse tagasi. Pärnu Eesti 
Kooliseltsi emakeelne erakool tegutses kuni 
1918. aastani, millal ta liideti Pärnu I Güm­
naasiumi, praeguse A. Jakobsoni nimelise 
Pärnu 1. keskkooli eelkäijaga.

Kolmanda emakeelse keskõppeasutusena 
1907. aastal asutatud Nuustaku Kooliseltsi II 
järgu segakooli tegevuse aluseks võeti 
poeglastegümnaasiumi 1.—4. klassi õppe­
plaan ja -programmid. Täiendavalt õpetati

« ENSV RAKA, f. 395, nim. 1, s.-ü. 96, 
I. 317.

® «Postimees» 11. juulil 1912, nr. 157.
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eesti keelt ja kirjandust ning keemiat. Eesti 
ajaloole ja maateadusele pühendatud tee­
mad leidsid käsitlemist emakeeletundides. 
Kuna kohapeal polnud kvalifitseeritud kaad­
rit, jäeti esialgu toimunud ladina keele 
õpetamine hiljem ära. 1909. aastal valmis 
koolile ühiskondlikus korras ehitatud hoone. 
1913/14. õppeaastal õppis selles koolis 138 
õpilasi (78 poissi ja 60 tüdrukut).'» Põhili­
selt olid need ümbruskonna talulapsed. 
1919. aastal saadi luba reorganiseerida 
Nuustaku progümnaasium täielikuks güm­
naasiumiks. 1977. aastal võib praegune Ote­
pää keskkool tagasi vaadata oma 70 aastat 
kestnud viljakale haridustegevusele.

Viimasena sellest emakeelsete keskkoo­
lide avanelikust loodi 1908. aastal Viljandi 
Eesti Haridusseltsi li järgu tütarlastekool. 
Selle asukohaks sai Viljandi Eesti Põllu­
meeste Seltsi maja, mis oli ehitatud C. R. 
Jakobsoni algatusel. Kool alustas tegevust 
tütarlastegümnaasiumi 1.—4. klassi õppe­
plaani ja -programmide järgi, mida ema­
keelse õppetöö eesmärke silmas pidades 
oli kohandatud ja täiendatud. 1912. aastal 
ulatus õpilaste arv koolis 160-ni." Viljandi 
Eesti Haridusselts seadis algusest peale oma 
eesmärgiks kooli edasise kujundamise täie­
liku gümnaasiumikursusega õppeasutuseks. 
1915. aastal õnnestus selleks ka luba saada. 
Tänapäeval tunneme kõnealust õppeasutust 
C. R. Jakobsoni nimelise Viljandi 1. kesk­
koolina.

Eesti õppekeelega keskkoolide ja nende 
õpilaste arv kahe kodanlik-demokraatliku 
revolutsiooni vahelisel perioodil jäi väike­
seks ning nende osa selleaegses keskkooli­
võrgus formaalselt võttes tagasihoidlikuks. 
1917. aasta algul tegutses Eestis 37 keskha- 
riduskooli ligikaudu 13 000 õpilasega. Neli 
eesti õppekeelega keskkooli oma 885 õpi­
lasega moodustasid siis vastavalt 10,8% 
keskkoolide ja 6,2% keskkooliõpilaste üld­
arvust. Eestlaste arv kõigis keskhariduskoo-

lides ühtekokku ulatus sellal ligikaudu 
7000-ni, neist 12,6% sai keskharidust oma 
emakeeles.

Tegelikult oli esimeste eesti õppekeelega 
keskkoolide tähtsus selleaegses haridus­
elus aga märksa suurem, kui seda näitavad 
formaalsed suhtarvud. Nende koolide kõige 
tänuväärsemaks teeneks tuleb lugeda ema­
keelse hariduse põhimõtte kaitsmist reakt­
siooni pealetungi vastu. Teatavasti ei and­
nud tsaarivõimud alates 1909. aastast enam 
luba uute eestikeelsete keskõppeasutuste 
loomiseks. Kui näiteks Eestimaa Rahvahari­
duse Selts esitas 1910. aastal Tallinna eesti­
keelse tütarlastegümnaasiumi loomise taot­
luse, siis lükati see tagasi peamise põhjen­
dusega, et eesti keel polevat oma napi ja 
arenematu sõnavaraga üldsegi sobiv kesk­
kooli õppekeeleks.'^ Esimeste emakeelsete 
keskkoolide küllalt edukas tegevus lükkas 
selle väära põhjenduse ümber. Veelgi 
enam, nende koolide tegevus andis oma­
poolse tõuke eesti keele arenemisele, kii­
rendades eriti pedagoogikaalaste oskussõ­
nade väljakujunemist. Emakeelsetes kooli­
des väljatöötatud eesti keele ja kirjanduse 
programmid olid eeskujuks ka vastavale 
fakultatiivkursusele kroon uõppea sulustes..
Emakeelsed koolid andsid põhjuse ka õp­
pekirjanduse koostamiseks ja väljaandmi­
seks eesti keeles. Nendes koolides leidsid 
rakendamist ka mitmed uued metoodika- 
põhimõtted. Kõik see kriipsutab alla esi­
meste eesti õppekeelega keskkoolide ja 
üldse kõigi selleaegsete emakeelsete era­
koolide erilist kohta meie kooli ja hariduse 
ajaloos Oktoobrirevolutsiooni-eelsel pe­
rioodil.

