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Mullused talveilmad olid soodsad 
lumelinna ehitajaile.
Liu rajad Hirvepargis andsid väikeste 
tallinlaste kelgurõõmudele põnevat lisa. 
Ja ega täiskasvanuilgi 
kõike seda vaadates igav polnud.
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RAHVAS NIMETAS
PARIMAD

Eesti NSV põhiseaduse 92. paragrahvis 
on formuleeritud: «Saadikud on rahva
täievolilised esindajad rahvasaadikute nõu­
kogudes.

Nõukogude tööst osa võttes otsustavad 
saadikud riikliku, majandusliku, sotsiaal­
se ja kultuuriise ülesehitustöö küsimusi, 
organiseeri' id nõukogude otsuste elluvii­
mist ning kontrollivad riigiorganite, ette­
võtete, asutuste ja organisatsioonide 
tööd .. .>>

See on igale rahvasaadikule osutatud 
suur usaldus, en' samal ajal ka suur vas­
tutus oma riigi ja rahva, oma valijate ees.

Äsja, 24 veebruaril seisime jälle vali­
miskastide eos, ct kinnitada oma toetust 
meie kõrgeima riigivõimuorgani, Eesti 
NSV Ülemnõukogu saadikutele, anda oma 
hääl Unna-, rajooni-, aiv vi- või külanõu­
kogusse kandideerivate tublide tööinimeste 
poolt.

Tänavu vahti Eesti NSV Ülemnõukogus­
se 285 rahvf saadikut, kohalikesse nõuko­
gudesse kandideeris 11010 rahvasaadikut. 
Kõrvuti partei- ja nõukogude töötajatega 
lahendavad meie igapäevaelu sõlmküsi­
musi tootmisjuhid ja mehhanisaatorid, loo­
makasvatajad ja ehitajad, teadlased ja 
kaevurid, arstid ja õpetajad — kõigi elu­
alade esindajad.

Ei tea nimetada koolmeistrit, kes tege­
leks vaid lastele raamatutarkuste andmi­
sega. Juba tänapäeva elutempo nõuab aja­
ga sammu käimist ja õpetaja-kasvataja 
töö ei piirdu enam ammugi kooliseintega, 
Seepärast on üsna loomulik, et saadiku- 
kandidaate nimetades püüdis kõrv siin­
seal kinni teada-tuntud õpetajaid.

Olgu siinkohal või üks näide: Tallinna 
ühe suurima, 22, keskkool: direktor Harri 
Kelder on teinud pealinnas saadikutööd 
1967. aastast peale ja valiti tänavu 7. 
koosseisu järjest Tallinna Linna RSN 
saadikuks. Eks see ole tunnustus tema ju­
hitud linna hariduskomisjoni tööle, mille­
ga tubli koolijuht ladusalt hakkama saa­
nud.

Narva 8. 8-klassilise kooli vene keele ja 
kirjanduse õpetajat Rimma Naumovat 
tunnevad mitte üksnes tema kolleegid ja 
lastevanemad meie manufaktuurilinnast, 
vaid ka tema kolleegidest propagandistid

üle kogu vabariigi, sest Rimma Naumova 
nimi on kantud propagandistide vabariik­
likku auraamatusse

Olla propagandist on suur vastutus, on 
ju propagandist kooli ideoloogiatöö suu­
naja õpetajate hulgas. Et teistele oma 
teadmisi jagada, peab ise palju teadma, 
lugema ja uurima. Õppused kooli teoree­
tilises seminaris «NLKP ideoloogiatöö ak­
tuaalseid probleeme» annavad suurt kasu 
ja abi õpetajatele, sest propagandist seos­
tab teoreetilised seisukohad, tihedalt konk­
reetse töö ja kooli ülesannetega.

Tänavune aasta on Rimma Naumovale 
eriti meeldejääv ja vastutusrohke, sest es­
makordselt valiti ta meie vabar igi kõr­
geimasse riigivõimuorganisse, Testi NSV 
Ülemnõukogu saadikuks Narva Kooli va­
limisringkonnas nr. 117.

Rakvere rajoonis pole vist koolmeistrit, 
kes ei teaks toonast haridusosakonna ins­
pektorit, tänast Rakvere 1. keskkooli di­
rektori asetäitjat õppe- ja kasvatustöö alal 
Liidia Piirsalu. See andekas pedagoog on 
koolipõllul töötanud üle kahekümne aasta 
ja alati on tal ühiskondlikke ülesandeid 
jagunud ka väljaspool kooli. Aastaid on 
Liidia Piirsalu olnud Rakvere linnanõuko­
gu saadik, haridustöötajate ametiühingu 
rajoonikomitee presiidiumi liige ning ra­
jooni looduskaitseseltsi juhatuse sekretär.

Teadagi pole direktori asetäitja ühis­
kondlikest ülesannetest kooliski päris prii: 
õpilaskomitee õppe- ja kasvatustöö komis­
joni ning kooli komsomolikomitee õppetöö 
sektori juhendamine on ikka kuulunud Lii­
dia Piirsalu tööülesannete hulka. Kolleegid 
hindavad teda veel kui teoreetilise semi­
nari «Kommunistliku kasvatustöö kaas­
aegseid probleeme» propagandisti.

Nüüd lisandus sellele veel üks kaalukas 
ühiskondlik ülesanne: 24. veebruaril valiti 
Liidia Piirsalu Rakvere Kingissepa vali­
misringkonnas nr. 235 Eesti NSV Ülemnõu­
kogu saadikuks.

Ajakirja «Nõukogude Kool» toimetus ja 
tema arvukas lugejaskond soovivad kõigi­
le meie õpetajatest rahvasaadikutele palju 
jõudu ja loomeenergiat koolitöös ning 
printsipiaalsust, ühiskondlikku aktiivsust 
ja teotahet meie riigi ees seisvate ülesan­
nete lahendamisel.
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PARTEI OTSUSED ELLU

VALMISTUME 
POLIITPÄEVAKS 
VARAKULT

HELLE PIKKOR

NLKP Keskkomitee ideoloogiaotsuses on 
rõhutatud, et ideoloogia- ja poliitilise kas­
vatustöö edusammudest sõltub suurel 
määral meie maa majanduslik, sotsiaalne, 
poliitiline ja kultuuriline areng. Ideoloo­
giatöö aktuaalsete ülesannete lahendami­
sel on oluline koht ka nõukogude koolil. 
Otsus kohustab haridusorganeid ja koole 
efektiivsemalt rakendama õpetamise ja 
kasvatamise ühtsust, formeerima õpilastes 
teaduslikku maailmavaadet, kõrgeid mo­
raalseid omadusi, äratama neis huvi po­
liitiliste teadmiste vastu. Seda eesmärki 
peavad silmas käesoleval õppeaastal algu­
se saanud ühtsed ülevabariigilised poliit- 
päevad.

Sellealaseid kogemusi ja metoodilisi 
soovitusi paraku eeskujuks võtta ei olnud, 
seetõttu tuli igal koolikollektiivil enesel 
otsustada, näidata üles leidlikkust ja otsi­
vat vaimu, et õpilastel tekiks tõeliselt 
poliitpäeva tunne. Tänaseks on üle elatud 
esimesed rõõmud kordaminekutest, ent 
ka ebaõnnestumiste mured. Küllap on aga 
praeguseks kõikjal välja kujunenud oma 
kindel süsteem. Selgeks on saanud ka see, 
et poliitpäeva õnnestumiseks peab ette­
valmistamine algama varakult, kohe pä­
rast eelmise lõppemist, ja sellest peavad 
osa võtma nii partei-, komsomoli- kui ka 
pioneeriorganisatsioon.

Kuigi Tallinna 4. keskkooli parteialg- 
organisatsioon töötas ühtsete poliitpäevade 
temaatika välja kogu õppeaastaks juba 
septembrikuus, näitas praktika, et plaanis 
tuli töö ajal teha korrektiive. Poliitpäe­
vade planeerimisel leidsid kommunistid 
üheskoos, et neid ei pruugi sugugi korral­
dada ainult oma jõududega, vaid kooli 
peaksid leidma tee ühiskonnategelased, 
tööeesrindlased, rahvasaadikud, kes annak­
sid ülevaateid viisaastaku ülesannete täit­
misest, meie maa sise- ja välispoliitikast.

Nõukogudemaa uues põhiseaduses on 
säte, mida ei sisalda ühegi kodanliku riigi 
konstitutsioon. Selles kuulutatakse piduli­

kult, et NSV Liidu välispoliitika suund on 
«... ära hoida agressiivseid sõdu, saavu­
tada üldine ja täielik desarmeerimine ning 
viia järjekindlalt ellu erineva sotsiaalse 
korraga riikide rahuliku kooseksisteeri­
mise põhimõtet». 6. oktoobril Berliinis pee­
tud kõnes käsitles seltsimees Leonid Brež- 
nev järjekordselt Euroopa julgeoleku ja 
rahu probleemi. Oktoobris tähistas Saksa 
DV oma 30. aastapäeva. Poliitpäevaga koo­
lis tähistasime sõprusriigi aastapäeva, 
arutati Leonid Brežnevi tähelepanuväärset 
kõnet. Ettevalmistus poliitpäevaks algas 
klassides stendide «Saksa DV — 30», «Meie 
sõbrad», «Lapsed meil ja Saksa DV-s», 
«Saksa DV majandus» jt. väljaandmisega. 
Tähtpäevaliselt kujundatud saalis võeti 
õpilasi vastu Saksa DV poliitiliste noor- 
soolauludega. Ülevaate Saksa DV kolmest 
aastakümnest andis abiturient Aivar Ots. 
Seejärel aga kuulasid 8.—11. klasside ja 
hiljem ka 7.-8. klasside õpilased Eesti 
NSV Noorsoo-organisatsioonide Komitee 
vastutava sekretäri Kersti Kittuse vestlust 
Nõukogude Liidu ja Saksa DV noorsoo- 
organisatsioonide sõprussidemetest. Vest­
lust ilmestasid teemakohased slaidid. 4.—6. 
klasside õpilastele aga rääkisid Ernst 
Thälmani nimelisest pioneeriorganisatsioo­
nist sõprusrongi Saksa DV—NSV Liit 
koosseisu kuulunud kommunistlikud noo­
red Mart Pitsner, Marika Pops ja Kaia 
Jürgenson. Vahetu osavõtt sealse pionee­
rilaagri elust, slaidid, ajakirjad, ajalehed, 
pildimaterjal — kõik see rikastas poliit- 
päeval edasiantavat vestlust. Kõrvale ei 
jäänud koolipere nooremadki. Ka nemad 
olid kogunud hulgaliselt pildimaterjali 
stendide jaoks. Üheskoos oma õpetaja ja 
pioneeridega vaadati pilte Saksa DV-st, 
räägiti selle maa oktoobrilaste tegudest, 
loeti luuletusi rahust ja sõprusest. Oktoob­
rikuu poliitpäev õnnestus. See andis õpi­
lastele mõtteid ja arutamist ka järgneva­
teks päevadeks: järgmises klassijuhataja­
tunnis tegid 9-b klassi õpilased ettepaneku 
luua koolis rahvaste sõpruse ring.

Rahu ja julgeoleku probleemid olid ka­
vandatud ka novembrikuu poliitpäevaks. 
Et aga välislektorite ametialased lähetu­
sed ning haigused takistuseks tulid, oli 
omamoodi heaks õppetunniks parteiorga­
nisatsioonile, komsomolikomiteele ja pio- 
neerimaleva nõukogule. Siit kooruski va­
jadus edaspidiseks — jagada poliitpäeva 
temaatika ka lektorigrupi liikmetele. Nüüd 
selgus, et tarvis on eelkõige õpilasaktiiv 
varakult kurssi viia poliitpäeval käsitleta­
vaga, et õpilased saaksid arutatavas kaasa 
rääkida. Võib-olla seepärast jättis õpilased 
passiivseks rahu ja julgeoleku küsi­
muste asemel pakutud kohtumine õigus­
korra probleemide teemal Oktoobri rajoo­
ni peaprokuröri Uno Lassmaniga.
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Toreda elamuse ja positiivse emotsio­
naalse laengu said nooremate klasside õpi­
lased, kes osalesid ajalehe «Säde» huvita­
vate kohtumiste klubis teemal «Lapsed ja 
rahu».

Kommunismile ülemineku perioodil kas­
vab kõlbelise kasvatuse osa ühiskonna 
elus. Määravad ju isiksuse kõlbelised 
omadused oluliselt tema aktiivse eluhoia­
ku. Sellel teemal kõneles detsembrikuu 
poliitpäeval õpilastega ELKNÜ Keskkomi­
tee sekretär Andres Raa. Kõneleja seadis 
esikohale niisugused isiksuse kõlbelised 
omadused nagu sõnade ja tegude ühtsus, 
suur isiklik vastutus kõikide oma tegude, 
kõikide ühiskondlike asjade eest, millest 
igaüks võib ja on kohustatud osa võtma. 
Selgemaks, arusaadavamaks ja lähedase­
maks said komsomoli juhi vestluse kaudu 
ÜLKNÜ Keskkomitee VI pleenumi ma­
terjalid. Mõtted, arutlused ja analüüs 
kandusid edasi klasside komsomoliorgani­
satsioonidesse, jätkusid komsomolikomitee 
liikmete vahel. Oli ju kõneleja rõhutanud 
head edasijõudmist ja kvaliteetsete tead­
miste vajadust ajaloos, ühiskonnaõpetuses, 
Nõukogude riigi ja õiguse alustes, geo­
graafias, samuti kritiseerinud poliitinfor- 
matsioonide korraldamise taset koolides. 
Peab tõdema, et mitte ainult õpilasorga­
nisatsioonid, vaid ka õpetajad vajavad abi 
koolis korraldatavate poliitinformatsiooni- 
de sisu ja metoodika väljatöötamisel, ühis- 
kondlik-poliitilistel ja kõlbelis-moraalsetel 
teemadel diskussioonide korraldamisel.

Kuidas olid õpilased omandanud ÜLKNÜ 
VI pleenumi, NLKP Keskkomitee novemb- 
ripleenumi materjalid, kuivõrd tunti Ees­
timaa Leninliku Kommunistliku Noorsoo­
ühingu ajalugu ja tänapäeva tähtsa­
maid poliitilisi sündmusi, sellest tegi kok­
kuvõtte poliitpäeva lõpul komsomolikomi­
tee korraldatud teadmiste turniir. Lekto- 
ritegrupi liikmed Maarika Miks, Elina 
Kristjan ja Raina Raudmees 10-a klassist 
andsid 7. ja 8. klassides õpilastele ülevaate 
ELKNÜ loomisest. Huviga kuulati refe­
raate Üle-eestimaalise Ncorproletaarlaste 
Ühingu rajamisest ja tema asutajatest, 
Eestimaa Kommunistliku Noorsooühingu 
I kongressist ja selle delegaatidest. Tütar­
laste vestlust illustreeris rohke lisamater­
jali fotod EKNÜ asutajatest, I kongressi 
delegaatidest, kongressi materjalidest, tol­
leaegsete kommunistlike noorte liikmepile­
titest, tsitaadid ilukirjandusest A. Som­
merlingi ja J. Kreuksi iseloomustamiseks.
6. klasside õpilased tutvusid poliitpäeval 
eesti revolutsioonilise liikumise juhtimise 
legaalse revolutsioonilise keskusega aastail 
1921—1924 — «Tööliste Keldriga». Ülejää­
nud klassid aga tutvusid oma kooli kom- 
somolipere tööde ja tegemistega. Diferent­
seeritud lähenemine õpilastele muutis

poliitpäeva üritused sisukamaks ja kõigile 
arusaadavamaks.

NLKP Keskkomitee novembripleenum 
rõhutas meie rahva pingelist loovat tööd 
majandus- ja sotsiaalpoliitika elluviimisel. 
Millised on olnud viisaastaku nelja aasta 
tulemused, milliseks kujuneb viisaastaku 
lõppaasta isade-emade töökohtades, kooli 
šeffettevõttes «Talleks» — nendele küsi­
mustele leiavad õpilased vastuse järgmi­
sel poliitpäeval. Sellele päevale eelnevad 
ekskursioonid paljudesse Tallinna ette­
võtetesse ja tootmiskombinaatidesse, tut­
vumine erinevate elukutsetega inimeste 
tööga, nende saavutustega majanduses.

Kogu meie maa läheb uute edusammu­
dega vastu V. I. Lenini 110. sünniaasta­
päevale. Juubelieelse poliitpäeva ja lenin­
liku nädala ürituste ettevalmistamine on 
alanud. Parteiorganisatsiooni, komsomoli­
komitee ja malevanõukogu juhtimisel val­
mivad mapid ja stendid Lenini toa ava­
miseks, töötatakse läbi materjale referaa­
tideks ja esinemisteks teoreetilisel konve­
rentsil «Lenin ja Eesti», arutatakse, keda 
revolutsiooniveteranidest, sõja- ja töökan- 
gelastest kutsuda kohtumistele. J 

Oluline osa ideelis-poliitilisel kasvatus­
tööl õpilastega tuleb kanda pioneeri- ja 
komsomoliorganisatsioonil. Nende parteili­
sest ja pedagoogilisest suunamisest aga 
oleneb selle töö tulemus. Oskuslikult on 
suutnud poliitpäevade ettevalmistamisele ja 
läbiviimisele haarata kaasa laialdast ak­
tiivi algklasside ja vanemate klasside 
klassijuhatajad. Kiiduväärse hinnangu on 
teeninud õpetaja Ülle Kaarnametsa ju­
hendamisel kirjakunsti ja joonestamise 
eriala õpilaste tehtud poliitpäevade näit- 
agitatsioon, sisukad on olnud kommunisti 
õpetaja Hilja Männa juhendamisel valmi­
nud referaadid.

Pooleaastane poliitpäevade praktika on 
end õigustanud ja nende edukaks läbivii­
miseks on tarvis
g diferentseeritud lähenemist õpilastele, 
mõelda, kuidas iga poliitpäev jõuaks ka 
koolipere nooremateni; 
g poliitpäeva ettevalmistamisele haarata 
kaasa võimalikult rohkem õpilasi, anda 
paljudele võimalus esinemiseks; 
g korraldada õpilastele kohtumisi kom­
somoli- ja parteitöötajatega, juhtiva kaad­
riga asutustest, ettevõtetest; 
g kuulata ära ja võtta arvesse komso­
moliorganisatsiooni, pioneerimaleva ja õpi­
laskomitee mõtted ja ettepanekud poliit­
päeva organiseerimisvormide kohta; 
g mõelda, kuidas poliitpäev kajastuks ka 
ainetundides;
g levitada ühtsete poliitpäevade korral­
damise kogemusi ja anda koolidele me- j 
toodilisi soovitusi. .



Kuidas Teist sai punakaartlane?

Küsimustele
vastab
Kodusõja
veteran
LUDVIG
KALMAN

Minu lapsepõli oli tüüpiline paljudele 
Eestimaa poistele, kes 70—80 aastat tagasi 
oma eluteed alustasid. Isa oli maata küla­
elanik, kes minu sündides proovis Narva 
taga Peterburi kubermangus mõrkjat 
rentnikuleiba ja pöördus siis jälle tagasi 
oma kodukohta Lehtse-maile, Aegviidus, 
Nike järve kõrtsihoones möödusid minu 
pöisiaastad, hoidsin nooremat õde-venda, 
neli suve käisin taludes karjas — riiet ja 
toidumoona teenimas.

15. eluaastal algasid ametiõpingud. Sõit­
sin Petrogradi, meie perele tuttava pagari 
juurde õpipoisiks. Selles ametis möödusid 
minu ühed raskemad eluaastad. Veebrua­
rirevolutsiooni võtsin vastu veel Vene 
impeeriumi pealinnas, mul oli kokkupuu­
teid revolutsiooniliste töölistega, kuid 
tsaari kukutamisel ma aktiivselt ei osale­
nud. Pagarisellina, kes oli sissetulekute­
ta, pöördusin 1917. a. tagasi kodukohta.

Mäletan, et 1917. a. sügisel tegi Aegviidu 
ja Lehtse kandis agitatsiooni Läste küla 
kooliõpetaja A. Lass. Ema käis teda vahel 
kutsumas. Mina, vend ja mõned teised 
poisid käisime teda koju saatmas, kaits­
mas kodanlaste võsukeste eest. Nii juh­
tuski, et 1917. a. lõpul astusin koos vane­
ma venna Augusti, tädipoja A. Mansbergi 
ja Männi-nimelise poisiga Punakaarti. Ega 
meil erilist teha olnud, püssid olid küll, 
aga põhitegevuseks oli ikkagi metsatöö. 
Täitsime kõiki meile pandud ülesandeid 
siiralt, suure vastutustundega, kuigi meie 
kooliharidus piirdus kolme koolitalvega 
Läste külakoolis.

Ees ootasid rasked katsumused?

Nii see oli. Kui Saksa okupatsiooniväed 
Eestisse tulid, redutasime mõne aja veel 
kodukohas, siis aga sõitsime Petrogradi.

Smolnõis organiseeriti eesti rahvuslikke 
väeosi. 12. aprillil 1918. aastal sai minust 
punaarmeelane, Eesti kommunistliku pa­
taljoni võitleja. See pataljon oli Läti küti- 
diyiisi kõrval üks esimesi Nõukogude riigi 
täielikult komplekteeritud ja varustatud 
löögiüksusi. Pataljon oli esialgu Smolnõi 
kaitsel. Kui 1918. a. mai lõpul algas Vol- 
gamaal ja Siberis Ameerika—Inglise— 
Prantsuse imperialistide organiseeritud 
tšehhide-slovakkide mäss, saadeti meid 
itta. 10. juunil olime Zlatoustis, 11.
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jaanikuu päeval aga juba rindel. Puna­
armee regulaarväeosi oli sel ajal rindel 
vähe ja meilgi läks võitlus raskeks. Visa­
des lahingutes pidime 1918. a. lõpul kolt- 
šaklastele loovutama Jekaterinburgi 
(Sverdlovski), Permi.

Sel ajal arenesid kiiresti sündmused 
Eestis. Keiserliku Saksamaa väed tagane­
sid, Nõukogude vabariigi loomine Eestis 
muutus reaalseks. Meie pataljonist sai sel 
ajal Tallinna Kommunistlik Polk. Eesti­
maa esimesse vabastuslahingusse Narva 
all ma ei jõudnud. Jäin haigeks. Sealt sat­
tusin eriülesannetega Permi polku, kus 
olin soome roodu võitleja. Kui Eestisse 
jõudsin, võtsin osa võitlustest Kesk- ja 
Põhja-Eestis Rakke—Peetri suunal.

Pärast järgnesid lahingud valgekaart­
laste ja interventide vastu Murmanski 
rindel. Meeldejäävamaks sündmuseks oli 
kuulipildurina vaenlase luurelennuki alla- 
tulistamine Karhumäki (Medvežjegorsk) 
lähedal. Tuli 1919. a. suvi. Olin 20-aastane. 
Pärast kollatõvest paranemist saadeti 
mind puhkusele Simbirskisse. Teel sinna 
kohtusin Tšeljabinski-kandi mehega ja 
peatusin tema isakodus. Tšeljabinskis kut­
sutigi mind uuesti armeesse. Jätkasin 
kodumaa teenimist 5. armee 27. diviisi 
Minski-nimelises 237. polgus. Koltšaki vä­
gede purustamiseni olingi selles internat­
sionaalses väeosas.

1919. a. sügisel olid otsustavad lahingud 
Venemaa «ülemvalitseja» A. Koltšaki vä­
gede täielikuks purustamiseks. Ägedas 
lahingus Toboli jõel said Koltšaki väed 
lüüa ning taganesid meie 3. ja 5. armee 
surve all Omski suunas. Omsk — Koltšaki 
«pealinn» — vabastati 14. novembril. Meie 
diviis sai linna vabastamise puhul Omski- 
nimeliseks ja igale sõjamehele anti topelt 
kuupalk. Purukslöödud Koltšaki armee 
riismed taganesid itta. 6. jaanuaril 1920. a. 
võtsid Punaarmee üksused Koltšaki väe 
riismed Krasnojarki all vangi. Põgeneda 
õnnestus üksnes kindral V. Kappeli väik­
sel rühmal. Kdltšak varjas end tšehhide- 
slövakkide juures rongis ning teda kaitses 
Antandi väesalk. 15. jaanuaril 1920. a. 
Koltšak arreteeriti ja 7. veebruaril lasti 
«ülemvalitseja» ning tema peaminister 
V. Pepeljajev rahvavastaste tegude eest 
maha. Ainuüksi Jekaterinburgi (Sverd­
lovski) kubermangus tapsid koltšaklased 
23 000 inimest. Mittetäielikel andmetel,

üksnes mõnes Siberi kubermangus, põle­
tasid valgekaartlased 10 000 maja, laosta- 
sid mitu tuhat majapidamist jm.

Lisaksin, et võtsin osa lahingutest 
Omski, Novosibirski ja Taiga raudteejaa­
ma juures. Tomski lähistel pidasime vii­
mase lahingu...

Seejärel olite Lõunarindel? * *

Sinna sattusin täiesti juhuslikult, kuul­
nud Eesti diviisi võitlustest Denikini 
vastu. Polgukomandör Soku loal jõudsime 
koos mõne eestlasest kaaslasega lõunasse, 
kuid sel ajal Eesti diviisi enam polnud. 
Võitlesin siis 46. diviisi kahurväedivisjo- 
nis, kus sain kokku sõjamehest vennaga. 
Wrangeli purustamisest osa võtta ei saa­
nud, sest tüüfus rabas maha. Haiglast 
jõudsin oma meestele järele Jevpatoorias- 
se ning oma pagarisellioskusi kasutades 
olin endistele võitluskaaslastele abiks 
veest ja jahust klimbisupi valmistamisel. 
1921. aasta sügisel mind demobiliseeriti.

*

Edasised aastad olid Ludvig Kalmanil 
õpingu- ja töörohked. Pärast Kodusõda 
astus ta Leningradis töölisfakulteeti ning 
töötas kooli lõpetamise järel 1929. aastani 
leivatehases. 1924. aastal võeti L. Kalman 
vastu parteisse. Uks soovitajatest parteisse 
astumisel oli August Jea. Leivatehases 
valiti L. Kalman parteialgorganisatsiooni 
sekretäriks, ta oli linnanõukogu liikme­
kandidaat. Partei kutsel asus intervjuee­
ritav uuesti õppima, seekord Leningradi 
Mäeinstituuti, mille lõpetas edukalt 1934. 
aastal. Järgnes töö Gdovi põlevkivitrustis. 
Paari aasta pärast a'stus L. Kalman aspi­
rantuuri ja selle eduka lõpetamise 
järel jäi tööle assistendina mäeinstituuti. 
1940. a. revolutsioonisündmuste ajal oli 
L. Kalman Tartus ja mäletab hästi töö­
rahva võitlust nõukogude võimu eest. Sa­
mal aastal määrati ta Eesti NSV Kerge­
tööstuse Rahvakomissariaadi Küttetööstu- 
se Valitsuse juhatajaks.

Asunud uuesti kodumaakaitsjate rida­
desse, lahkus L. Kalman 1941. a. augustis 
jäälõhkujal «Suur Tõll» leegitsevast Tal­
linnast. Hiljem, eesti rahvuslike väeosade 
loomise ajal oli ta 249. diviisi 925. polgus 
poliittöötaja. Rindele ta siiski ei saanud, 
tuli jälle täita õppejõu ülesandeid mäe­
instituudis, ainult et see õppeasutus oli 
evakueeritud Irkutski lähedale.
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Sõjajärgsed tööaastad on Teil seotud 
TPI-ga?

Veel Siberis olles sain valitsuse telegram­
mi, milles oli kirjas, et tuleb sõita Tal­
linna. Kuna tööstus ei tõmmanud, sai 
minust jälle õppejõud — TPI mäekateedri 
dotsent. Kateedrijuhatajaks oli sel ajal 
professor Jaan Kark. Pärast tema mana- 
lassevarisemist olin paarikümne aasta 
ringis (1970. aastani, mil läksin pensionile) 
nimetatud kateedri juhataja. Vahepeal 
tuli täita ka dekaani ja direktori asetäitja 
ülesandeid.

Palju raskusi oli sõjajärgsetel aastatel. 
Ei olnud õppevahendeid, raamatuid. Esi­
algu polnud mäeinseneride ettevalmista­
miseks õppeprogrammegi, rääkimata õpi­
kutest. Kuna olin n.-ö. oma mees Lenin­
gradi Mäeinstituudis, sai sealt üht-teist 
hangitud, sobitatud meie vajadustele, tõl­
gitud hädavajalikku kirjandust, sest üli­
õpilased ei osanud vene keelt. (Mäeinse­
neride ettevalmistamisel aitas tublisti 
kaasa L. Kalmani kapitaalne õpik «Mäe­
tööd», 1950 — F. K.).

Õppetöö kõrval oli ka muidu palju tege­
mist. õppejõude oli vähe, koormus suur, 
aga samal ajal tuli osaleda paljudes ko­
misjonides, tegelda majandusküsimustega. 
Ka ideoloogiline kasvatustöö nõudis oma­
jagu aega. Mäletan, et kui instituuti tulin, 
oli minuga kokku kolm Kommunistliku 
Partei liiget. Esimesel tööaastal tuli mul 
ka parteisekretäri kohustusi täita. Ras­
kustele vaatamata oli rõõm töötada, sest 
õppejõud tahtsid kõike hästi teha.

Kuidas tudengid rohkem kui kolm aas­
takümmet tagasi instituudis toime tu­
lid?

Sõjajärgsetel aastatel töötasid üliõpilased 
suure innuga. Paljud olid tulnud sõja­
väest ja tahtsid kaotatud aega visa õppi­
misega tasa teha. Täismeheaastates tuden­
gite autoriteet ja eeskuju pani ka noore­
mad rühmakaaslased pingsalt tööle. Mui­
dugi oli sel ajal paljudel noortel 
majanduslikke raskusi. Tuli ette sedagi, et 
mõne tubli tudengi eest, kel kõhn raha­
tasku, sai õppemaks tasutud.

Kui minna veel kaugemasse minevikku 
ja meenutada tudengiaastaid Leningradis, 
siis oli tookord veelgi raskem. Küsimus 
polnud niivõrd majandusprobleemides, 
kuivõrd selles, et paljud noored polnud 
keskkoolis käinud, mäeinseneri diplomi 
saamiseks tuli kõvasti pingutada. Enamik 
sai hakkama.

Mida soovitate praegustele õppuritele?

Eks ikka sedasama, mida paljud teisedki: 
võtta tööd tõsiselt lapsepõlvest peale, õp­
pida tööd armastama. Veel soovin noortele 
rohkem visadust ja tahtejõudu elukutse 
omandamisel. Praegu pole sellega koolis 
ja kõrgkoolis kõik korras. Kuigi kõrgkooli 
pürgijate arv kasvab ja seega «sõel» läheb 
tihedamaks, on väljalangemine ikka veel 
suur. «Ohtulehest» lugesin, et möödunud 
õppeaastal oli TPI lõpetanute arv 71,8% 
vastuvõtust. Üliõpilaste võimeid, nende 
majanduslikke võimalusi ja õppetingimusi 
arvestades võiks aga normaalajaga lõpe­
tajate protsent kõrgem olla.

Kõrgkoolis löövad välja varasemad puu­
dujäägid töö- ja tahtekasvatuses, oskustes 
iseseisvalt, ilma taganttõukamiseta õppida.

Soovin, et pedagoogid veelgi agaramalt 
aitaksid kaasa noorte kujundamisel töö­
kateks tulevikuehitajateks.

Lõpetuseks intervjueeritavast veel seda, 
et ta on tehnikakandidaat, sai möödunud 
aasta juulis kaheksakümneseks, läks pen­
sionile 71. eluaastal. Võtab ka praegu kül­
laltki aktiivselt osa ühiskondlikust elust. 
L. Kalman on Kodusõja Veteranide Koon­
dise büroo liige ja esimehe asetäitja, osa­
leb partei rajoonikomitee juures tegutse­
vas vanade kommunistide koondises. Teda 
on autasustatud «Punatähe» ordeni ja 
kaheksa medaliga ning Eesti NSV Ülem­
nõukogu Presiidiumi nelja aukirjaga.

L. Kalmani sajad õpilased töötavad põ­
levkivitööstuses, kaevandustes jm. Nende 
hulgas on inimesi reainsenerist ministrini. 
Nad pole oma õpetajat unustanud. Selle 
tunnistuseks on L. Kalmani kodus arvu­
kad auaadressid, meened, kirjad ...

Kodusõja veteran käib endiselt koolides, 
eriti Suure Oktoobri ja Nõukogude armee 
aastapäeva künnisel.

Vestles FRANTS KUPP
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PSÜHHOLOOCiflVEERUD

KOOLIKLASSI 
SOTSIAAL­
PSÜHHOLOOGIA ~ 
MIS?
JA
MILLEKS?

JORI ORN

Sissejuhatuseks

Üle poole sajandi on need kaks küsimust 
olnud lähtekohaks paljudele teaduslikele 
uurimustele. Küsima ja uurima kutsuvad 
nähtused tulid ise kooliellu kaugemas 
minevikus koos kooliklassi kui õppe- ja 
kasvatustöö organisatsioonilise vormi ku­
junemisega. Ja kuigi need nähtused oma 
iseloomult on eri ajastutel ja sot­
siaalsetes keskkondades väga varieeruvad, 
kogetakse kasvatuslikus mõjutamises alati 
nende olemasolu ja mõju. õpetaja ja ka 
õpilane teab, et igal klassil on oma nägu, 
oma «individuaalsus». Erinevusi võib lei­
da küll klassi organiseerituses, aktiivsu­
ses, tema suunduses, ühtekuuluvuses, 
vaimsuses ja paljus-paljus muuski; ühe­
sõnaga, klassi nägu on tema eluviisi eri­
pära. Mida me sellest kõigest konkreetselt 
teame, seda nii teadusliku üldistusena kui 
ka nähtuna ja analüüsituna oma klassi 
suhtes? Kipub ikka nii olema, et see, mi­
da pedagoogilises mõttes nimetatakse

«tundmiseks», on domineerivalt indivi­
duaalpsühholoogilise iseloomuga, grupi- 
psühholoogilist või veel laiemalt, sotsiaal­
psühholoogilist, on seni paraku vähe. Kas­
vatusliku tegevuse mõistmine ja teadlik 
organiseerimine nüüdisaja tasemel vajab 
aga kindlasti individuaalpsühholoogilise 
kõrval ka sotsiaalpsühholoogilist käsitlust, 
vastavaid teadmisi.

Käesoleva artikliga alustatav sari püüab 
neid teadmisi olemasolevate võimaluste 
, :res lugejale vahendada;

Kooliklassi sotsiaalpsühholoogia koht 
sotsiaalpstihholoogilistes ja pedagoogi­
listes teadmistes

Kõigepealt tuleb meil piiritleda käsitleta­
va aine valdkond. Pealkirjas toodud 
«kooliklassi sotsiaalpsühholoogia» on mõ­
neti tinglik. Siin järgitakse ajaloolist tra­
ditsiooni ja arvestatakse, et uurimuslik 
materjal ja sellel põhinevad sotsiaalpsüh­
holoogilised kirjeldused ning seletused on 
seni kasvatuse valdkonnast esmajoones 
kooliklassi kohta (vt. selle kohta lähemalt: 
1, lk. 82—89). Pealkirjas esitatud küsimus 
«mis?» nõuab vastamiseks kooliklassi sot­
siaalpsühholoogiliste nähtuste analüüsi, 
küsimus «milleks?» nende nähtuste lahti­
mõtestamist kasvatuslikus tegevuses. Vii­
masega saame juba pedagoogilise väljundi.

Püüame alustuseks välja selgitada, mil­
line on kooliklassi sotsiaalpsühholoogia 
koht sotsiaalpstihholoogilistes teadmistes. 
Sotsiaalpsühholoogia ise on sotsioloogia ja 
psühholoogia integreerumisel kujunenud 
teadusharu, mis uurib inimeste psüühika 
ja käitumise neid seaduspärasusi, mis 
kujunevad ja ilmnevad inimestevahelises 
suhtlemises. Sotsiaalpsühholoogia, mis re­
habiliteeriti meie maal 60. aastate alguses 
pärast aastakümnendite vahetuse ägedaid 
diskussioone, kujutab endast praegu kee­
rukat teadmiste süsteemi. B. Parõgini 
järgi võime marksistlikus sotsiaalpsühho­
loogias eristada kolme osa: a) metodoloo­
gia, b) fenomenoloogia ja c) praksioloogiä 
(12, lk. 35). Metodoloogias esitatakse sot­
siaalpsühholoogia printsiipide süsteem, 
seaduspärasused ja kategooriad. Selle ta­
seme vähene arvestamine või ignoreeri­
mine meil on kooliklassi sotsiaalpstihho­
loogilistes uurimustes viinud vahel kodan­
likust teadusest pärinevate sotsiaalpsüh­
holoogiliste kontseptsioonide asjatundma­
tule ja järelemõtlematule kasutamisele. 
Samamoodi ohtlikuks osutuks aga ka 
kodanliku sotsiaalpsühholoogia väga rik­
kaliku ja mitmekülgse kooliklassi sotsiaal­
psühholoogilise uurimispraktika ignoree­
rimine või asjatundmatu ja eelarvamuslik



kritiseerimine. Paraku esineb meil ka 
seda. Seepärast on metodoloogilisel tase­
mel meie poolt analüüsitavate nähtuste 
mõistmiseks võtmepositsioon.*

Juba vahetu seos on kooliklassi sotsiaal­
psühholoogiliste! nähtustel aga sotsiaal­
psühholoogilise fenomenoloogia ja prak- 
sioloogiaga. Sotsiaalpsühholoogiline feno­
menoloogia tuleneb empiirilisest uurimis­
materjalist, mis läbitöötatuna ja mõtesta­
tuna esitatakse teooriatena. Viimased 
luuakse sotsiaalpsühholoogiliste uurimis­
objektide kohta, milleks B. Parõgini arva­
tes võivad olla isiksus, inimeste ühendus 
või suhtlemine (12, lk. 35). Et viimases ei 
olda veel üksmeelsed, selgub sotsiaalpsüh­
holoogia ■ aine erinevatest käsitlustest 
(2, lk. 27). On aga kindel, et siia kuulub 
inimeste ühendus, eelkõige grupp sotsiaal­
psühholoogilises käsitluses. Näiteks mää­
ratlevad M. Lauristin ja P. Vihalemm sot­
siaalpsühholoogiat kui teädusharu, «mis 
uurib inimeste psüühika ja käitumise neid 
seaduspärasusi, mis tulenevad osavõtust 
teatavatest sotsiaalsetest ühendustest (ees­
kätt gruppidest), samuti nende ühenduste 
endi kujunemise, funktsioneerimise ja 
arengu psühholoogilist külge» (2, lk. 313— 
314). Seega võib öelda, et kooliklassi sot­
siaalpsühholoogia saab oma üldteoreetilise 
aluse grupi sotsiaalpsühholoogilisest teoo­
riast. Ühe sellise kujuneva teooriana võiks 
nimetada kontaktgruppide parameetrilist 
kontseptsiooni, mille kallal töötatakse 
Kostroma ja Kurski pedagoogilistes insti­
tuutides professor L. Umanski juhendami­
sel (20). Hiljuti jõudis lugejani akadeemik 
A. Petrövski toimetamisel monograafia 
«Kollektiivi psühholoogiline teooria» (16), 
mida võib pidada meie kodumaises sot­
siaalpsühholoogias teoreetilise mõtte oluli­
seks arengutähiseks. Nimetatud kaks 
grupipsühholoogilist kontseptsiooni ongi 
praegu meil põhilised, millel saab basee­
ruda kooliklassi sotsiaalpsühholoogiline 
käsitlus.

Sotsiaalpsühholoogiliste teadmiste kol­
mas osa, praksioloogia, on juba selgelt 
rakendusliku iseloomuga, esitades ühe või 
teise sotsiaalpsühholoogilise nähtuse il­
mingud teatud kindlas inimtegevuse sfää­
ris, nagu olme, tootmine, kunst ja muidu­
gi ka kasvatus. Kuivõrd sotsiaalpsühho­
loogilised nähtused tekivad suhtlemises ja 
kasvatamine on alati mingis mõttes suht­
lemine, siis osutub kasvatamise sotsiaal­

* Lugeja, kes tegeleb uurimistööga, 
peaks seepärast tutvuma selliste allikate­
ga nagu «Sotsiaalpsühholoogia metodoloo­
gilised probleemid», «Sotsiaalpsühholoogia 
teoreetilised ja metodoloogilist ', problee­
mid», «Isiksuse sotsiaalpsühholoogia» jt. 
HO: 18: 17)

psühholoogiline iseloomustamine eriti olu­
liseks. Viimasel aastakümnendil ongi see 
rakendusliku iseloomuga ainevaldkond 
jõudsalt arenenud, saades nimetuseks «pe­
dagoogiline sotsiaalpsühholoogia» (7; 13). 
Meie arvates oleks täpsem termin «kasva­
tuse sotsiaalpsühholoogia», sellega avar­
duks ka ainevald, väljudes pedagoogilise 
tegevuse raamidest. Kooliklassi sotsiaal­
psühholoogia kujutab aga endast kasva­
tuse sotsiaalpsühholoogia ühte osa ja ilm­
selt seni kõige läbitöötatumat osa. Seega 
on kooliklassi sotsiaalpsühholoogia näol 
tegemist eelkõige rakendusliku uurimis­
suunaga, mis peaks' (kahjuks alati seda 
ei ole!) lähtuma mingist grupi sotsiaal­
psühholoogilisest teooriast. Seejuures ei 
saa mööda minna asjaolust, et nende teoo­
riate loomiseks vajalik empiiriline mater­
jal on saadud arvestataval määral kooli­
klasside uurimisest, sest need on küllaltki 
mugavad uurimisobjektid.