*» ENSV RAKA, f. 392, nim. 1, s.-ü. 123, 
I. 9.

“ ENSV RAKA, f. 398, nim. 1, s.-ü. 20, 
I. 5.

Vt. A. Liim, Keskkoolivõrgu areng 
Eestis 20. sajandi algul (kuni 1917. a.). 
«Nõukogude Kool» 1973, nr. 10, lk. 856.
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SISUKORD ОГЛАВЛЕНИЕ , '.‘1.

793. Kool — ideoloogia- ja kasvatusasutus.

801. Kaks küsimust — vastavad ordenikand- 
jad.

806. L. Rand. Parteialgorganisatsioon — 
kogu kollektiivi juht ja suunaja.

809. M. Kalmet. Ettevalmistus kangelasteoks 
juhuslik olla ei saa.

815. J. Tuisk. Majandilt koolile ja vastupidi.

818. L. Auväärt, M. Veske. Grupi mõjust 
üksikisikule.

823. R. Selg, I. Setter. Lõpptaseme määra­
mine esimese katseaasta lõpul.

828. V. Maanso. Kuidas keskastme õpilased 
tunnevad käändsõna.

834. S. Unt. Diapositiiv algklasside ema- 
keeletundi.

838. K. Ariva. Seose ja funktsiooni mõisted 
koolimatemaatikas.

843. H. Saar. Kooli metoodikakabinet — 
ainekabinettide dispetšerpunkt.

846. H. Rannap. Õpilasorkestrite arengusuu­
nad Nõukogude Eesti koolis.

854. A. Ridali. Kunstiaiased ekskursioonid.

858. A. Remmel. Lapsepärase kujutava loo­
mingu arendamine temaatilise kompo­
sitsiooni tundides.

862. L. Talts. Võistluse ' pedagoogilisi as­
pekte algklassides.

866. B. Невердинова. Юмористический 
рассказ А. П. Чехова (Дополни­
тельный материал по теме «А. П. 
Чехов» к учебнику по литератур­
ному чтению для XI класса).

872. М. Terri. Individuaalsest lähenemisest 
koolieelsete lasteasutuste õppetundi­
des.

875. A. Liim. 70 aastat esimeste eesti õppe­
keelega keskkoolide asutamisest.

793. Школа как центр идеологии и воспи­
тания.

801. Два вопроса орденоносцам.
806. Л. Ранд. Руководящая и направляю­

щая роль партийной организации в 
жизни всего коллектива.

809. М. Кальмет. Подвиг не бывает слу­
чайным.

815. Ю. Туйск. Хозяйство школе, и шко­
ла — хозяйству.

818. А. Аувяэрт, М. Веске. Воздействие 
группы на личность.

823. Р. Сельг, И. Соттер. Определение ко­
нечного уровня знаний и умений уча­
щихся в конце первого года экспери­
мента.

828. В. Маансо. Знание склонения уча­
щимися средней ступени.

834. С. Унт. Диапозитив на урок родного 
языка начальных классов!

838. К. Арива. Понятия соотношения и 
функции в школьном курсе матема­
тики.

843. X. Саар. Методический кабинет шко­
лы — диспетчерский пункт предмет­
ных кабинетов.

846. X. Раннап. Пути развития ученических 
оркестров в школах Советской Эсто­
нии. .

854. А. Ридали. Художественные экскур­
сии.

858. А. Реммель. Развитие детского изо­
бразительного творчества на уроках 
тематической композиции.

862. Л. Тальтс. Педагогические аспекты 
соревнования в начальных классах,

866. В. Невердинова. Юмористический 
рассказ А. П. Чехова (дополнитель­
ный материал по теме «А. П. Чехов» 
к учебнику по литературному чтению 
для XI класса).

872, М. Терри. Об индивидуальном подхо­
де к детям на занятиях в детских 
дошкольных учреждениях.

875. А. Лийм. 70 лет со времени открытия 
первых школ с эстонским языком 
обучения.



J. SMIRNOVI NIM. TALLINNA 
33. KESKKOOLI LAHINGUKUUL- 
SUSE MUUSEUMIS. OLGA MAR­
KOVA 6-B KLASSIST KOOS 3-A 
KLASSI ÕPILASTEGA STENDIDE 
EES SELETUSI ANDMAS.

ESIMESED LILLED ÕPETAJA­
LE. у
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