Teise küsimusena oli meil esitatud 
«milleks?». Konkreetsemas sõnastuses 
võiksime küsida: missuguste kasvatus­
probleemide teoreetiline ja praktiline la­
hendamine ei ole mõeldav ilma kooli­
klassi sotsiaalpsühholoogiata? See küsimus 
ise sisaldab endas seisukohta, et kooliklass 
ei ole ainult pedagoogiline nähtus. Kooli­
klass on sotsiaalse, psühholoogilise ja pe­
dagoogilise keerukas süsteem. Selline 
tõdemus on ammutuntud, triviaalne, pa­
raku aga pedagoogilises mõttes visa juur­
duma. Niisugune mulje jääb vähemalt 
pedagoogilisest õppekirjandusest ja õpeta­
jale mõeldud käsiraamatutest. Olukord on 
sedavõrd tõsisem, kuivõrd on tegemist 
kommunistliku kasvatuse ühe sõlmprob- 
leemiga, kollektiivi kaudu kasvatamisega. 
Oleme veendunud, et ilma sotsioloogilise 
ja sotsiaalpsühholoogilise analüüsita jääb 
kollektiivi ja isiksuse vastastikuste mõ­
jude pedagoogiline käsitlus õpikuliku 
(halvas mõttes!) deklaratsiooni tasemele. 
Et aga sotsioloogilise, psühholoogilise ja 
pedagoogilise mõtte integratsioon on siiski 
juba praegu mõeldav, seda näitavad mõ­
ned ilmunud monograafiad või kogumi­
kud (4; 5; 11; 14; 15; 19). Integreerija rol­
lis saavad siin esineda ainult kasvatus­
teadlased. Kas on pedagoogikateadus sel­
leks valmis?

Ühelt poolt eeldab see selgepiirilist 
vahetegemist kollektiivi sotsioloogilise, 
psühholoogilise ja pedagoogilise käsitluse 
vahel. Ikka ja jälle esineb nii kirjanduses 
kui ka suusõnalistes esinemistes see, mida 
nimetatakse erinevate käsitlustasemete 
segiajamiseks. Näiteks on K, Marxi käsit­
lus kollektiivist üldsotsioloogiline, kollek­
tiiv on tema jaoks laiem inimühendus, 
ühiskond tervikuna. Ja kuigi K. Marxi 
seisukohad ahvatlevad ennast kasutama



mingi konkreetse kooli- või klassikollek­
tiivi iseloomustamiseks, oleks see jäme 
metodoloogiline viga, mis kasvatuslikus 
tegevuses rakendatuna võib anda kurbi 
tulemusi. Kollektiivi ja isiksuse vahekor­
ra pealispinnaline ja naiivne mõistmme 
avab tee demagoogiale ja pedagoogilisele 
fatalismile. Peab teadma ka seda, kuidas 
määratletakse kollektiivi sotsiaalpsühho­
loogias ja kuidas tehakse seda pedagoogi­
kas. Siin ilmnevad erinevused tulenevad 
nende kahe teaduse aine ja käsitlusviiside 
eripärast, mistõttu vastastikused süüdis­
tused pedagoogide ja psühholoogide vahel 
(kahjuks liialt laialt levinud nähtus!) näi­
tavad ainult süüdistajate endi tunnetus­
likku küündimatust. Vastastikune mõist­
mine saab tugineda ainult erinevuste 
mõistmisele ja kui seda ei suudeta teha, 
siis on tegemist juba teaduse väliste näh­
tustega.

Teine eeldus integratsioonis on kasva­
tusteaduse enda areng, eelkõige areng 
kasvatuse kui inimtegevuse mõistmiseks. 
Igatahes kogeti seda Tallinna Pedagoogi­
lises Instituudis akadeemik H. Liimetsa 
juhendamisel töötavas •probleemgrupis 
«Kollektiivi ja isiksuse interaktsioon». 
Kollektiivi ja isiksuse vastastikuse mõju 
uurimine viis uurijaid kasvatuse kui in­
teraktsiooni käsitusele, mis omakorda 
annab võimaluse vaadelda kollektiivi ja 
isiksuse interaktsiooni juba uuel tasan­
dil (4).

Esitatud arutlus tahab olla lähtekohaks 
ja taustaks alljärgnevale konkreetsemale 
käsitlusele. Kokkuvõtliku vastuse küsimu­
sele «mis?» ja «milleks?» peaks andma 
joonisel 1 kujutatu. Kooliklass, milles õpi­
lased ja õpetajad on ühistegevuses ja 
suhtlemises, on allutatud väga mitut laadi 
mõjudele. Olles õppe- ja kasvatustöö orga­
nisatsiooniline vorm, allub klass pedagoo­
gilisele mõjutamisele. Ilmselt ei jõua aga 
pedagoogiline mõju klassini vahetult. 
Ühistegevuses ja suhtlemises, mis oma­
korda toimub teatud ajalistes, ruumilistes, 
sotsiaalsetes ja psühholoogilistes tingimus­
tes, kujuneb klassis kui sotsiaalses grupis 
veel teine mõjusüsteem, mida me oleme ni­
metanud sotsiaalpsühholoogiliseks mõju­
väljaks. Tegemist on siin eelkõige grupi- 
teadvusliku nähtusega, mida varasemas 
eestikeelses kirjanduses on tähistatud ka 
terminiga «vaim». Igal klassil on oma 
«klassivaim». Viimane on omamoodi 
prisma, mille peab läbima pedagoogiline 
mõjutus. Et see mõjutus äga annaks soo- 
vikohaseid tulemusi, peame teadma, mis­
sugune on selle prisma ehitus, kuidas ta 
kujuneb ja kuidas saab teda kujundada. 
Tuleks märkida veel seda, et artikli autor 
on teadlik võimaluses süüdistada teda joo­
nises peituvates võimalikes väärkäsitlus­
tes. Sotsiaalpsühholoogilise mõjuvälja sel­
line kujutamine ei näita mitte autori 
objektiividealistlikku käsitlust, vaid seda 
tuleb võtta kui vahendit esitatud' mõtte

Joonis 1
KOOLIKLASS MÕJUTUSTE SÜSTEEMIS

Eesmärk, ülesanded, vahendidPedagoogiline mõjuväli

Suundus, psüühiline kliima, vaimne ja 
tahteline ühtsus

mõju väliiaalpsohholo ogiline

I I I

Tegevusalased suhted, interperso­
naalsed suhted, ühistegevuse ja 
suhtlemise iseloom



kujundlikuks esiletoomiseks. ’Termin 
«väli» esineb samuti kujundina, millele 
ei ole antud ranget teaduslikku sisu.

Mida peaks teadma kooliklassi sotsiaal­
psühholoogiast?

Kuna tegemist on sissejuhatava artikliga, 
tuuakse alljärgnevalt esitatus ainult 
vastavate sotsiaalpsühholoogiliste nähtuste 
lühikirjeldused, lootuses järgnevate artik­
lite põhjalikule analüüsile.

Alustada tuleks sellest, millest kõik 
alguse saab, s. o. klassis toimuvast tege­
vusest ja suhtlemisest. Kesksel kohal sel­
les analüüsis on ühistegevuse ja suhtle­
mise osa nii klassi kui ka õpilase ja õpe­
taja (!) isiksuse kujunemisel. Kuidas peab 
olema see õpetaja poolt organiseeritud? 
Ilmselt on õigus nendel, kes väidavad, et 
traditsiooniline õppetöö korraldus klassi- 
tunni süsteemis on täiesti neutraalne või 
isegi pidurdav klassi kui kollektiivi kuju­
nemise suhtes. Kõrvuti istumine, õppimi­
ne ja töötamine ei kujuta endast veel 
kollektiivset tegevust. Sellises tegevuses 
ja suhtlemises ei saa kujuneda ka kollek­
tiivile iseloomulikud vastutava sõltuvuse 
suhted. Alates A. Makarenkost on nendest 
suhetest meil palju kirjutatud ja räägitud, 
vähe on aga tähelepanu osutatud nende 
suhete kujunemise psühholoogilise meh­
hanismi avamisele. Käimasolevad grupi- 
psühholoogilised uuringud püüavad seda 
teha. Sellest aspektist on eriti olulised 
A. Petrovski koolkonna uurimused, mis 
inimestevahelisi suhteid hindavad selle 
põhjal, mil määral on nad ühise tegevu­
sega vahendatud. Sellest omakorda tule­
neb ka hinnang grupile (16, lk. 203—208).

Eelnevast tuleneb teine probleem. Kol­
lektiivi kaudu kasvatades peame õpilasi 
ette valmistama kooperatiivseks tegevu­
seks ja suhtlemiseks. Mida annab selleks 
klassi nelja seina vahel toimuv? Ruumi- 
psühholoogid lisaksid sellele veel ühe 
kahtluse — ei ole enam ka oma klassi 
nelja seina, ei ole oma töökohta. Kuidas 
see mõjub?

Ühistegevus ja suhtlemine viib keeruka 
suhetesüsteemi kujunemisele klassis. Peab 
ütlema, et see valdkond on meie sotsiaal­
psühholoogias kõige rohkem uurimist ja 
valgustamist leidnud. Monograafilise 
käsitluse saab lugeja sellest J. Kolominski 
poolt vahendatuna (8). Meie vabariigis on 
nende suhete uurimisega tegeldud 1963. 
aastast alates ja selle tulemustest on 
paljugi jõudnud lugejani «Nõukogude 
Kooli» vahendusel. Tuleks aga märkida 
seda, et õpilastevahelised või siis õpilaste 
ia õpetajate vahelised suhted on siiski

ainult üks peatükk kooliklassi sotsiaal­
psühholoogiast.

Eeltoodust märksa tagasihoidlikumalt on 
meie sotsiaalpsühholoogias esindatud nen­
de nähtuste kirjeldus, mida me eespool 
klassile kohandatuna nimetasime «klassi 
vaimuks» (joonisel 1 «sotsiaalpsühholoo­
giline mõjuväli»). Oleme arvamusel, et 
siin peitub igapäevase kasvatustöö üks 
sõlmprobleeme. Just siin avaldub iga klas­
si individuaalsus. Kui pedagoogikas on 
mõistetud individuaalse lähenemise all 
õpilase individuaalsust arvestavat mõjuta­
mist, kujutab see tegelikkuses endast «pe­
dagoogilist robinsonaadi». Kui mitte laie­
mas kontekstis, siis vähemalt klassist läh­
tudes peab algama individuaalne lähene­
mine ja alles klassi kui grupi individuaal­
suse taustal saab rääkida individuaalsest 
lähenemisest õpilasele.

Nimetatud individuaalne lähenemine 
klassile eeldab nende nähtuste kirjelda­
mist teatud mõistete süsteemis. Peab tun­
nistama, et meie sotsiaalpsühholoogias on 
see valdkond esindatud üsna segaselt ja 
meelevaldselt. Mingi pildi loomiseks kasu­
tame siin lähtekohana L. Umanski kool­
konna töid. Võtame siit kasutusele kaks 
mõistet: grupi suundus ja grupi psüühi­
line ühtsus. Seejuures ei pretendeeri me 
erilisele teoreetilisele täpsusele.

Grupi suundus on üks kesksemaid näh­
tusi, mis avaneb kolme tunnuse kaudu: 
a) grupi tegevuse eesmärgid, b) grupi 
tegevuse motiivid ja c) grupisisene väär­
tuste ja normide süsteem. Iseloomustades 
klassi eesmärkidest lähtudes, tuleb neid 
mõista kui klassi poolt omaksvõetud ees­
märke. Nende hindamisel on aluseks 
esmajoones eesmärkide vastavus keskkon­
na nõuetele, väärtustele ja normidele.

Teiseks aluseks eesmärkide hindamisel 
on nende ühtsus grupi jaoks, õpilaste 
individuaalsete eesmärkide ühesugusus, 
kokkulangemine ei tähenda veel seda, et 
klassil kui grupil oleks ühtne eesmärkide 
süsteem.

Äärmiselt tundlikuks indikaatoriks klas­
si iseloomustamisel tuleb pidada tegevuse 
motiive. Mille nimel klass mingit ees­
märki taotleb? Klassil võib olla ühiskond­
likult väärtuslik tegevuse eesmärk, kuid 
motiiv on samal ajal egoistlik. Kasvatus­
likus plaanis peitub siin üks olulisemaid 
momente. Kui me hindame klassi ja tema 
õpilasi ainult tegevuse tulemuste järgi, 
varitseb alati oht vääraks hinnanguks, mis 
võib viia kõlbelisele väärarengule. Kuidas 
aga saada teada, mis on õpilase või klassi 
tegevuse motiiv? Et meil on seda raske 
välja selgitada, piirdume tegevuse tule­
muste hindamisega ning oleme imestunud, 
miks «kollektiivis» ei kujune kollektivis­
tid.



Keeruka süsteemi moodustavad klassi 
poolt omaksvõetud väärtused ja normid. 
Need on oluline alus hinnangutele, mida 
õpilased üksteise suhtes langetavad. Sel­
lest ka klassisisese väärtusorientatsiooni 
ja normide süsteemi väga oluline mõju 
igale õpilasele. Ühe õpilase õpiedukus ei 
sõltu ainult selle õpilase individuaalsetest 
omadustest, vaid ka sellest, missuguse 
väärtuse omistab klass õppimisele. Moe­
nähtused tuginevad samale mehhanismile 
jne. Et meie vabariigi õpilaste kohta sel­
les osas empiirilist materjali leidub, siis 
jääme ootama iseseisvat artiklit nähtuste 
kohta, mis sai kokku võetud mõistesse 
«suundus». Märkigem veel seda, et sellise 
tunnuse kaudu me saame klassi hinnata 
sotsiaalsest ja kõlbelisest aspektist.

Grupi psüühiline ühtsus on oma iseloo­
mult psühholoogiline tunnus. Kesksel ko­
hal psüühilises ühtsuses on grupi emot­
sionaalne ühtsus, mis väljakujunenud 
ilmutab ennast kui «meie»-tunne. Viimas­
tel aastatel on vastav käsitlus veidi avar­
dunud ja sotsiaalpsühholoogias on kasutu­
sele võetud uus mõiste «grupi psühho­
loogiline kliima». Vaatamata definitsioo­
nide paljusele ja nende erinevustele, 
võiks põhilisena märkida, et selle all mõis­
tetakse grupile iseloomulikku emotsio­
naalset elu, mis reguleerib grupi suhteid 
väliskeskkonnaga, millest sõltub grupi te­
gevuse resultatiivsus. Praegusel ajal pöö­
ratakse laias maailmas väga suurt tähele­
panu psüühilise kliima uurimisele tootmi­
ses, sest psüühilise kliima teadliku 
kujundamisega võib mõndagi parandada 
ka tootmises endas. Arvame, et kasvatus­
töö seisukohalt on nendel nähtustel märk­
sa olulisem tähendus. Selle kohta võib 
aga lugeja lähemalt teada saada A. Lutoš- 
kini kirjutistest, millest siinkohal viitame 
ühele (9). Grupi emotsionaalne ühtsus on 
otseselt seotud grupi tahtelise ühtsusega 
ja koos nad tegelikult kuuluvadki psüü­
hilise kliima koostisse. Mõistagi on igale 
grupile omane ka mingil määral välja­
kujunenud vaimne ühtsus, mis avaldub 
meid ümbritseva tegelikkuse nägemises, 
seisukohavõttudes ja paljus muus. Igal 
grupil on oma vaimsus.

Nagu sai märgitud, on eeltoodu ainult 
lühikirjeldus nendest sotsiaalpsühholoogi- 
listest nähtustest, millest tuleks alustada 
klassi tundmaõppimisel, tema psühholoo­
gilise portree loomisel. See omakorda 
oleks aluseks järgmises pealkirjas sisaldu­
vale küsimusele.

Kas kooliklass on kollektiiv?

Sõna «kollektiiv» on meie igapäevases 
kõnes niivõrd sageli esinev, et ilmselt see­

tõttu on tema sisu muutunud väga ähma­
seks. Võib kõrvale jätta kollektiivi defi­
neerimise teoreeülised nüansid, kuid 
ikkagi vajab kas atustöö selle mõiste 
täpsemat käsitlust. Üliõpilaste ja õpeta­
jate seas korraldat id küsitlused näita­
vad, et seda mõistet ei osata avada kõige 
olulisemate tunnuste kaudu.

Pedagoogika teooriat tundev inimene 
võib öelda, et kooliklass kujutab endast 
kasvatusköllektiivi üht osa, ta on algkol- 
lektiiv. Sotsiaalpsühholoogias on käsitlus 
mõneti teine (6; 16; 19). Kui üldse kasuta­
takse terminit «kollektiiv», siis mõiste­
takse selle all eelkõige kontaktgrupp!, 
milleks on ka kooliklass. Sotsiaalpsühho­
loogias väidetakse, et kooliklass on sot­
siaalne grupp. Kas ta aga on ka kollektiiv, 
see tuleb eelkõige uurimuslikul teel välja 
selgitada. Kollektiiviks saame nimetada 
kõige kõrgemale arengutasemele jõudnud 
gruppi. Nagu selgub Kostroma sotsiaal­
psühholoogide töödest, on kooliklasside 
seas neid umbes neljandik või veel vähem.

Joonis 2
GRUPPIDE LIIGID JA NENDE MÕJU

/seseisvumine

Kooperatsioon

Assotsi crhsioon

Sellises käsitluses vaadeldakse gruppi 
kui arenevat keerukat süsteemi. Nagu 
võib näha jooniselt 2, saab gruppe liigi­
tada ja nimetada sõltuvalt saavutatud 
arengu!asemest. Areng ise sõltub paljudest 
asjaoludest, kuid kesksel kohal on grupi 
tegevus ja suhtlemine. Näiteks kulgeb 
grupi kujunemine tavalises koolielus mär­
gatavalt aeglasemalt kui laagri tingimus­
tes. Grupi arengu hindamisel on keskseks 
näitajaks üleminek väliselt reguleerimiselt 
eneseregulatsioonile. Teine oluline näitaja 
on grupisiseste suhete iseloomu muutu­
mine. Mida kõrgemal arengutasemel 
grupp, seda olulisema koha saab suhete 
kujunemises grupi tegevus. Grupi psüh­
holoogilistest tunnustest kujuneb kõige «n
hiljem vilja psüühiline ühtsus. Joonisel 2



on tähistatud selle kujunemise algus 
punktiga «iseseisvumine». Siin tekib grupi 
«mina» või «meie», saab alguse intensiivne 
suhetumine teiste gruppidega, mis väljen­
dub kui «meie ja nemad». Selle punkti 
läbimisest sõltub grupi arenemise edaspi­
dine tulemus. Võib kujuneda tõeline kol­
lektiiv, võib aga kujuneda ka grupp- 
egoist, s. o. korporatsioon. Kollektiiv ja 
korporatsioon erinevad ainult ühe tunnu­
se, s. o. grupi tegevuse motiivi poolest.

Käesolevas artiklis ei ole meil võimalik 
igat grupi liiki eraldi iseloomustada, jäägu 
see edaspidiseks. Märgime veel seda, et 
Kostromas ning Kurskis kasutavad klassi­
juhatajad oma töös omapärast kasvatus- 
võtet. Klassile tehakse neile arusaadavas 
sõnastuses selgeks põhitunnused klassi kui 
grupi iseloomustamiseks. Järgnevalt tuleb 
klassil anda hinnang selle kohta, missu­
gusesse liiki nende klass kuulub. Grup­
pide tähistus on seejuures mõneti süm­
boolne. Konglomeraadi vasteks on «liiva­
hunnik». Assotsiatsioon on «pehme savi», 
mis annab hästi edasi selle, et selline, oma 
arengu algstaadiumis olev grupp on täie­
likult väljastpoolt juhitav, puudub grupi­
sisene regulatsioon. Tähelepanekud näita­
vad, et mõnigi kord hinnatakse taolisi 
pehmest savist gruppe kui hästi arenenud 
kollektiive! Kooperatsiooni tasemel olev 
grupp hakkab endast juba märku andma, 
mistõttu teda nimetatakse «plinkivaks 
majakaks». Kollektiiv on tähistatud kui 
«põlev tõrvik» ja korporatsioon kui «pu­
nased purjed».

Sellest käsitlusest tuleneb veel üks põ­
himõtteliselt oluline järeldus. Grupi posi­
tiivne mõju oma liikmetele sõltub tema 
arengutasemest (vt. joon. 2). Sellest läh­
tudes vajab kasvatustöö metoodika üsnagi 
olulist täiendust.

Mis siis ikkagi on kollektiiv? Kasutame 
tema määratlemiseks Saksa DV sotsiaal­
psühholoogide definitsiooni veidi mugan­
datud refereeringut. Kollektiiv on opti­
maalselt struktueeritud ja integreeritud 
indiviidide grupp, kes realiseerib ühises 
tegevuses tema poolt aktsepteeritud ja 
progressiivsete ühiskondlike nõudmistega 
kooskõlas olevaid eesmärke, kusjuures 
grupi interpersonaalsed suhted on kujune­
nud sotsialistlikule väärtussüsteemile vas­
tavalt ja milles isiksus saab parimad või­
malused arenemiseks (3, lk. 64). Selline 
definitsioon näib olevat üks põhjaliku­
maid ja ilmselt isegi pedagoogikateadlasi 
rahuldav. Allikas, millest see võetud on, 
kujutab endast ühte soliidsemat käsiraa­
matut praeguses marksistlikus sotsiaal­
psühholoogias (3).
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UURIMUSI, ÜLDISTUSI

SÜVENDATUD
ÕPETUSEGA
KLASSIDE
ÕPILASTE
KÕOLILIKUST
ELUVIISIST

INGER KRAAV

Nõudmised, mis ühiskond esitab noorsoo 
õpetamisele ja kasvatamisele, sunnivad 
kooli mitte ainult otsima eesmärkide saa­
vutamiseks uusi teid ja vahendeid, vaid 
tingivad ka vajaduse loovalt analüüsida 
seniseid töökogemusi. Üks tõsist tähele­
panu väärivaid probleeme oif ühtsuse ja 
diferentseerimise vahekord üldharidus­
koolis. Ühtsusega dialektiliselt ühendatuna 
aitab diferentseerimine ellu viia kõigi 
sotsialismimaade koolisüsteemides kehtivat 
ühtsuse printsiipi. Erinevalt diferentseeri­
misest kapitalistlike maade koolides (kus 
see paratamatult seostub sotsiaalse eba­
võrdsusega), on diferentseerimisel ühtses 
haridussüsteemis järgmised funktsioonid 
(4, lk. 60—63): ühise edu ja kõrge lõpp- 
taseme kindlustamine erinevate võimetega 
lastele; erinevate võimete, kalduvuste ja 
huvide arendamine; «vabakäigu» välti­
mine nii eriti tugevate kui eriti nõrkade 
õpilaste õpetamisel; iseseisvuse, loovuse, 
tunnetushuvide arendamine; eelduste 
loomine permanentseks õppimiseks; kooli 
ja elu seoste tugevdamine; ühiskonna 
nõudmistele vastava kutsesuunitluse taga­
mine; kooli elastne reaktsioon teaduse ja 
ühiskondliku elu kiirest arengust tingitud 
uutele nõudmistele.

Seega soodustab õigetes vormides kasu­
tatud õppetöö diferentseerimine isiksuse

igakülgset arengut, mis on meie kasvatuse 
põhieesmärk. Nivooklasside loomine, kus 
õpilaste valik klassidesse toimub nende 
võimete või edukuse taseme alusel, ei ole 
soovitud tulemusi andnud. Küll aga on 
otstarbekaks osutunud teatud õppeainest 
(ainetest) huvitatud õpilaste koondamine 
klassidesse, kus seda ainet (aineid) süven­
datult õpetatakse — süvaklassidesse.*

Niisugused klassid töötavad meie vaba­
riigis juba 60-ndate aastate algusest peale, 
eriti hoogustus nende loomine pärast 1967. 
aastat. Praegu õpetatakse meie vabariigis 
süvendatult 21 õppeainet (kui lugeda eri 
õppeaineteks ka alaliigid), süvaklassidega 
koole on 64, kusjuures mõnes neist õpeta­
takse süvendatult kaht või isegi kolme 
ainet. Esikohal on võõrkeele süvendatud 
õpetamisega koolid (kui kõik võõrkeeled 
kokku võtta) — 29,7%, sellele järgnevad 
matemaatika-füüsikaklassidega koolid 
(26,6%).

Et süvaklasside töö resultaadid oleksid 
optimaalsed, on oluline, et iga õpilane 
leiaks endale sobiva kallakuga klassi, iga 
kool aga komplekteeriks õigesti oma süva­
klassid. Ilmselt pole see vaid kohalik 
probleem (8, lk. 115—117). Võõrkeeleklas- 
sid ja esteetilise tsükli ainete süvendatud 
õpetamisega klassid alustavad tööd juba 
esimesest õppeaastast, seega sõltub kallaku 
valik eelkõige vanemaist. 9. õppeaastal 
süvendatud õpetamist alustavatesse klas­
sidesse astuvad õpilased juba vastavalt 
oma isiklikule soovile. Eesti NSV koolid 
arvestavad siin õpilaste valikul' järgmisi 
näitajaid:
g hinded 8. kl. tunnistusel, eriti profilee- 
rivais aineis;
Д õpilase iseloomustus eelmisest koolist, 
eriti oluliseks peetakse huvisid (osavõtt 
ringide tööst, aineolümpiaadidest) ja isik­
suse jooni, mis võimaldavad tööd suurema 
koormusega);
Л paljudes koolides, korraldatavad vestlu­
sed sisseastujatega, kus püütakse välja 
selgitada valiku põhjusi, õpilase huve, 
silmaringi ja ka teadmiste taset.

Niisugusel viisil püütakse tagada sobiva 
õpilaskontingendi vastuvõtt. Kas see loo­
tus õigustab end? Kas süvaklasside õpi- 
laskontingent erineb muust õpilaskon­
nast? Kuidas mõjub õpilaskontingendi

* Neid klasse on (lähtudes teatud erine­
vustest õppeplaanis ja -programmis ja ka 
õpilaskontingendi erinevustest) nimetatud 
eriklassideks, kuid sõna mitmetähendus­
likkuse tõttu (vrd. erikutsekool) ei saa 
seda soovitavaks pidada. Antud juhul 
sobiks «süvendatud õpetamisega klassist» 
tuletatud «süvaklass». Ka vene keeles 
soovitatakse algse «спецклассы» aseme! 
terminit «классы с углубленным изуче­
нием некоторых предметов».



teatud homogeensus klassi arengule, kol­
lektiivis kujunevale väärtusorientatsioo­
nile?

õppeedukus ja võimed süvaklassides

Arvestades matemaatika-füüsikaklasside 
arvukust vabariigis, on püütud just nen­
des klassides saadud tulemuste alusel 
jõuda selgusele, missugune on süvaklas­
side õppeedukus nii profileerivate kui ka 
muis aineis, kas süvaklasside õpilaskond 
on keskmisest võimekam (seega oleks ots­
tarbekas nende õpetamine kõrgendatud 
raskusastmel). Selleks on uuritud Tallinna 
1., Tartu 1. ja Nõo keskkooli 9.—11. klas­
side õpilaste õpiedukust ning matemaatilisi

(J. Verdelini testi 5 subtesti) ja verbaal­
seid (AS testi 3 subtesti) võimeid. Uuritud 
õpilastest kuulus 454 matemaatika-füüsi- 
kaklassidesse, 401 nende paralleelidesse, 
tavalistesse klassidesse.

Ehkki süvaklasside õppeedukus üldiselt 
muret ei valmista, oletatakse vahel, et kui­
võrd õpilased on huvitatud eelkõige pro- 
fileerivaist aineist, siis on head hinded 
iseloomulikud just neile õppeaineile. 
Uuritud õpilaskontingendi hinnete põhjal 
võib siiski öelda, et süvaklasside õppeedu­
kus on eranditult kõigis ainetes kõrgem: 
mediaanklass enamikus ainetes 4,0 (ainult 
eesti keeles, matemaatikas ja füüsikas 3,5), 
samal ajal kui tavalistes klassides on see 
3,0 (ainult ajaloos, bioloogias ja geograa­
fias 3,5). Vahe ei ole humanitaarainete 
väiksem kui reaalaineis.

Tabel 1

ÕPPEEDUKUS

õppeaine

Hinne

SK
«4»—«5»
TK D SK

«3»
TK D SK

alla
TK

«3»
D

Eesti keel ja kirjandus 46,9 16,3 30,6 49,6 78,7 —29,1 3,5 5,1 - 1,6
Vene keel 50,1 27,8 22,3 46,4 64,9 —18,5 3,5 7,2 — 3,7
Võõrkeel 51,0 33,3 17,7 44,2 59,4 —15,2 3,8 7,3 — 3,5
Ajalugu 70,7 39,7 31,0 28.6 57,8 —29,2 0,8 2,5 — 1,7
Bioloogia 82,1 49,2 32,9 17,5 50,4 —32,9 0,4 0,4 —
Geograafia 57,6 42,3 15,3 40,9 53,2 —12,3 1,5 4,5 — 3,0
Keemia 52,4 23,0 29,4 43,1 70,5 —27,4 2,6 6,4 — 3,8
Füüsika 44,1 18,3 25,8 52,6 73,7 —21,1 3,3 8,0 — 4,7
Matemaatika 45,9 19,3 26,6 49,6 65,2 —15,6 4,6 15,5 —10,9

SK — süvaklass 
TK — tavaline klass

Ülevaatlikkuse huvides on tabelis 1 
andmed esitatud kolmes grupis: 1) nn.
head õpilased, s. o. nende õpilaste prot­
sent, kel antud aines hinded «4»—«5», 2) 
keskmised õpilased (hinne «3»), 3) halvad 
õpilased (hinne alla «3»),

Mitterahuldavate hinnete osa on kõigis 
klassides üsna väike*, kuid ometi on just 
selles osas erinevus süva- ja tavaliste klas­
side vahel ilmseim. Eriti torkab see vahe 
(D) silma profileerivais aineis (matemaa­
tikas D ——10,9, füüsikas D = —4,7).

Silmapaistev on rahuldavate hinnete 
erinev osakaal eri klassitüüpides. Tavalis­
tes klassides on rahuldavad ülekaalus (üle 
50% õpilastest) kõigis ainetes, eesti keeles 
ja kirjanduses koguni üle kolmveerandi 
(78,7%), süvaklassidest on rahuldavalt 
õppijaid veidi üle poole vaid füüsikas. 
Füüsika ja matemaatika ongi ainsad õppe­

* Tulemused oleksid veel paremad, kui 
oleks arvestatud klasside lõpuhindeid, siin 
on aga arvesse võetud kõikide veerandite 
(võimaluse korral ka eksamite) hinded.

ained, kus üle poole süvaklassi õpilaskon­
nast ei õpi hinnetele «4»—«5».

Eeltoodust tulenev järeldus süvaklas­
side õpilaste keskmisest parema õpieduku­
se kohta langeb kokku A. Lunge uurimis­
tulemustega mitmetes meie vabariigi sü­
vendatud õpetusega klassides (6, lk. 23), 
väljaspool meie vabariiki on füüsika-ma- 
temaatikaklasside õppeedukuse kõrget ta­
set konstateerinud N. E. Militanskaja (7).

* * *

Opiedukus sõltub võimetest, kuid ka 
mitmetest muudest asjaoludest, seda eriti 
vanemates klassides ja just poistel. Seega 
ei saa süvaklasside õpilaste hinnete põhjal 
otsustada nende võimete üle.

Et uuritud klassides õpiti süvendatult 
matemaatikat-füüsikat, võis just mate­
maatilistes võimetes oodata erinevust 
süvaklasside kasuks. Testi tulemused (ta­
bel 2> on ühendatud viide alarühma 
(kõige madalamatest tulemustest kõrgei­
mateni), tabelis on antud kummastki klas-



sitüübist vastavasse alarühma kuuluvate 
õpilaste protsent.

Tabel 2
MATEMAATILISE TESTI TULEMUSED

Ala-
rühmad

SK õpila- TK õpila­
sed (%) sed (%) D

1 0,4 2,5 - 2,1
И 7,9 36,2 —28,3

III 36,9 44,3 - 7,4
IV 41,2 14,8 26,4
V 13,5 1,9 11,6

Nagu tabelist näha, on esimeses kolmes 
alagrupis ülekaalus tavaliste klasside õpi­
lased, kahes viimases — süvaklasside 
omad. Kuigi mõlemas klassitüübis kuu­
lub suurem osa õpilasi keskmistesse rüh­
madesse, on erinevus ilmne: süvaklasside 
õpilastest on 78,1% III—IV alarühmas, 
paralleelklassidest 80,5% II—III alarüh­
mas.

Verbaalsete võimete testi tulemused on 
antud samal viisil (tabel 3). Erinevused 
verbaalsetes võimetes pole nii suured kui 
matemaatilistes, kuigi on siiski ilmsed: 
süvaklasside õpilastest kuulub 77,7% III— 
IV alarühma, paralleelklassidest 83,0% 
II—III alarühma. Nähtavasti astuvad 
matemaatika-füüsikaklassidesse nimelt 
need õpilased, kelle võimed profileerivais 
aineis on suuremad.

Tabel 3
VERBAALSETE VÕIMETE TESTI 

TULEMUSED \

Ala-
rühmad

SK õpila- 
sed (%)

- TK õpila­
sed (%) D

I 1,4 6,4 — 5,0
II 14,7 46,5 —31,8

III 42,1 36,5 5,6
IV 35,6 9,4 26,2
V 6,2 1,1 5,1

Õpilaste sotsiaalsed hoiakud
süvaklassides

9. klassi astuva nooruki väärtusorientat-
siocn on eelnevate aastate jooksul välja
kujunenud, seda on mõjutanud tema pere-
kõnd, senine Iklassikollektiiv ;ja sõprus-
grupp. Uues olukorras, uue referentgrupi 
mõjul võivad aga selles eas toimuda veel 
küllaltki tugevad muutused. Et antud 
juhul on tegemist süvendatud õpetusega 
klassidega, on ootuspärane, et õpilaste 
väljakujunevad sotsiaalsed hoiakud neis 
vähemalt kooli ja õppimisega seotud ala­
del tavaliste klasside omadest teatud mää­
ral erinevad.

Selle hüpoteesi kontrollimiseks korral­
dasime U. Kala ja H. Liimetsa õppimis-

hoiakute testi (5) Tartu 1., Võru 1. ja Nõo 
keskkooli matemaatika-füüsikaiklassides, 
Võru 1. keskkooli võõrkeeleklassides ja 
Tartu 7. keskkooli ajalooklassides (kokku 
382 õpilast) ning samade koolide süven­
datud õpetuseta paralleelklassides (337 
õpilast). Võrdluseks on kasutatud ka ees­
pool nimetatud õpilaskontingendiga kor­
raldatud koolisse ja õppeainetesse suh­
tumise testi andmeid.

Süvaklasside õpilaste õppimishoiakud

Et süvaklassi astumise olulisimaks põhju­
seks peaks olema huvi teatud ala ja sel­
lega seostuva vastu, võiks oletada, et neis 
klassides kujuneb välja suhteliselt posi­
tiivne õppimishoiak. Seda oletust kinnita­
vad ka testide tulemused.

Süvaklasside õpilased peavad õppimist 
huvitavaks ja vajalikuks: 77,8% neist on 
arvamusel, et iga aine on huvitav ja vaja­
lik, kui vaid tegelda sellega põhjaliku­
malt, ja ainult 10,7% on selle vastu. Kül­
lalt palju (45,4%) on neidki õpilasi, kes 
kinnitavad, et on põnev pead murda 
lausa absurdse, elukauge probleemi kal­
lal. Kontrollklassides jagab seda arvamust 
36,8%/ D — 8,6). Väiksem on süvaklassides 
ainult kitsalt praktilistest asjadest huvi­
tatud õpilaste hulk (41,3% SK; 49,9% TK,
D —8,6).

Teatud määral on üllatav, et kohuse­
tunne sunnib sagedamini õppima tavaliste 
klasside õpilasi. Süvaklassides on suhteli­
selt vähe õpilasi, kes väidavad end õppi­
vat sellepärast, et õppimine on nende 
vanuses ette nähtud (25,7%), tavalistes 
klassides enam (39,2%, D——10,9). Õppi­
mata jätmise pärast tunneb häbi ja piin­
likkust tavalistes klassides 73,9% õpilas­
test, süva/klassides vaid 67,9%.

On teada, et süvaklasside õpilaste koor­
mus on oluliselt suurem kui nende süven­
datud õpetuseta paralleelides, peavad nad 
ju omandama lisaks üldkehtivale kohus­
tuslikule programmile mõne aine põhja­
likumalt, ulatuslikumalt. Võiks arvata, et 
need õpilased tunnetavad koormavamana 
ka oma koduste ülesannete hulka. Ilmneb 
aga vastupidi: koduste ülesannete hulka 
peab liiga suureks ainult 49,6% süvaklas­
side õpilastest, samal ajal aga tavalistest 
klassidest 68,0% (D =—18). Eelnevaga on 
kooskõlas ka õpilaste suhtumine õpetatava 
vajalikkusesse: 18,4% tavaliste klasside
õpilastest kahtleb, kas tõesti kõike koolis 
õpitavat võib vaja minna, süvaklassidest 
on kahtlejaid vaid 10,4%. Testis esitatud 
väide, et paljuteadn ne ja -mõistmine ЛРЧ 
vaevalt kellelegi õnne toob, ei tundunud ±1



usutavana 78,3% süvaklasside õpilastele, 
tavalistest leidus vastuvaidlejaid vaid 
63,8% (D =—14,5).

Mitmetest vastustest tuleneb järeldus, 
et süvaklassides õpitakse eelkõige loomu­
like, primaarsete motiivide mõjul, õppima 
paneb tunnetushuvi ja teadasaamise rõõm, 
ka aine tundmise olulisus tulevikuplaa­
nide seisukohalt; muud motiivid (kohuse­
tunne, piinlikkus õpetaja, kaasõpilaste või 
vanemate ees), mis tavalistes klassides 
küllaltki olulised, on siin vähem tähtsad.

Aineti võib suhtumine muidugi erineda,

võib oletada, et kui näiteks profileerivate 
ainete õppimine tõepoolest rõõmu valmis­
tab, siis neist kauged ained võivad tun­
duda liigse koormusena. Seda seisukohta 
on mõnigi kord toetanud isegi nendes 
klassides õpetavad õpetajad. Kontrolliks 
selgitasime vastava küsimustiku abil 
kolme eelnimetatud kooli matemaatika- 
füüsikaklasside ja nende paralleelide õpi­
laste suhtumise kõikidesse õpetatavatesse 
ainetesse — on vastavaid aineid praegu­
ses Õppeplaanis liiga vähe, liiga palju või 
parasjagu (tabel 4).

Tabel 4
ÕPILASTE HOIAKUD ERINEVATE ÕPPEAINETE SUHTES

Õppeained
Liiga vähe Liiga palju Parasjagu

SK TK D SK TK D SK TK D

Matemaatika, füüsika 7,7 7,3 0,4 5,2 16,0 —10,8 87,2 76,8 10,4
Eesti keel ja kirjandus 21,1 17,0 4,1 11,1 10,1 1,0 67,7 72,9 —5,2
Vene keel 4,0 1,7 2,3 49,1 53,5 -4,4 46,6 44,8 2,1
Võõrkeel 57,9 45,1 12,8 1,0 2,2 -1,2 41,1 52,6 11,5
Bioloogia ja keemia 13,7 11,2 2.5 4,7 6,4 -1,7 81,6 82,4 —0,8
Geograafia 19,4 29,3 —9,9 8,3 2,6 5,7 72,3 68,1 4,2
Ajalugu 13,4 16,9 —3,5 6,2 2,2 4,0 80,3 80,9 —0,6

Nagu näha, sooviksid matemaatika- 
füüsikaklasside õpilased tõepoolest õppi­
da rohkem profileerivaid aineid (mida nad 
niigi ulatuslikumalt õpivad), kuid on sa­
mal ajal rohkem kui tavaliste klasside 
õpilased huvitatud ka eesti keele ja kir­
janduse (D = 3,l), vene keele (D = 6,7), 
bioloogia ja keemia (D = 4,2), eriti aga 
võõrkeele õppimisest (D = 14,0). Tavaliste 
klasside õpilased eelistavad suhteliselt 
vähem aineid — geograafiat (D = —15,6) 
ja ajalugu (D = —7,5).

Süvaklasside õpilasi iseloomustab peale 
üldise tunnetushuvi ka huvi õppimise 
organisatsiooniliste vormide vastu. Nad 
eelistavad iseseisvat tööd, referaatide ja 
ettekannete tegemist, samuti loevad nad 
oluliseks stiimuliks osavõttu aineolüm­
piaadidest (58,1% tavaliste klasside 42,7% 
vastu, D = 15,4).

Seega on süvaklasside õpilastele õppi­
mine ise teatud väärtuseks, tunnetustege- 
vus pakub neile isegi ilma konkreetse 
praktilise eesmärgita rahuldust.

Süvaklasside õpilaste suhtumine 
koolisse

Paralleelselt õppimishoiakute arenemi­
sega peaks toimuma ka koolisse suhtu­
mise väljakujunemine. 8. klassi õpilased 
suhtuvad koolisse seda positiivsemalt, mi­
da parem on nende õpiedukus ja kõrgem 
staatus klassis (1). 9. klassides suhtumine 

J.O koolisse diferentseerub, pilt muutub vas-

turääkivamaks. Seda enam pakub huvi, 
kas süvaklasside õpilaste suhtumine koo­
lisse on keskmisest mingil määral erinev.

Kolme matemaatika-füüsika süvendatud 
õpetusega kooli 9.—11. klassides korralda­
tud koolisse suhtumise test, kus õpilastel 
tuli hinnata 15 kooli kohta käiva seisu­
koha õigsust, võimaldab seda suhtumist 
jälgida.

Suuri erinevusi koolisse suhtumises 
mõlemate klassitüüpide vahel ei ilmnenud, 
diferentsid arvulistes näitajates on üsna 
väikesed. See on meie koolisüsteemi üht­
sust arvestades ka ootuspärane, pealegi 
olid kontrollklassideks samade koolide 
süvendatud õpetuseta paralleelid, nii et 
koolid ise, nende juhtimine, klassiväline 
tegevus, sageli isegi õpetajad olid ühed ja 
needsamad. Erinev oli tegelikult vaid 
süvaklasside spetsiifiline töökorraldus ja 
õpilaskontingent oma iseloomulike joon­
tega.

Tavaliste klasside suhtumine koolisse 
tervikuna osutus üldkokkuvõttes veidi 
positiivsemaks: 15 kooli kohta käivast sei­
sukohast said positiivsema hinnangu tava­
liste klasside õpilastelt 10. Siiski tuleb 
märkida, et olulistest erinevustest suhtu­
mises võib juttu olla vaid äärmiste seisu­
kohtade puhul, muidu on vahed üldistuse 
tegemiseks liialt väikesed. Täpsema pildi 
kui kvantitatiivsete andmete võrdlus an­
nab siiski kvalitatiivne analüüs.

Ainult 8,1 % süvaklasside õpilastest ei 
nõustu väitega, et koolis pakutav infor­
matsioon on suuremas osas vananenud 
(tavalistes klassides 16,2%, D= —8,7),



ülejäänud on sellega peaaegu või täiesti 
päri. Samuti on 18,1% süvaklasside õpi­
lastest seisukohal, et kool nii palju aastaid 
kestva õppimise kohta annab siiski liiga 
vähe teadmisi (D = 3,9).

Süvaklasside suurem nõudlikkus kesk­
kooli suhtes ilmneb ka selles, et vaid 
12,8% nõustus seisukohaga, et keskkool 
on just niisugune, nagu ta olema peab. 
Tavalistes klassides on samal arvamusel 
oluliselt rohkem õpilasi — 20,3%
(D= -7,5).

Seega on süvaklasside õpilaste hoiak 
kooli suhtes kriitilisem, nad ootavad ja 
nõuavad koolilt rohkem.

Oluline erinevus kooli kasuks ilmneb 
süvaklasside õpilaste arvamusis ainult 
kahe väite puhul, see-eest on need aga 
küllaltki iseloomulikud. Kui tavaliste 
klasside õpilastest on 53,2% arvamusel, et 
koolis õpitust on vähe kasu, sest kõik 
ununeb kiiresti, kinnitab süvaklassidest 
sama vaid 38,1% (D= —15,1). Samuti ei 
nõustu 51,5% neist äärmusliku seisukoha­
ga, et kogu koolitöö tervikuna on eba­
meeldiv (tavalistes klassides 42,6%, 
D = 8,9). Kinnitab seda arvamust vaid 
7,1% õpilasi süvaklassidest, paralleelidest 
aga 14,6%.

Üldiselt on mõlema klassitüübi õpi­
laste suhtumine koolisse küllaltki posi­
tiivne. Mõlemad grupid olid peaaegu ter­
vikuna arvamusel, et meie rahvas kaotaks 
palju ilma nüüdisaegse keskkoolita (78% 
õpilasi süvaklassidest, 82,4% tavalistest). 
Poolehoidjaid ei leidnud ka väited, et ise­
seisvalt õppides võiks saavutada samasu­
guseid tulemusi kui keskkoolis või et 
kogenud tööline teab rohkem kui kesk­
kooli lõpetanu. Vastuseisu ei kutsunud 
esile seisukoht, et (vähemalt) keskharidu­
sega inimene suudab rahvale rohkem kasu 
tuua (sellega ei nõustunud vaid 6,2% sü­
vaklasside ja 8,1% paralleelklasside õpi­
lastest).

Niisugune suhtumine koolisse kergendab 
pedagoogide tööd. Ka süvaklasside suure­
mat kriitilisust ei või pidada kooli eitami­
seks: soovides õppida ja saada oma
tulevikuplaanide realiseerimiseks piisavat 
teadmiste taset, on süvaklasside õpilased 
kooli tööst aktiivselt huvitatud, näevad 
selle puudusi ja soovivad nende likvidee­
rimist.

Süvaklasside õpilaste suhtumine 
õpetajatesse

On kindlaks tehtud, et parema õppimis- 
hoiakuga õpilased suhtuvad paremini ka 
õpetajasse (ja vastupidi) (3, lk. 226—227). 
Et just Õppimishoiakutes oli vahe süva­
klasside ja tavaliste klasside vahel kül­
laltki suur, oleks võinud samasuunalisi 
erinevusi oodata ka suhtumises õpetaja­

tesse. Kahe testi tulemused seda siiski ei 
kinnitanud.

Nagu süvaklasside, nii ika tavaliste klas­
side õpilased suhtuvad õpetajasse lugu­
pidamisega. See ilmneb vastustest küsi­
musele «Kui sa oleksid ise õpetaja, kas 
sa siis käituksid nii, nagu sinu klassijuha­
taja?» vastusevariantidega a) jaa, just nii, 
b) mitte päris nii. c) oluliselt teisiti, 
d) täiesti teisiti.

Just nii või ainult veidi teisiti («а» 
või «b») käituks 77,8% süvaklasside ja 
73,3% tavaliste klasside õpilasist (D = 4,5), 
kuigi absoluutset rahulolu oma klassiju­
hatajaga näeme süvaklassides veidi har­
vem kui tavalistes (D = —1,7). Kas oluli­
selt või päris teisiti käituks 22,2% õpilasi 
süvaklassidest ja 26,6% tavalistest, kus­
juures äärmuslikku varianti valivad tava­
liste klasside õpilased sagedamini 
(D= -5,9).

Seega peavad üldiselt mõlema klassi­
tüübi õpilased oma õpetajat niivõrd 
heaks, et teda tasub jäljendada.

Hoiakute testi põhjal võib öelda, et 
65,7% SK ja 88,0% TK õpilaste arvates 
ei ole õpetaja ebaõiglane. Arvamusega, et 
õpetaja ja õpilaste konfliktis võivad süüd­
laseks pooleks olla õpilased, nõustuvad 
õpilased samuti: SK 65,8% ja TK 67,4%. 
Kumbki klass ei usu ka, et süvaklasside 
õpilasi karistataks leebemalt kui teisi, 
kasvatusmeetodid arvatakse olevat klassist 
sõltumatud. Veidi olulisem erinevus SK ja 
TK vahel ilmnes vastuses testi väitele, 
mille järgi õpetaja ja õpilane on vastan­
did ega saa kunagi teineteist mõista: sel­
lega nõustus 70,0% SK ja 60,0% TK õpi­
lasist, D = 10,0.

Teatud valdkondades ilmnes siiski süva­
klasside õpilaste kriitilisem suhtumine 
õpetajasse. Oletuse puhul, et õpetaja jätab 
mingile küsimusele vastamata, arvasid 
tavaliste klasside õpilased sagedamini, et 
põhjuseks on soov neid iseseisvale tööle 
suunata (28,6%), süvaklasside õpilased 
kaldusid põhjuseks pidama vastuse mitte­
teadmist õpetaja poolt.

Tavaliste klasside õpilased näitavad üles 
suuremat sõltuvust õpetaja arvamusest, 
seda eriti õppimismotiivide osas. Piin­
likkust õpetaja ees halva vastuse pärast 
väidab end tundvat 40,7% SK õpilasi ja 
45,1% TK-st (D=—4,4). Ainult 30,1% SK 
õpilastest kardab halva vastusega oma 
prestiiži õpetaja silmis alla kiskuda (TK 
38,9%, D = —8,8), sellest hirmust on vaba 
45,3% SK-st (36,2% TK õpilastest, 
0 = 9,1).

Muidugi ilmneb siin vaid õpilaste üldi­
ne hoiak õpetajate suhtes. Sõltuvalt õpe­
tajate individuaalsetest erinevustest, nen­
de teadmistest, juhtimisstiilist, suhtumisest 
ja muust võib mõne konkreetse õpetaja



suhtes pilt olla hoopis teistsugune. Oluline 
aga ongi just üldine hoiak — kui see on 
vaenulik, siis puudub õpetajal piisav kas­
vatuslik mõju (2, lk. 7).

Süvaklassides ilmselt niisugust olukor­
da ei ole. Tõsi küll, tulemused on vastu­
rääkivad, kuid üldiselt peavad õpilased 
õpetajaist lugu, tunnistavad tema vaja­
likkust, teda sealjuures idealiseerimata 
või sõltumata täielikult tema arvamusist.

Süvaklasside õpilaste suhtumine oma 
vanematesse

Keskkooliõpilaste suhted vanematega sõl­
tuvad õpilaste vanuseastmest — on möö­
dunud koolieelne periood ja esimesed 
kooliaastad, kus suhted vanematega olid 
tihedad, kus vanemate mõju oli paljus 
otsustav, kuid möödumas on ka kriitiliste 
suhetega mürsikuiga. Noorukieas ooda­
takse vanemailt järkjärgulist muutumist 
hooldajaist-käsutajaist vanemateks sõpra­
deks, nõuandjateks, usaldusaluseiks.

Suhted vanematega sõltuvad ka pere­
konna koosseisust. Täisperekondadest pä­
rinevaid õpilasi oli mõlemas uuritavas 
rühmas peaaegu ühepalju (SK — 79,4%, 
TK — 78,6%, D = 0,8). Ka ühe vanema 
kasvatada olevaid õpilasi oli peaaegu 
võrdselt (SK — 20,2%, TK — 20,4%). 
Väikeseks erinevuseks oli vaid see, et SK-s 
oli veidi enam ainult isaga koos elavaid 
õpilasi (D = l,7), aga TK-s — emaga 
(D— —1,9).

Et selgitada suhete erinevusi mõlema 
rühma õpilaste ja nende vanemate vahel, 
küsiti matemaatika-füüsikaklasside õpilas­
telt, kelle poole vanemaist inimestest nad 
pöörduksid oma probleemidega. Ilmnes, et 
süvaklasside õpilased pöörduksid sageda­
mini isa poole (7,1% TK 3,1% vastu), TK 
õpilased ema poole (D = —4,0).

Süvaklasside õpilased usaldavad oma 
mure sagedamini ka mõnele võõramale 
inimesele (sõbrale, õpetajale), mitte ainult 
emale-isale (D = 4,9). Nähtavasti on SK 
õpilaste usaldusaluste isikute ring suurem 
ja mitmekesisem kui TK-s.

U. Kala—H. Liimetsa hoiakute testi abil 
jälgisime ka vanemate mõju õpilaste õp­
pimistahte stimuleerimisele. Üldiselt ilm­
nes mõlemas rühmas suuremate erinevus­
teta vanemate positiivne osa.

Süvaklasside õpilased märgivad siiski 
harvem, et nad õpivad kartusest vanemaid 
halbade tulemustega kurvastada (SK — 
36,8%, TK — 46,9%, D = 10,l), vähem mõt­
levad nad ka sellele, et nende head hin­
ded vanemaid rõõmustavad (SK — 77,5%, 
TK — 83,1%, D =—5,6). Need tulemused 
langevad kokku muude andmetega, mis 
kinnitavad süvaklasside õpilaste suuremat

iseseisvust ja primaarsete motiivide üle­
kaalu.

Süvaklasside õpilaskond, kes on oma 
valiku teinud huvist teatud aine vastu, 
moodustab omanäolise õpilaskontingendi. 
Nendes klassides on mitte ainult õppe­
edukus ja võimed üle tavalise taseme, 
vaid kujuneb välja ka tavalisest erinev 
väärtusorientatsioon.

Süvaklasside õpetajad võivad õppe- ja 
kasvatustöös toetuda õpilaste suuremale 
huvile õpitava vastu, õppimisvalmidusele, 
teadlikumale suhtumisele õppimisesse, 
koolisse ja õpetajaisse. Samal ajal tuleb 
arvestada nende õpilaste valmisolekut ise­
seisvaks tööks keeruliste ja isegi abstrakt­
sete probleemide kallal, soovi osaleda 
olümpiaadidel ja konkurssidel. See-eest 
on neis klassides vähem põhjust oodata 
abi vanematelt või loota õpetaja isiklikule 
autoriteedile, väiksem on ka klassikaas­
laste arvamuse mõjujõud. Oluline on õpe­
tajal teada ja arvestada õpilaste suuremat 
nõudlikkust kooli ja õpetajate suhtes.

õpilaskontingendi iseärasusi ja nende 
sotsiaalseid hoiakuid tundes ja arvestades 
saavad kool ja õpetajad edukamalt täita 
ülesanded, mida ühiskond on tänapäeval 
õppe- ja kasvatustööle esitanud. Nii 
kujutavad teatud ainete süvendatud õpe­
tamisega klassid endast sobivat, meie 
koolisüsteemis vajalikku diferentseerimis- 
vormi.
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ÕPILASE ASEND 
KLASSIKAASLASTE 
HULGAS JA SELLEGA 
SEOSTUVAD 
TEGURID

REET URING

Elu jooksul osaleb inimene väga paljudes 
mikrogruppides: ta on perekonna liige, 
kuulub mitmetesse sõprusringidesse, töö­
kaaslaste gruppidesse jne. Perekonna ja 
sõprusringi kõrval on õpilasele üheks 
tähtsamaks grupiks klassigrupp. Klassi kui 
sotsiaalse grupi eripära on kokkuvõtlikult 
kirjeldanud M. A. Bany ja L. V. Johnson. 
Nad käsitlevad klassi kui formaalset jõud- 
lusgruppi, millel on kõik eeldused saada 
õpilasele informaalseks, isegi primaarseks 
grupiks (1, lk. 40—46). Nõukogude Liidu 
teaduskirjanduses kasutatakse enamasti 
terminit «klassikollektiiv». Käesolevas kir­
jutises lähtutakse nendest autoritest (11; 
12; 19), kes on seisukohal, et iga klassi­
grupp, iga sotsiaalne grupp pole kollek­
tiiv selle termini ranges ja teaduslikus 
tähenduses. Küll aga on olemas eeldused, 
et temast areneks kollektiiv (17; 18; 22; 
23).

Nagu iga grupi liikmed, nii on ka klas- 
sigrupi liikmed tihedas vastastikuses suht­
lemises. Ükskõik millise klassigrupi veidigi 
põhjalikumal jälgimisel on märgata, et 
klassis leidub õpilasi, kellega kõik mee­
leldi suhtlevad, sõbrustavad, koos tööta­
vad ja mängivad. Samuti leidub klassis 
õpilasi, kellega eriti läbi ei käida, 
keda nagu tähelegi ei panda või keda ko­
guni tõrjutakse, endi hulgast välja tõu­
gatakse. Seda nähtust on uurinud paljud 
teadlased alates Viini koolkonna uurija­
test käesoleva sajandi algul. On selgunud, 
et klassigrupi liikmete omavahelise suht­
lemise resultaadiks on nn. staatuse struk­
tuuri arenemine, teatud väärtusastmestiku 
kujunemine klassis: tekib klassi verti­
kaalne liigendatus. Selles astmestikus on 
igal õpilasel teatud positsioon, asend. 
Väärtusastmestiku esimestel kohtadel 
paiknevad need õpilased, kellega meeleldi 
suheldakse. Neid võib nimetada populaar­
seteks või teiste poolt aktsepteerituteks 
või heas asendis olevateks õpilasteks. 
Väärtusastmestiku lõppu jäävaid õpilasi 
võime nimetada ebapopulaarseteks, teiste 
poolt mitteaktsepteerituteks, halvas asen­
dis olevateks õpilasteks.

õpilase asendil klassikaaslaste hulgas on 
mõju tema käitumisele ja isiksuse aren­
gule. M. Koskenniemi nimetab mõningaid 
jooni, mis kaasnevad õpilase hea või hal­
va asendiga. Heas asendis olevad õpilased 
on tavaliselt algatusvõimelised, sõbrali­
kud. Nende väljapoole suunatud aktiivsus 
ja tööjõudlus on suurem ning kooliedukus 
parem kui halvas asendis olevail lastel. 
Halvas asendis olevate õpilaste juures 
ilmneb argust, ebasõbralikkust, egoismi, 
rahulolematust ümbrusega. Nad on sot­
siaalselt halvemini kohanenud, neil esineb 
rohkem käitumishäireid kui heas asendis 
olevail lastel. Halvast asendist tulenevad 
elamused masendavad last ja takistavad 
tema sotsiaalset küpsemist (4, lk. 145—148). 
Nende juures on täheldatud negatiivset 
hoiakut töö, töörühma liikmete ja ka ise­
enda suhtes (3, lk. 113). õpilase halb 
asend ei kahjusta mitte ainult tema enda 
isiksust, vaid mõjutab tervet klassigruppL
S. Hämäläinen täheldab, et klassi tõrjutute 
määra võib pidada eriliseks sotsiaalsuse 
indeksiks, mis iseloomustab klassis valit­
sevat atmosfääri. Mida rohkem tõrjutud 
õpilasi, seda halvem töökeskkond on klas- 
sigrupis (3, lk. 113)

Järelikult oleks vaja aidata halvas 
asendis olevaid lapsi, et nad võiksid muuta 
oma asendit, tõusta klassi väärtusastmes- 
tikus paremale kohale. See on vajalik õpi­
lase isiksuse kujunemise seisukohalt ja 
kogu klassigrupi palge kujundamise, te­
mast kollektiivi vormimise huvides. Aida­
ta saab aga siis, kui ollakse teadlik neist 
tegureist, mis mõjustavad õpilase asendi 
kujunemist klassikaaslaste hulgas. Asendi 
kujunemine on väga keerukas ja komp­
leksne protsess, mis sõltub paljude tegu­
rite koosmõjust (13, lk. 197—199). See ras­
kendab uurimist ja seepärast uuritakse 
asendiga seostuvaid tegureid üldreeglina 
ühekaupa, korreleerides uuritavat tegurit 
õpilase staatusega, või parimal juhul väik­
semate mõjurigruppidena (5; 8; 12; 20; 25). 
Sellised ühe-teguri-uurimised annavad sa­
geli vasturääkivaid tulemusi, sest üks ja 
sama mõjur võib erinevates situatsiooni­
des, eri õpilaste puhul jne. täiesti erine­
valt mõjutada või üldse mitte mõjutada 
õpilase asendi kujunemist.

Olgu siia näitena lisatud mõningad and­
med õpilase asendi (mõõdetud sotsiomeet- 
rilise testiga) ja informeerituse (mõõdetud 
informeerituse testiga) seostest. Empiirili­
se uurimise andmed 1971. aastast näitavad, 
et nende vahel on seos: keskkooliõpilaste 
puhul (N = 590) ilmnesid usaldatavad kor- 
relatsioonikoefitsiendid üldinformeerituse 
ja õpilase sotsiomeetrilise staatuse vahel 
viktoriini võistkonna kriteeriumi alusel 
(positiivsete valikutega r = 0,46, negatiiv­
sete valikutega r=0,30), loovuse kritee- Л1 
riumi alusel (r = 0,26), juhi valiku kritee- «1



riumi alusel (г = 0,25), koos õppimise kri­
teeriumi alusel (positiivsete valikutega 
r = 0,25), koostöötamise kriteeriumi alusel 
(positiivsete valikutega r = 0,ll), sünnipäe­
va kriteeriumi alusel (positiivsete valiku­
tega r=0,10). 1977/78 viidi läbi järelkat­
sed neljas kümnendas klassis (N = 105). 
Kahest koolist (A ja B) valiti üks võõr­
keele eriklass (a) ja üks tavaline klass 
(b), sotsiomeetrilistest kriteeriumidest ka­
sutati viktoriinivõistkonna kriteeriumi 
(VKR) ja sünnipäevakriteeriumi (SKR). 
Mõlemal puhul võis teha nii positiivseid 
(+) kui ka negatiivseid (—) valikuid. Tu­
lemused on koondatud tabelisse 1. Järel­
katse kontingendi keskmine informeeritus 
(x) oli 51,3 punkti, keskmised klassiti: 
AaX=63,l punkti (erinevus teistest klassi­
dest statistiliselt oluline — p = 0,000), 
BaX=48,4 punkti, Вьх=47,4 punkti ja 
АьХ—41,2 punkti.

Tabelist 1 nähtub, et järelkatse kontin­
gendil ilmneb üldinformeerituse seos mõ­
lema sotsiomeetrilise kriteeriumi alusel 
tehtud valikuga, kusjuures põhikatsega 
võrreldes on SKR+ seos üldinformeeritu- 
sega märksa tugevam, aga sealjuures ne­
gatiivne. Tulemuste erinevuse annab ilm­
selt klassiti ja kooliti erinevalt kujune­
nud väärtussüsteem.

On huvitav, et kõige paremini infor­
meeritud klassis At — võõrkeele eriklass 
— ei ilmnenud usaldatavaid korrelatsioo- 
nikoefitsiente sotsiomeetrilise staatuse ja 
üldinformeerituse vahel (sama ka teises 
eriklassis — Bt) ega ka alatestide (v. a. 
teaduse-tehnika alastest) vahel. Selles 
klassis on ilmselt enesestmõistetav, et õpi­
lane on hästi informeeritud ja nii vikto­
riinivõistkonna liiget kui ka sünnipäeva- 
külalist valides ei pöörata eakaaslase sel­
lele küljele erilist tähelepanu. See, milli­
sel alal informeeritust üks või teine klass 
viktoriinivõistkonna liikme jaoks väärtus­
tab, on aga klassiti küllaltki erinev. Põhi- 
katses (kontingent koosnes 23 klassikomp­
lektist) andsid VKR-ga usaldatavaid kor­
relatsioone kõik 11 alatesti, järelkatses oli 
neid 7. Järelkatse põhjal arvestatakse 
muusika-alast informeeritust kahes klas­
sis (Аъ, Вь) isegi niivõrd, et see osutub 
tähtsaks ka õpilaste emotsionaalsetes vaba 
aja suhetes (SKR). Katsealuste iga arves­
tades oleks see olnud loomulik kõikides 
katseklassides.

On mitmeid autoreid, kes on püüdnud 
üksikuurimuste tulemusi üldistada (1; 2; 
4; 10; 12). Kõige kokkuvõtlikuma käsitluse 
on Nõukogude Liidu teaduskirjanduses 
andnud J. Kolominski (12, lk. 196—278). Et

Tabel 1
KORRELATSIOONIKOEFITSIENDID ÕPILASE SOTSIOMEETRILISE 

STAATUSE JA INFORMEERITUSE VAHEL
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0,54
—0,46

0,48

0,67 0,60 0,48

B,
VKR+
VKR—
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-0,48 —0,47
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—0,38
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Вь
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saada süsteemsemat pilti asendit mõjusta- jaotada nad kahte rühma (9; 24) — ■ 
da võivatest teguritest, oleks otstarbekas joonis.

ÕPILASE ASEND KLASSIKAASLASTE HULGAS JA SELLEGA SEOSTUVAD 
TEGURID KUI KOMPLEKSNE SÜSTEEM

(17, lk. 12—13): välimus ja kõik väline 
alates riietusest ja lõpetades füüsiliste de­
fektidega; vanus; sugu; iseloomujooned 
(ekstravertsus-introvertsus, empaatia, tah- 
teomadused, kõlbelised omadused jne., 
jne., jne.); võimed (keeleline eneseväljen- 
dusvõime, kohanemisvõime, erivõimed 
jne.); intelligentsus; kooliedukus; infor­
meeritus; kõikvõimalikud oskused-vilu- 
mused; huvid-harrastused; interpersonaal­
sete suhete tajumise ja hindamise tase 
(7; 21); väärtushoiakud (16), osalemine 
teistes grupeeringutes peale klassigrupi 
(22, Liimets, Kiritšuk; 18, Polonski); jne.

2. Opilasevälised asendiga seostuvad te­
gurid: kool; õpetaja (17, Kiritšuk); klassi 
(~ lasterühma) kui sotsiaalse grupi oma­
dused (suurus, vanus, struktuur, eesmär­
gid, normid, väärtussüsteem, vastastikuste 
hinnangute süsteem, interaktsiooni ja 
kommunikatsiooni laad, kohesiivsus, aren­
gutase jne., jne.), (17, Kiritšuk; 14; 15; 16); 
kodu (perekond); sotsiaalne ja etniline

Mõlemasse rühma võivad üksikuurimi- 
sed lisada järjest uusi ja uusi tegureid, 
mis võivad pääseda mõjustama õpilase 
asendi kujunemist klassikaaslaste hulgas. 
Loomulikult on selline rühmitamine ting­
lik, tegelikkuses on need kaks tegurite 
rühma väga tihedalt seotud. Näiteks: klas­
sis kujunev väärtussüsteem oleneb õpilas­
te huvidest, võimetest, õpiedukusest, ise­
loomudest, õpetajast, paikkonna kultuuri­
lisest keskkonnast jne.; klassi väärtussüs­
teem aga — kui ta on välja kujunenud — 
mõjustab üksikõpilase huvisid-harrastusi, 
õpiedukust, iseloomujoonte kujunemist, ta 
on aluseks hinnangutele, mis klassikaasla­
sed üksteisele annavad ja mille alusel ku­
juneb vertikaalne liigendatus (22 jne.). 
Nad moodustavad kompleksse tegurite süs­
teemi, mis igal konkreetsel juhul võib ise­
moodi funktsioneerida. Kõik õpilasest läh­
tuvad tegurid võivad üksteist mõjustada, 
kõik õpilasvälised tegurid võivad üksteist 
mõjustada, mõlemad grupid on vastasti-



kuses koosmõjus ja kui klassis on asendite 
struktuur fikseerunud, siis on sellel taga­
simõju kummalegi mõjurgrupile (vt. joonis 
1). Seda ei tohi unustada uurija, kui ta 
asub selgitama mingi teguri mõju õpilaste 
asendite kujunemisele, ega ka õpetaja­
kasvataja, kui ta otsib konkreetse õpilase 
(~ klassi) asendi (~ asendite võrgu) ku­
junemist mõjustanud tegureid. Nii paljude 
tegurite samaaegne arvessetulek muudab 
väga raskeks (kui mitte päris võimatuks) 
ka heas ja halvas asendis oleva õpilase 
mudeli andmise. Kolominski teeb ülevaate 
ka sellistest mudeldamise katsetest (12, lk. 
196—238): koolieelses eas laste ja veel ka
1. klassi õpilaste jaoks on sellised mudelid 
loodavad, edasi aga lähevad õpilase isik­
sus ja klassigrupp niivõrd keeruliseks ja 
eripalgeliseks, et seda laadi mudeldamine 
kaotab mõtte.

Käesolevas kirjutises pole otstarbekas 
kõiki asendiga seostuvaid tegureid lähe­
malt kirjeldada, seda enam, et J. Kolo­
minski on nii iseenda ja Nõukogude Liidu 
kui ka välismaiste uurimuste põhjal vas­
tava käsitluse andnud. Küll aga olgu väl­
ja toodud mõned üldisemad seaduspärasu­
sed, mida asendeid mõjustavate tegurite 
uurimise juures (ükskõik kas teoreetilise 
või praktilise eesmärgiga) tuleb kindlasti 
arvestada. Kõiki neid seaduspärasusi kät­
keb ka joonisel 1 toodud skeem.
1. Üldreeglina ei määra asendit mitte üks 
tegur, vaid tegurite kombinatsioon. Üks 
tegur võib mõnes situatsioonis, mõnes 
klassis asendeid mõjustada, teistes mitte.
2. õpilase asend kujuneb tema omaduste 
ja klassigrupi omaduste ning vajaduste 
(väärtused, normid, eesmärgid jne.) vas­
tastikuses mõjus ja koosmõjus.
3. Liigne hälbimine mingi asendiga seos­
tuva teguri osas klassigrupi keskmisest 
tasemest võib kergesti kaasa tuua õpilase 
asendi halvenemise. Tuleb mainida, et 
käesoleva kirjutise autor ei pretendeeri 
eelnenud seaduspärasuste esmaavastaja 
nimele, nende sõnastust Või vihjeid neile 
leidub enamiku autorite töödes, kelle ni­
mesid sisaldab järgnev kirjandusloend.
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Jaan Krossi proosal on koolipõline eellugu 
nagu luuleloomingul. 14-aastase autori 
meeleolupildike «Pühajärvel» pälvis Eesti 
Noorte Punase Risti kirjandusvõistlusel 
kiituskirja ning trükiti 1935. aastal ühingu 
väljaandes. Pala üllatab tavatute lause- 
perioodidega, mis on jäänud iseloomuli­
kuks ka küpsele autorile. Järgnevad proo- 
sakatsetused ilmuvad õpilasajakirjas «Tu­
leviku Rajad», mille aktiivseks kaastööli­
seks Kross jäi 1939. aastani.

Küpse autori vahekorrad proosaga olid 
olnud episoodilised: poleemilisi ja kultuu­
riloolisi esseid, arvustusi, reisiraamat ka­
hasse E. Niiduga. Potentsiaalne prosaist 
annab endast märku eepilise arendusega 
probleemsetes värssteostee. Minevikusuu- 
nalised motiivid ja arendused, sealjuures 
rõhutatult isikukohases värvingus, sage­
nevad viimases luulekogus.

60. aastate teisel poolel taotles kirjandus 
inimese ja ühiskonna vahekordade süve­
nevat mõtestust. Isiku vastutus, vabadus, 
konformism, eneseteostus tõusevad prob­
leemidena päevakorrale. Aeg muutub ana- 
lüüsivamaks. Luules väljendavad vastu­
olulisemat ajatunnetust P.-E. Rummo, 
H. Runnel jt. nooremad autorid. P. Kuus- 
berg jt. analüüsivad sel perioodil inim­
suhteid lähimineviku sündmustes. Ajaloo­
huvi kasvab ühiskonna arengu staatilise­
matel järkudel, möödunu pakub tänapäe­
vaseid probleemisõImitusi ning analoogiaid 
olevikuga. Minevikku elustades on Jaan 
Krossi probleemistik tänapäevaselt ak­
tuaalne. Niisamuti nagu P. Kuusbergi, hu­
vitab ka J. Krossi moraalne plaan, mis te­
ma arvates on «isegi kõige kaugemate" 
ajaloolistel ja geograafilistel koordinaati­
de! mõneti ühine». Eetilis-sotsiaalne vaa­
tepunkt sellest hargnevate probleemidega 
on jäänud püsima läbi autori senise proo­
saloomingu. Jaan Krossi proosapoeetik at 
on allakirjutanu jälginud «Keele ja Kar­
janduse» 1978. aasta juuninumbris n ig 
«Kirjanduse jaosmaas ’77».

Jaan Krossi loomingu murranguaastiks 
kujunes 1970, mil ilmus «Neli monoloogi 
Püha Jüri asjus» ning «Kolme katku v t- 
hel» I köide. Loomingu raskuspunkt hak­
kas silmanähtavalt proosasse nihkuna, 
juhtivaid poeete tõusis korrapealt tunnus­
tatud proosameistriks. Esimene suurtvn- 
nustus tuli Tuglase novellipreemi-ma 
(1971).

Käesolevast vaatlusest peavad välja jää­
ma «Kolme katku vahel» (1970—1:179)
ning «Keisri hull» (1978).

«Klio silma all» (1972). Oma varasema 
ajaloolise lühiproosa koondas autor ise võ­
imliku pealkirjaga kogumikku, mis sisal­
dab tegevusaja kronoloogias neli varem 
ilmunud teost. Kui eriilmeline «Kahe 
kaotsiläinud paberi lugu» arvestamata jät­
ta, moodustavad üksikud lood kogumiku



tervikus probleemi teravuselt tõusva gra­
datsiooni, mille päätab «Pöördtoolitund».

Kogumiku varaseim töö, «Kahe kaot­
siläinud paberi lugu» («Looming* 
1968) näis ilmumisel luuleloomingu hulgas 
juhuslikumat laadi vahepalana. Kontsept­
sioonilt liitus teos avastusrõõmude poeti­
seerimise teemaga. Teiste lugudega võrrel­
des puudub siin sisemonoloogiline esitus 
ning eetiline probleem, kompositsioon jääb 
mõneti hajusaks. Olustiku, ajastu sünd­
muste ja suhete koordinaadistik arenda­
takse aga hoolikalt välja. Mitmed muudki 
püstjooned — tegelasteks reaalsed isikud 
(Fr. R. Kreutzwald, O. R. Holtz, С. A. 
Hunnius), sündmustik ajaloolise võima­
likkuse raames jm. — lubavad loos näha 
uue loomingujärgu eelakordi.

Autorile tüüpilisse probleemistikku sis­
sejuhatavaks teoseks sai «Neli mono­
loogi Püha Jüri asjus» (1970). 
Michel Sittow, mitmes kuningaõues maali­
nud kuulsus peab otsuse langetama, kas 
soostuda meistritöö tegemise alandava 
nõudega või lahkuda kodulinnast ja ar­
mastatud neiust. Viletsate tarbemaalijate 
andekusevaen ja võimekusekartus püüab 
end tsunftiskraa kirjatähe najal maksma 
panna. Kõrvalseisjatele paistab olukord 
traagilisena, mitte aga Sittowile: «Jeesu- 
ke — et seda traagiliselt võtta, peaks seda 
ju tõsiselt võtma... aga see ajab ju naeru 
peale!» Enamat pakkudes kui talt nõutak­
se, sellega end sundusest vabaks tehes 
ning vastaseid jahmatades tunneb mees 
end olukorra peremehena. Meistritöös ku­
jutab ta sümboolselt ennast — lohevõitja 
Püha Jürina.

Situatsiooni hindavad eri tegelased oma 
vaatekohalt, samal ajal viiakse sündmuste 
käiku edasi kasvavas pinges. Iga osa ku­
jutab suhteliselt iseseisvat alanovelli, mil­
lede kestel põhikonflikt sõlmitakse, välja 
arendatakse ja ammendatakse. Põhikonf­
liktiga kaasnevad lisavastuolud iga osalise 
puhul. Nõnda ilmneb võõrasisa monoloogis 
vaoshoitud uhkus võõraspoja võimete üle, 
teiselt poolt vaen tolle pärandinõudluse 
tõttu. Kingsepatütre hinges heitlevad ar­
mastus ja hirm armastatu kaotamisvõi- 
maluse pärast. Oldermanni plaanitsetavas 
kõnes käivad vastamisi seisusehuvid ja 
õiglusetunne.

Selles teoses esmakordselt rakendatud 
sisemonoloogi võte on kunstiliselt osavasti 
motiveeritud: hingehädas võõrasisa otsib 
abi kaitsepühakult, neiu Neitsi Maarjalt, 
oldermann peab ametivendadele kujutel­
dava kõne, kangelase pakatav rõõm otsib 
väljapääsu viimases üksikõnes.

«Nelja monoloogi» osad on omavahel 
mahulises tasakaalus; teema sõlmitus, 

ZO arendus ja kulminatsioon mängitakse läbi

nagu väikeses rrtuusikapalas, mis annab 
tööle kammerliku elegantsi.

«Michelsoni immatrikuleeri­
mine» (1971) kergitab seisuse-eetika 
probleemid täies teravuses. Vastupidi Sit- 
towi alandustarbele võib Michelson, Pu- 
gatšovi mässu mahasuruja, teenekas kind­
ral ja keisrinna soosik, käituda väljakut­
suva üleolekuga. Ta võib triumfeerida 
ning oma kunagised alandused kuhjaga 
tagasi maksta. Ent sisehääl ei vaiki, orja- 
seisuse allasurutud tunne ei anna rahu 
"ning räägib kirjaoskamatu ema suu kau­
du: «Kas seisad sina oma elus ja tegemi­
ses ühe puhta aluse peal ja õiges paigas?» 
Puhas ja õige pole tema elu olnud selle 
seisuse vaatekohalt, kuhu ta oma päritolu 
poolest kuulub. «Kes mina olen?» peab ta 
eneselt küsima. Vastuolude puntrast pole 
kangelasel pääsu: siit tema käitumise üle- 
pakkuv rabedus, näriv sisetunne ning ene­
seaustuse puudumine. Kunagi on sisevae- 
vadest üle aidanud reegel: mitte filosofee­
rida, ideaalse käsutäitmisega käskudest 
kõrgemale tõusta.

Michelsoni vastumängijaks osutub epi­
soodiline Joonas, kinnipüütud jooksik, kel­
lele kindral pakub põhimõtteliselt enda 
karjääri. Vangi ja karistuseootaja seisun­
dit arvestades peaks ettepanek kahekord­
selt ahvatlev olema, kuid poiss pole val­
mis isegi õpitud muusikariista muu pilli 
vastu vahetama. Michelson tunnetab Joo­
na üleolekut. Enese juurde jäädes, komp­
romissist ära öeldes realiseerib Joonas 
oma suhtelise vabaduse. Tõrksa nooruki 
päralt jääb lootus, Michelson on end mo­
raalselt maha mänginud. Tema käsk 
«Edasi minna, marss!* varieerub loo lõ­
pus käsuna enesele: «Magama minna,
marss!»

Lugu esitatakse nelja tegelase — Michel­
soni enese, tema tentsiku, isa ja ema — 
üksikõnedena. Tentsiku väljendusviisi 
markeerib (humoristlikult) meie-vorm 
isandast kõneldes. Ema arutluses ei saa­
vuta autor veel päris veenvat lihtrahva- 
likku mõtte- ja väljenduslaadi.

«Pöördtoolitund» («Looming* 
1971) võtab aine lähemast minevikust ning 
tegeleb isiku looga, kellest lugejal on 
enam eelteadmisi. Autor analüüsib nn. 
müüdavuselugu, millest novelli ilmumisel 
oli möödunud sada aastat. Vormiliselt esi­
tatakse lugu Jannseni poja Eugeni sise- 
monoloogilise kaitsekõnena kirjandustead­
lase A. Palmi vastu, kes oli argumenteeri­
tult väitnud Jannseni süüd (sobing leidis 
hiljem V. Milleri poolt arhiividokumentide 
najal vääramatu tõestuse).

Juba teema valik erutas lugejaid, kuna 
rahvusliku reetmise häbi oli taas kõneks 
võetud. Koidulalt laenatud moto kutsub 
austama ajaloolist tõde. Kross lähtub Koi­
dula kontseptsioonist, kes müüdavuseloo



suhtes oli seisukohal, et «seletus kogu sel­
le loo üle [peab] ilma minema, seletus, 
mis asjaolu lühidalt ja selgelt ja kui tar­
vis, ka isa rahuarmastust ja hoidumist 
parteiviha eest õiges valguses laseks pais­
ta...». Koidula oli ühtlasi veendunud, et 
protsess mitte isa kasuks ei lõpe.

Poja suu kaudu esitatakse Jannseni kõr­
getasemeline kaitsekõne, milles kõik või­
malikud õigustavad argumendid esile 
tuuakse. Sündmustele annab oma leeven­
dava ja mõistapüüdva valguse kasvamis­
ia kujunemisaeg, samuti temperament 
(«rahuarmastus, hoidumine parteiviha 
eest»). Meenutatakse ka seda, et kardi­
naalse valiku — kas olla eestlane või saa­
da sakslaseks — tegi Jannsen oma rahvus­
kuuluvuse kohaselt. Tema lapsest kasvas 
isamaalaulik Koidula. Jannsenit õigustab 
ka olude keerukus, mida väljendab tema 
kuulus võrdlus munade peal käimisest. 
Ühelt poolt ründas Jakobsoni radikalism, 
teisalt verivaenulik baltlus. Autor on ob­
jektiivne ka Jakobsoni suhtes, kellelt päri­
nevad mitmed ebaõiged, demagoogilised 
süüdistused Jannseni aadressil. Tähtsuselt 
teise valiku tegi Jannsen rahvajuht vastu­
tusrikkas rollis paraku isikliku heaolu Hu­
vides. «Sakala» ilmuma hakkamiseni oli 
rahvuslik liikumine tegelikult häälekand­
jast ilma. Jannseni enese kaitsekõne teo­
ses — lihase lapse ning ajalehe võrdluse 
najal — ei päde, kuna lehe suunamuutus 
polnud sobingu eeldus, vaid tagajärg. Hü­
veolu ning rahuarmastuse ajel läheb 
Jannsen teadlikule kompromissile, mida 
võime reetmiseks nimetada. Rahvuslikud 
huvid toodi ohvriks isiklikele. Sügav mo­
raalne konflikt on paratamatu. Kannatusi 
suurendab asjaolu, et arga kohta alatasa 
osatatakse: informatsioon sobingust oli lä­
bi imbunud.

Omapoolse suhtumise väljendamisel on 
Kross diskreetne. Väliselt lastakse kehti­
ma jääda Eugeni poolt esile toodud õigus­
tavatel asjaoludel. Moraalset karistust 
kannab kangelane enese hinges. Sisevae- 
vadest antakse aimu nappide väliste mär­
kide varal: äraolev pilk, sant tuju, naise 
peale käratamine. «Iseenese hinnast ela­
mine», mida Jannsen suusõnaliselt eitas, 
pole läinud raskete kuludeta. Autor seob 
omavahel sobingu ning halvatushoo, mis 
vana rahvamehe enam-vähem abituks 
lapseks muutis. Teose ideelises koes tä­
hendab Jannseni füüsiline kokkuvarise­
mine sisepinge kulminatsiooni, moraalset- 
ki kokkuvarisemist. Kuritööle järgneb ka­
ristus. Isa moraalset karistust peavad 
kandma lapsed — üle sajandi piiri.

Jannseni lugu ei anta vahetus peegeldu­
ses, vaid Eugeni sisekõne kaudu. Eugeni 
esitus annab loole mitmekihilise veikluse: 
vana Jannseni traagikale liitub poja oma, 
keda lastakse end isatapjana tunda. Süü­

tunne, pojakohustus, perekonnaau ja ob­
jektiivne tõde moodustavad täiendava 
konfliktse probleemipuntra, mis teost ri­
kastab.

Ajalooline võimalikkus, millel siin män­
gitakse — et valitseb kausaalne side Jann­
seni tehingu ja halvatuse vahel — on hästi 
tõenäoline. Mitmelaadilistele allikatele 
toetudes on ajastu sündmused ja suhestik 
siingi hoolikalt välja maalitud. Fantaasia- 
ilmeline talupoegade hoiatamise stseen 
osutub Mart Miti teatele tuginevaks tõsi­
asjaks.

«Pöördtoolitund» on tõusvapingeline ja 
kompositsioonikindel teos.

«Taevakivi» (1975). Krossi proosa on 
arenenud faktitruuduse suunas. Osalt joh­
tub see ainetest, mis ajalise lähemuse tõt­
tu on materjalirikkamad. Romaanis kuju­
tatud sündmused leiavad aset ainsal päe­
val 1821. aasta sügisel, mis sisemonoloogi- 
lise kujutusviisi juures ei aseta ajaliselt 
ahendavaid piire. Teose 12 peatükis an­
takse järgemööda ja korrapäraselt sise­
monoloogiks sõna Masingu abikaasale, 
Masingule ja Petersonile, kes ootamatult 
Masingu majja ilmub. Põhitegelased on 
Masing ja Peterson, kuna Masingu naine 
Cara täidab pigem resonööri ülesannet; 
suurem on tema osa teisejärgulises idee­
liinis.

Teose ideelist põhisisu kannab kahe tä­
helepanuväärse vaimuinimese vaadete 
kõrvutus ja vastandus.

Masingu ja Petersoni viivad kokku ühi­
sed huvid, ühine austus maakeele ja rah­
valoomingu vastu, filoloogilised harrastu­
sed ja luule. Mõlemad on sünni poolest 
isa poolt eestlased. Masing on end hari­
duse ja edasijõudmise nimel identifitseeri­
nud sakslaseks, kuid nooruses on kordu­
valt ärganud tahe «moraalselt üleni orjade 
tõust» olla. Masingut lastakse koguni arut­
leda, kuivõrd see tookord võimalik oleks 
olnud. Peterson esineb avalikult maa­
mehena: kannab pikki juukseid, musta 
kuube, kuulutab end maarahva laulikuks 
ja toimib teadlikult teisiti kui suguvennad, 
kes elus edasi jõudes oma rahvusele selja 
pööravad. «Jäägem oma juurtele truuks, 
jäägem iseenesele truuks,» on tema tõde. 
Rahva kestmist peab ta sama tähtsaks kui 
elu. Ehkki Masing on elanud sakslasena, 
ihaldab temagi kogu hingest maarahva 
püsimist. Mõlemad tegutsevad põhimõtte-, 
liselt sellesama rahvusmoraali järgi, kuid 
erineval kombel. Rahva teenimisele on 
suunatud Masingu ulatuslik kultuuritege- 
vus, millele Petersoni ratsionaalne prog­
ramm täiesti vastab: «peaks hakkama pä­
ratu hooga, aruta visadusevimmaga tööle, 
rahvatööle ... sõna kallal, inimeste kallal, 
olude kallal, tagajärgede kasinusest kogu­
ni küsimata ...». Nooruki kavatsusi iseloo­
mustab isegi masingulik mitmekülgsus.



Võimukandjatesse ning ühiskonnas va­
litsevasse valesse suhtuvad mõlemad sar­
naselt, Masingul ei piisa aupaklikkust ise­
gi Tema Kõrgeaususe tarvis, Ajuti ei suu­
da enesevalitsus Masingut tegelike hoia­
kute väljendamisest tagasi hoida. Kahe 
mehe vaated ning karakteridki ei an­
naks alust erimeelsuseks ja lahkumiseks.

Rahvuse ja tõe asjades on see pigem 
kuidas kui mis, mis mehed lahutab. Peter­
soni epateerivalt «vimmaka, kiusliku, uh­
ke matsitruuduse» vastu seatakse Masingu 
märksa talitsetum, enam asja kui poosi, 
enam tööd kui talenti toonitav käitumis­
joon, ehkki mulje jätmise tarve temalgi 
ei puudu. Ta kinnitab, et mõistlik elasti- 
lisus pole temal mitte puudunud. Peterson 
seevastu rõhutab kogu olemisega teisiti- 
olemist, näitab oma meelsust olukorda­
des, mis seda ei vääri, ja viisil, mis on 
enesele hukatuslik. Ta peab end vabaks 
vaimuks, tõearmastajaks meheks ning 
unistab päevast, mil hakatakse käima 
püstipäi ja rääkima puhast tõtt. Masin­
gule on elu õpetanud, et tõde on iseenesele 
teadmiseks. Nooruki käitumise ennasthä­
vitav kirg ja hoolimatus viivad vastu 
aimatavale hukule. Vanemuse üleolek, et­
teheide ja kaasatundmine kõlab Masingu 
korratud lauses: «Herra Petersohn, teie
olete üpris noor mees».

Kokku põrkavad kaks põlvkonda ja 
ajastut: valgustuslik ratsionalism ning ro­
mantiline torm ja tung, elukogemus ja 
nooruse uljus. Kuigi Masing on väsimatu 
maailmaavastaja, vajutab tema tegevusele 
pitseri ahendav praktitsism. Luule, millel 
puudub õpetuslik kavatsus, on tema jaoks 
tuleviku asi. Masing suudab hinnata seda, 
mis mahub mõistuspärasesse ornungisse 
(Petersoni keeleteaduslikud tööd, müto­
loogia tõlge), tavapäratu luule seevastu ei 
leia tema silmis armu. Mõistuslik metoo­
dika, mis annab pädevaid tulemusi kivi 
koostise ja erikaalu määramisel, osutub 
küündimatuks imenooruki loomingu erit­
lemisel, ehkki ta selle väärtust vaistlikult 
aimab. Isepäise uuendajana osutub laulik 
Peterson tulevikumeheks. Romaani kol­
manda tegelase naiselik poolehoid lastakse 
osaks saada noorusele ja teisitiolemisele.

Cara, Russow-romaani erootilise Katha­
rine teisik «Taevakivis», on ulatuslikumalt 
individualiseerimata täiendtegelane. Suhe­
tes Masinguga on ta korralik praostiproua, 
peegeldades mehe arukust ning jahedat 
asjalikkust. Petersoni isiksuse peeglis on 
sama naine hoopis teine: kirglik ja järele­
mõtlematu. Cara peegli-funktsioon nõr­
gendab kahtlust tema kujutuse võimalikus 
maitsepuhtuses.

Kultuurilooliselt informatsioonirikka 
teose vastuvõtul ning usutavasti ka sünni­
loos mängis oma osa kaasaja taust. Esile- 
astunud noor kirjanduspõlvkond pidas end

puhasteks poisteks ning süüdistas eelkäi­
jaid konformismis. «Taevakivis» on mõist­
va tolerantsusega projitseeritud kahe 
põlvkonna vastastikune mittemõistmine, 
lisaks luuleuuendusele analoogiline olu­
kord. Krossi kujutuses kehastavad Masing 
ja Peterson kultuuri järjekestvuse ja uue­
nemise dialektilist ühtsust.

«Kolmandad mäed» (1975). Rohked kul­
tuuri- ja isikuloolised suhted muudavad 
veelgi dokumentaalsemaks Krossi järgmi­
se romaani, mille keskseks tegelaseks on 
Johann Köler. Kunstiloo, kirjavahetuse, 
memuaaride jm. kõrval kasutab autor 
faktirohke ajatausta väljajoonistamiseks 
ka kodu-uurimuslikke ja pärimuslikke 
andmeid.

Rahvusliku liikumise aja dramatism foo- 
kustatakse meisterlikult ühte sündmus­
se: romaani kompositsiooniliseks kesk­
meks on Tallinna Kaarli kiriku apsiidvõlvi 
fresko maalimine Köleri poolt 1879. aas­
tal, milleks ta väidetavasti kasutas varem 
Hiiumaal valminud etüüde. Kunstniku 
suurimast ja tuntuimast teosest tehakse 
terava rahvuslik-sotsiaalse dispuudi ajend.

Romaan on komponeeritud Köleri sise­
monoloogina. Pinge sõlmitavad Hiiumaa 
mõisniku R. von Gerneti kirjad Kölerile, 
milles avatakse Kristuse modelli problee- 
mekergitav isiksus: Lunastajana kujutatud 
eesti talupoeg Villem Tamm, kelle pildi 
ees saksa pastorid pidanuksid põlvitama, 
osutub rahvuse hüljanud südametuks sa­
distiks. Headuse kehastus pöördub oma 
vastandiks, Kristusest saab Kurat. Kingi­
tus eesti rahvale omandab saatanliku ka­
hemõttelisuse. Kunstniku rahvustunde 
ning kunstnikumoraali üle näib triumfee­
rivat baltlase kurjus. Köler seisab süm­
boolsete kolmandate mägede ees. Eriti va­
lusaks teeb Ilusa Villemi probleemi selles 
peituv rahvusesisene vastuolu. Hargnema- 
tuna näiva sõlme ülesharutamine ränka­
des siseheitlustes moodustabki teose tege­
liku sisu.

Lahenduse seisukohalt olulisim on rah­
vuslik plaan. Seisuslikku eraldumist oma 
rahvast elab Köler valusalt läbi. Margi­
naalsus tuleb ületada täieliku identifitsee­
rumisega ühes või teises suunas. Tema 
käekäik on saatanlik õigustus kehtivale 
korrale, kuna see ometi seesuguseid eran­
deid — talupoisist akadeemikuks — või­
maldab. Rahaline abi hädas olevatele sugu- 
vendadele, olgugi ainuvõimalik antud olu­
korras, osatab südametunnistust otsekui 
vastutusest vabaksostmise kavatsus. Lu­
nastust püüdleb Köler rahvustöö osalisena, 
mis palvekirjade ettevõttes viibki täieliku 
ühistunde saavutamiseni: «Ja ma tunnen: 
ma olen nad kõik». Teised mäed on üle­
tatud. Rahvusliku Kristuse maalijana tun­
neb Köler end rahva esindajana, seistes 
otsekui maalitav Lunastaja silmitsi rah-



vaga. Ühtekuuluvustunne, vastutajatunne 
annab kolmandate mägede ületamiseks 
moraalse jõu. Ajaloo õigus on kunstniku 
ja rahva, mitte vastase poolel: üks on
homme, teine eile tuleviku mõttes. Ühe 
ebardi vastunäide võib ainult ajutiseks 
meelekindluse kõikuma lüüa.

Lahenduse leiab ka kunstnikumoraali 
konflikt. Kristuse modellina olnuks ka 
kõige väärikam vääritu. Ja mitte ainult 
Ilusat Villemit ei pannud Köler teosesse, 
vaid ka «oma usu ja lootuse ja uhkuse ja 
trotsi» — tunded, mille sisu määrab inim­
lik ja rahvuslik osadus. Kõikehõlmava 
inimlikkuse seisukohalt, inimese jumaliku 
võimaluse seisukohalt, mida kunstniku 
maalitud Lunastaja kehastab, on teatud 
mõttes ohver isegi von Gernet oma «seisu- 
sesüü õigeksrääkimise krambiga». Lõpliku 
kindluse annab tugi armastatud naiselt, 
kes omakorda veenab, et ajaloo, kunsti­
ajaloo ja Jumala ees ei ole probleemi üle­
pea olemas. Rahvast teenides on kunstnik 
mäed ületanud ja lunastuse leidnud ini­
mesena, patrioodina ja kunstnikuna.

Kompositsiooni keskne motiiv — vääritu 
talumees Kristusena — on seosterikkalt 
kavandatud ning eri tõlgendusvõimalustes 
läbi valgustatud; samasse motiivi põimi­
takse mitmed probleemid. Piiratud mahu­
le vaatamata viib teos usutavalt rahvusli­
ku liikumise aja olustikku, tutvustab osa­
levaid isiksusi, sotsiaalseid vahekordi, väl­
jarändamist, palvekirjade aktsiooni jm. 
ajastu iseloomulikke reaale.

Jaan Krossi loomingu ulatuslikum vas­
tuvõtt rahvusvahelisel areenil algas 70. 
aastate keskpaiku. Tema raamatuid on il­
munud vene, saksa, poola, ungari ja tšehhi 
keeles.

VÕRDLUSASTMETE
MORFOLOOGIA
RASKUSED

MATI HINT

Kõigis maailma keeltes kehtib selline pä­
ris arusaadav seaduspära, et mida sage­
dasem ja tähtsam on mingi sõna, seda 
erandlikum võib olla tema morfoloogia; 
ja vastupidi, mida harvem on sõna, seda 
enam peab ta kuuletuma kõige tavalise­
matele morfoloogilistele reeglitele. See on 
hästi nähtav ka eesti keelest, kus olema: 
on, minema: läks, üks: ühe: üht(e): esime­
ne, kaks: kahe: kahtle): teine, hea: parem 
on ülimalt erandlike (või koguni teise- 
tüveliste) vormidega. Sama põhimõte keh­
tib ka morfoloogias, kus suure sagedusega 
vormid võivad ülal pidada erinevaid vor- 
mimoodustamisreegleid, väikese sageduse­
ga vormid ei saa seda endale aga lubada, 
sest nende puhul (väikesest sagedusest 
tingitult) ei aita keelekasutus automatisee­
rida vastavaid vorme ega kinnistada ka 
keerulisi vormimoodustamisreegleid, mis 
veel diferentseeruvad tüübiti. Nii võib 
näiteks nimetava, omastava ja osastava 
vahekord olla üsna keeruline ja põhineda 
tüübiti erinevail reegleil, aga teised kään­
ded ei saa endale niisugust mitmekesisust 
lubada.

Kui selle üldkeeleteadusliku väite valgu­
ses vaadata eesti omadussõnade võrdlus- 
astmete moodustamise reegleid, siis kerkib 
tõsiseid kahtlusi vormide sageduse ja 
reeglite keerukuse proportsioonide õigsuse 
suhtes. Need kahtlused süvenevad, kui vä­
hegi tõsiselt uurida võrdlusastmete moo­
dustamise reeglite omandatavust üldhari­
duskoolis või isegi kõrgkooli eesti keele ja 
kirjanduse erialal (niipalju kui saab ot­
sustada kirjalike kontrolltööde põhjal, 
aga nende põhjal ju hindamine toimubki).

Üldiselt on teada, et algvõrre on sage­
damini kasutatav kui keskvõrre ning kõi­
ge harvem on ülivõrre. Eesti keeles on 
aga just lühikese ülivõrde (ilma köige- 
sõnata) moodustamise reeglid erakordselt 
keerukad. See disproportsioon vormide sa­
geduse ja nende moodustamise keerukuse 
vahel süveneb veelgi, kui võtame arvesse, 
et lühike ülivõrre on eesti kirjakeelde too­
dud alles meie sajandi alguskümnenditel 
keeleuuenduse poolt ning et suur osa üli­
võrde tähendusi väljendatakse keskvõrde



vormi abil (kõige+targem = targim). Ka 
kirjanduse lugemine ei aita lühikese üli­
võrde vorme harvematest sõnadest kinnis­
tada: vorm on nagunii harv ja ei saagi 
varasemas kirjavaras ette tulla. Eesti 
keele sagedussõnastike põhjal võib ütelda, 
et laias laastus katavad omadussõnad vaid 
6% teksti sõnade hulgast, kusjuures kesk - 
võrdevormid esinevad umbes 5 korda har­
vemini kui algvõrde vormid ning ülivõrde 
vormid vähemalt 10 korda harvemini kui 
keskvõrde vormid.1

Arutame järgnevas võrdlusastmete prob­
leeme konkreetse näitematerjali varal, 
milleks on põhiliselt meie vabariigi pal­
jude koolide kümnendates klassides läbi 
viidud ühtsed kontrolltööd. Neid töid kor­
raldasid Haridusministeeriumi loal oma 
koolipraktika raames E. Vilde nim. Tallin­
na Pedagoogilise Instituudi eesti keele ja 
kirjanduse eriala praeguse lõpukursuse 
üliõpilased, 1979. a. märtsis Tallinna kesk­
koolides ning sama aasta septembris 
täiendavalt Tallinna, Kehra, Kärdla ja 
Valga keskkoolide kümnendates klassides. 
Töödega ei tahetud hinnata õpetamisefek- 
tiivsust, vaid eesmärgiks oli välja selgita­
da, milliseid võrdlusastmete vorme kaks 
korda morfoloogiat õppinud keskkooliõpi­
lased kasutavad, kui kontrolltöö tekst se­
da nõuab. Vormid kirjutati paljundatud 
blanketile, mis millegi poolest ei erine­
nud tavalisest harjutusest. Et pinginaabrid 
kirjutaksid erinevaid variante, selleks oli 
50 testitavat omadussõna jagatud kaheks 
variandiks (kummaski 25 sõna), milles oli 
antud algvõrre ja lisatud järgmine inst­
ruktsioon: «Moodusta järgnevatest oma­
dussõnadest keskvõrre ja lühike ülivõrre. 
Kui sõnast lühikest ülivõrret moodustada 
ei saa, siis tõmba selle koha peale kriips.» 
Töö alguses oli viis näitesõna eri tüüpi 
omadussõnade kõigist kolmest võrdlusast- 
mest, kriips kaasa arvatud (aus, ilus, va­
na, armas, kurt). Loomulikult oli töö 
orienteeritud kriitiliste, õigekeelsuslikult 
probleemsete tüüpide omandatavuse ja 
nendega seotud keeletunde väljaselgitami­

sele, kuid kummaski testivariandis oli 
kolm kerget või koolis hästi läbiharjuta- 
tud sõna, mille abil taheti kontrollida, kas 
õpilane on ülesandest õigesti aru saanud 
ja võtab seda tõsiselt. See kontroll õnnes­
tus täielikult: 100% õigeid vastuseid and­
sid sõnad kaval ja osav, 97% suur ja noor, 
96% julge ja 90% pehme (10% peamiselt 
moodustamata vorme). Kogu ülejäänud 
materjali õigekeelsusaste ei ole põhimõtte­
liselt võrreldav nende diagnoossõnadega.

Kokku kirjutas neid kontrolltöid 416 
õpilast 18 kümnendas klassis (esimest va­
rianti 206 ja teist 210), neist Tallinnast 
264 (63,5%). Järgneva analüüsi ja järel­
duste aluseks on seega üle 10 000 keskvõr- 
devormi ja sama palju ülivõrdevorme. Ol­
gu öeldud, et see on statistiliselt ulatusli­
kum materjal, kui oleks enamiku tüüpide 
puhul hädavajalik ühemõtteliste järeldus­
te tegemiseks — nii ühtlased on tulemu­
sed nendes tüüpides.

Kontrolltööd parandas esialgselt' TPedI 
eesti keele ja kirjanduse eriala diplomand 
Urve Adler.

Järgnevate statistiliste arutluste kestel 
on vajalik meeles pidada, et tabelites ja 
mujal esitatakse iga vormi protsent 
testis osalenud õpilaste koguarvust (et tes­
tide variante kirjutas vastavalt 206 ja 210 
õpilast, siis on vastava vormi absoluutne 
sagedus veidi suurem kui protsendi kahe­
kordne). Kui sõna puhul oli palju moo­
dustamata vorme, siis ei anna ka konku­
reerivate vormide protsentide summa 
kokku sadat, seetõttu on kasulik võrrelda 
ka erinevate vormide suhet, milles normi­
kohane vorm on võrdsustatud 1-ga. Sel­
gelt ümberparandatud vormid on arvesse 
läinud mõlema vormi alla (sest õpilane on 
järelikult võimalikuks pidanud mõlemaid); 
paljude ümberparandustega sõnades on 
seetõttu konkureerivaid vorme moodusta­
tud rohkem kui 100%. Kõikjal on ümber- 
paranduste selline arvestamine tulnud ka­
suks normikohaste vormide osakaalule.

Võrdlusastmete morfoloogia probleemid 
võib esitada järgmise skeemina.

Keskvõrre
pole probleemiks keskvõrde moodustamise 
lihtreegli puhul omastav + -m: ausam,
ilusam, julgem, hapum, pehmem, ülekoh­
tusem, mõistlikum jne.;

keskvõrre on probleemiks täiendavate 
reeglite puhul:

1) tüvevokaalivaheldused nagu nõdra: 
nõdrem, ropu: ropem;

2) vastuolu puhul kõnekeelega: maru- 
dam jts. (s. t. omastava vorm on vastu­
olus kõnekeelega);

3) kesk- ja ülivõrde vahekorra segasu­
se puhul: hallim, juhmim jt. i-tüved.

Ülivõrre
pole probleemiks normikohase diftongi 
puhul: ausaid: ausaim, pehmeid: pehmeim, 
ilusaid: ilusaim jne.;

ülivõrre on probleemiks diftongi keelu 
puhul: ülekohtusim, traagilisim, õnneli­
kem, ohtlikem, targim, järsim, paksim, 
kõige hallim, pühim, kõige hapum jne., 
mille asemel kaldutakse moodustama dif- 
tongilisi vorme ülekohtuseim, traagiliseim, 
õnnelikuim v. õnnelikeim, targeim, jär- 
seim, halleim, hapuim jne.;

keskvõrdest kandub ülivõrdesse mui­
dugi ka marudaim analoogiavormina.

1 J. T u 1 d a v a, A. V i 11 u p, Sõnaliikide 
sagedusest ilukirjandusproosa autorikõ­
nes. — Töid keelestatistika alalt. I (Tartu 
Riikliku Ülikooli Toimetised, vihik 377). 
Tartu, 1976, lk. 66 ja 68; Ü. Kaasik,

J. Tuldava, A. V i 11 u p, K. Ääre­
maa, Eesti tänapäeva ilukirjandusproosa 
autorikõne lekseemide sagedussõnastik. — 
Töid keelestatistika alalt. II. (Tartu Riik­
liku Ülikooli Toimetised, vihik 413) Tartu, 
1977, lk. 18—20, 137 jm.



Järgnevas esitame kriitilised üksiktüü- 
bid.

Umberparandusi oli nendes tüüpides 
keskmiselt 3% (enamasti normikohase 
vormi suunas). Sulgudes antud protsendi­
määr esitab vastava vormi osa moodusta­
tud vormidest (vastamata juhud on siis 
arvestusest väljas).

Kogu materjal on statistiliselt ühtlane, 
kuid erinevused kohtade vahel on siiski 
olemas (seejuures üksikute kohtade kaupa 
on materjal jälle ühtlane). Näiteks on 
normikohaste (s)im-ülivõrrete osa kolme- 
silbiliste mõlemas rühmas (katkisim ja 
aeglasim) kõige madalam Tallinnas sügi­
sel (3,5%), järgneb Tallinn kevadel, siis 
Kehra ja Kärdla ning kõige normilembe- 
sem (või omandavam) on Valga, kus kol- 
mesilbiliste kahes rühmas normikohaseid 
(s)im-ülivõrdeid oli koos ümberparandus- 
tega 18—20% (normivastaseid diftongilisi 
vorme «ainult» 3,5 korda rohkem). Difton- 
giliste vormide ekspansiooni juhib selle

materjali valguses Tallinn. Samad suhted 
avalduvad ka neljasilbiliste alltüübis 
(traagiline), kus Tallinnas oli sügisel nor­
mikohaseid vorme 11% ja Valgas 23,5%.

Nende erinevuste selgitamiseks võiks 
meenutada tänapäevaseid sotsiolingvistika 
seisukohti, mille järgi tagasitõrjumatu 
keelemuutus algab sotsiaalselt prestiižikast 
ja mõjuvõimsast keskusest ja levib sealt 
lainetena väiksematesse keskustesse ja 
perifeeriasse. Kuna ülivõrre ei ole kõnes 
ja kirjas sageli kasutatav vorm, siis ei ole 
siin võib-olla kohane kõnelda diftongi- 
liste ülivõrdevormide levikust, küll aga 
keeletundeomasusest. Niisiis võib ütelda, 
et Tallinn on Eesti teistest piirkondadest 
ees diftongiliste ülivõrdevormide keeletun- 
depärastamisel. See kehtib väga selgelt ka 
järgnevalt analüüsitavates Iik-omadussõ- 
nades ning astmevahelduslikes jalg-sepp 
tüüpi omadussõnades (vähem selgelt ha­
pu ja püha tüüpi teise- ja esmavälteliste 
sõnade ülivõrrete moodustamisel).

Tabel 1
ne- NING lone- JA line-OMADUSSÕNADE VÕRDLUSASTMED

Omastavas kolmesilbilised: Omastavas nelja-
silbilised: -line:

-ne: -lane: traagiline
katkine aeglane kahtlane tavaline
üldine ühtlane õiglane praktiline
lõhkine
ülekohtune

väiklane samblane oluline

Keskvõrre pole probleemiks: 98—100% õigeid vastuseid.
Reeglikohane (s)im- 
ülivõrre: 4-10%, 5-8%, 13-24%,
katkisim, keskm. 7% keskm. 6% keskm. 19%
aeglasim, 
traagilisim jne.

(8%) (6,5%) (22%)

Diftonginne
(s)eim-ülivõrre: 79—87%, 84—90%, 66—71%,
katkiseim, keskm. 85% keskm. 87% keskm. 68%
aeglaseim, 
traagiliseim jne.

(92%) (93,5%) (78%)

Normikohaste ja dif­
tongiliste vormide 
suhe:

1:12 1:14,5 1:3,6

Vastamata
ülivõrdeid keskm. 12% keskm. 9% keskm. 16%

Tabel 2
lik-OMADUSSÕNADE VÕRDLUSASTMED

Omastavas kolmesilbilised: Omastavas neljasilbilised:

ohtlik mõistlik avalik korralik
püüdlik arglik 
kirglik ettevõtlik

õnnelik kuratlik

Keskvõrre pole probleemiks: 98—100% õigeid vastuseid.
Reeglikohane
em-ülivõrre:
ohtlikem, õnnelikem jne. 
uim-ülivõrre: 
ohtlikuim, õnnelikuim jne. 
eim-ülivõrre:
ohtlikeim, õnnelikeim jne.
Kokku diftongilisi 
ülivõrdeid:
Normikohaste ja diftongiliste vormide 
suhe:
Vastamata ülivõrdeid:

20—23%,
keskm. 22% (25%) 
47—55%, 
keskm. 51% 
13—16%, 
keskm. 14,5%

65,5% (75%)

1:3
keskm. 15%

24—28%,
keskm. 26% (30%) 
42—48%, 
keskm. 46% 
14—17%, 
keskm. 15%

61% (70%)

1:2,4
keskm. 17%



Tuleb märkida materjali suurt statisti­
list ühtlust (mis tähendab ka usaldusväär­
sust) ning taas Tallinna «vedavat» osa 
diftongiliste vormide keeletundepärastami- 
sel. Tallinnas on diftongiliste vormide 
protsent kolmesilbiliste sõnade rühmas 
koguni veidi üle 70% (sügis ja kevad kok­
ku) ning normikohaseid vorme on ainult 
13%. Reeglikohaste vormide kõrgem kesk­
mine — sõnarühmiti vastavalt 22 ja 
26% — saadakse provintsikoolide arvel, 
sest näiteks Valgas, Kehras ja Kärdlas on 
normikohaseid em-ülivõrdeid õpetamise 
abi ja toetusega (ning diftongiliste vor­

mide mahasurumise olukorras) isegi 
35—36% ning normikohaste ja diftongiliste 
vormide suhe seega mitu korda parem kui 
Tallinnas. Aga nii või teisiti on diftongi­
liste ülivõrrete tagasitõrjumine ka selles 
tüübis lootusetu.

VI käändkonna jolg-sepp-tüübi omadus­
sõnade keskvõrre ei ole probleemiks suure 
esinemissagedusega a- ja u-tüvedes, kus 
keelekasutus tõepoolest automatiseerib tü­
vevokaali vahelduse -a—"-e (+m) ja 
-u—>-e (+m). Nii saadakse praktiliselt 
eksimatult targem, rängem, kurvem, mus­
tem, paksem.

Tabel 3
JALG-SEPP (TARK PAKS) TÜÜPI SÕNADE KESK- JA ÜLIVÕRDED

Sõnad

Keskvõrre

V
as

ta
m

at
a 

ja
 m

uu
d % Ülivõrre

Normikohane Normi- 
% vastased

%

Normikohane Normi- Keskvõrded
% vastased %

%

- Я T3

1 g
« E 
>•*

o-tüved
tark targem —100 — — targim — 41 targeim — 46 16
ränk rängem — 98 rängam — 2 — rängim — 50 rängeim — 42 10
kurb kurvem — 98 kurvam — 1 1 kurvim — 32 kurveim — 41 29
must mustem — 97 mustam — 1 2 mustim — 49 musteim — 37 17
nõder nõdrem — 49 nõdram — 53 2 nõdrim — 11 nõdreim — 19 nõdrem --2 59

nõdraim —13

u-tüved:
ropp ropem — 32 ropum — 66 3 ropim — 9 ropeim — 11 ropem — 8

ropuim — 15 ropum — 2 60
järsk järsem — 74 järsum — 27 2 järsim — 22 järseim — 53 järsem — 3 19

järsuim — 6
paks paksem — 98 paksum — 2 — paksim — 38 pakseim — 56 paksem -- 1 12

paksuim — 1

Normikoha­
selt moodus­
tamata — halleim — 31 hallem — 5

— 56 hallim — 12
— 62 juhmeim — 14 juhmem — 4 

juhmim — 20

Ülivõrdes keskmiselt: normikohaseid vo rme 37% (45,5%), diftongilisi 38,5% (47,5%) 
ja keskvõrdevorme 6% (7%); vastamata keskmiselt 28% (i-tüvesid arvestamata).

i-tüved

hall hallim — 92 hallem — 10 1

juhm juhmim — 83 juhmem — 19 1

Tabeli 3 materjal korreleerub päris 
hästi eesti keele sagedussõnastiku andme­
tega. 100 000 sõne mahuga ilukirjandus- 
tekstis esinesid tabeli 3 omadussõnad 
järgmiselt: hall — 71, must — 51, paks — 
27, tark — 26, kurb — 12, järsk — 8, 
ränk — 7, juhm — 4, ropp — 1 ja nõder 0 
korda.2 i-tüved on keerulises eriolukorras, 
aga a- ja u-tüvede puhul peab oletama, 
et kuskil on kriitiline piir, millest mada­
lama esinemissageduse korral vokaaliva- 
heldus enam ei automatiseeru, vaid jääb

2 U. Kaasik, J. Tuldava, A. V i 1- 
lup, K. Ääremaa, Eesti tänapäeva ilu­
kirjandusproosa autorikõne lekseemide sa­
gedussõnastik, lk. 25 jj., lk. 132.

ainult tendentsiks, mis oletatavasti a-tü- 
vedel on tugevam kui u-tüvedel (nõdre­
mas vokaaliasendust rohkem kui ropemas, 
hoolimata sõnade vastupidisest esinemissa­
gedusest). Ka on u-tüvede puhul kõiku­
mised sõnuti ja erinevate kollektiivide va­
hel suuremad kui o-tüvedes. Ainult veel 
ulatuslikum uurimismaterjal laseks siin 
keelereeglite tendentsid eraldada juhusli­
kest faktoritest. Aga juba praegu võib 
ütelda, et väga printsipiaalne seisukoha­
võtt normikohase vokaaliasenduse kasuks 
ei olegi niisama lihtsalt põhjendatav, sest 
siin põrkavad kokku kaks erinevat gram­
matilist reeglipära: keskvõrde moodusta­
mise lihtreegel (omastava käände baasil) 
ning keskvõrde seostamine em-iga. Vii-' 
mane automatiseerub suure sagedusega 
sõnades, harvemates jääb üldkeeleteadus-



liku ootuspära kohaselt peale lihtreegei 
(omastava tüvele m-i liitmine).

Suur segadus valitseb i-tüvedes (testsõ- 
nadeks hall ja juhm), kus võrdlusastmete 
reeglid ise on vastuolulised nii eesti kirja­
keele ajaloos kui ka tänapäeval. Esimesest 
eestikeelsest eesti keele grammatikast 1884 
kuni 1920-ndate aastate kooligrammatika­
teni välja oli i-tüvedelgi keskvõrdes -em: 
halli: hallem, narri: narrem, sandi: san- 
dem, lolli: lollem jne.3 O. Looritsa kooli­
grammatika 1925 andis ülivõrdeks 
hallim, lollim jne.4 Siis pöörati asi ümber: 
1930-ndate aastate kooligrammatikates 
moodustatakse i-tüvede keskvõrre omas­
tavale m-i lisamise teel ning ülivõrre on 
em-iline: karmi: karmim: kärmem e. kõi­
ge karmim.5 Siin on rakendatud nn. pee- 
gelsümmeetria põhimõtet: kui -em märgib 
keskvõrret, siis samas tüübis on ülivõrdes 
-im, ning kus -im on keskvõrdes, seal 
märgib -em ülivõrret (noor: noorem: noo­
rim ja hall: hallim: hallem). Selline vor­
mide moodustamise viis on tuntud palju­
des keeltes ja seda kasutab ka näiteks 
eesti keel lühikeses mitmuse osastavas 
(pilti: pilte, aga pilve: pilvi), ent üldiselt 
on peegelsümmeetria töökindel ainult suu­
re sagedusega vormide puhul, mille hulka 
ülivõrre kahtlemata ei kuulu.

Tänapäeval ei ole nende vormide õige­
keelsus vähem segane, õigekeelsussõna­
raamat, E. Vääri keskkooligrammatika 
ning J. Valgma ja N. Remmeli grammati­
ka annavad üksmeelselt i-tüvede kesk­
võrdeks im-vormi (hallim, karmim); õige­
keelsussõnaraamat (mille järgi joondub ka 
kõrgkooliõpetus ja õpetajate ettevalmistus) 
ning Valgma ja Remmeli grammatika 
eitavad lühikest ülivõrret selles tüübis, 
seevastu E. Vääri keskkooligrammatika 
annab em-lise ülivõrde tõmbem.6 Kas sel­
lise segaduse korral saab üldse oodata 
muud kui vormide ja ka nende tähendus­
te segiajamist? Kui lisaks arvesse võtta, 
et lähedastes tüüpides on -em keskvõrde

3 К. A. Hermann, Eesti keele Gram­
matik. Koolide ja iseõppimise tarvis. Tar­
tus 1884, lk. 95; O. L о о r i t s, Eesti keele 
kooligrammatika. Tartu, 1925, lk. 40.

4 O. L о о r i t s, op. eit., lk. 41.
5 A. Kask, А. V a i g 1 a, J. V. Veski,

Eesti keeleõpetus ja harjutustik keskkooli 
III klassile (VII õppeaasta). Vormiõpetus. 
Tartu, 1936, lk. 40; E.Muuk ja K. Mihk- 
1 a, Eesti keskkooligrammatika ühes har­
jutustikuga. III. Vormiõpetus. Neljas, 
täiendatud trükk. Tartu, 1938, lk. 102 103.

6 Õigekeelsussõnaraamat 1976, lk. 19, 
tüüp 72; J. Valgma, N. R e m m e 1, 
Eesti keele grammatika. Käsiraamat. Tal­
linn, 1968, lk. 103; E. Vääri, Eesti keele 
õpik keskkoolile. 8., parandatud trükk. 
Tallinn, 1978, lk. 61.

ning -im ülivõrde tunnuseks, siis on se­
gadus veel ootuspärasem.

Tabelist 3 saabki välja lugeda, et 10— 
20% 10. klassi õpilastest peab kesk- ja
ülivõrde ahelaks vorme hallem — hallim 
ja juhmem — juhmim, väiksem osa aga 
(4_5%) on omandanud (või kirjutab ko­
gemata) just vastupidise (keskkooliõpikus 
õpetatava) ahela hallim — hallem.

Ülivõrde osas on nende tüüpide 
põhiprobleemiks diftongilised vormid. Hoo­
limata kõigest vastupidi õpetamisest seos­
tatakse ülivõrret ka nendes tüüpides kõi­
ge sagedamini diftongiga (targeim, pak- 
seim, halleim). Kui i-tüved välja arvata 
(sest seal on õigekeelsusnormi kohane 
ülivõrde moodustamata jätmine), siis on 
kahekordse morfoloogiaõpetuse tulemuseks 
vaid 31,5% normikohaseid im-ülivõrdeid 
(targim, paksim) ning 42,5% vokaal + 
im-ülivõrdeid (suhe 1:1,35). Ei ole kaht­
lust, et keeletaju seostab ülivõrret difton­
giga. Küsimus on teoreetiliselt eriti huvi­
tav seetõttu, et lühikesel ülivõrdel puudub 
vähimgi murdetaust, seda vormi murretes 
ei esine. Vormi madal esinemissagedus ei 
lase ka grammatikate keerulisi reegleid 
kinnistuda. Seetõttu on ülivõrre eriti ko­
hane vorm keele ja keeletunde arengu 
diagnoosimisel ja prognoosimisel. (Seda 
seisukohta on esitanud ka P. Alvre.)

Diftongiliste ülivõrdevormidega nendes 
tüüpides on seotud üks teoreetiline ras­
kus, mille suhtes eesti keelekorraldus ja 
eesti keele teooria peab lähematel aastatel 
võtma seisukohta. Nimelt ci saa normitud 
eesti keele häälikusüsteemis valitsevate 
seaduste järgi diftong esineda esma- ja 
teisevälteliste sõnade teises silbis, vaid 
ainult kolmandavälteliste sõnade teises 
silbis (ausaim) või esma- või teisevältelis­
te sõnade kolmandas silbis (pimedaim, 
hooletuim). See on foneetiline reegel, mil­
lele peavad alluma kõik kirjakeele vor­
mid. Tänapäeval on see kolmandavältelise 
silbi erilisel kaalul põhinev reegel haka­
nud kõikuma (ja mitte ainult kõnealustes 
vormides, vaid ka teistes tüüpides). Tege­
mist näib olevat häälikumuutusega, reegli 
lihtsustumisega, mida tagasi tõrjuda ei ole 
võimalik; diftongi hakatakse vormimoo­
dustuses kasutama teises silbis sõna väl­
test olenemata. Kui möönda selle arengu 
perspektiivikust (eeskätt teisevältelistes 
vormides), siis oleks tee vaba ka difton- 
gilistele ülivõrretele jalg-sepp (ja teis­
teski) tüüpides. Võib arvata, et kui difton­
gilised vormid prevaleerivad tagakiusami­
se ja teistsuguste vormide õpetamise olu­
korras, siis diftongile orienteeritud õpe­
tuse korral ühtlustuksid need vormid kii­
resti. See ei tähenda, et sellise pöörde 
korral tuleks hakata taga kiusama prae­
gusi normikohaseid ülivõrdevorme kasu- 
tuses kinnistunud juhtudel (noorim, suu



rim, pikim .. .)• Diftongil) se ülivõrde lu­
bamine oleks nähtavasti ka ainus moodus 
kesk- ja ülivõrde eristamisel valitsevast 
segadusest (vrd. ülivõrde pähe esitatud 
vorme ropem, hallim, juhmim) ning vor- 
mikartusest jagusaamisel (vt. moodusta­
mata vormide kõrget protsenti nendes 
tüüpides). Ei saa ju olla eesti kirjakeele 
arenemise huvides seisukoht, et keerulisi 
morfoloogilisi vorme tuleb hindeedu saa­
vutamiseks vältida ning neid kontrolltöö-

Xeskvõrre

Suure sagedusega a- ja u-tüvedes leiab 
aset vokaaliasendus -a—* -e(+m) ja -u—'-e 
(+m): targem, mustem, paksem jne.; väi­
kese sagedusega sõnades on vokaaliasen­
dus fakultatiivne: ropem e. ropum. jär­
sem e. järsum, nõdrem e. nõdram jne.;

hallim=hallem,
juhmim=juhmem.
Keskvõrdes oleks siis lubatud nii em- 

tunnuse üldistamine kui ka omastava vor­
mist keskvõrde otsemoodustus (nagu prae­
gu erandlikult normikohane loid: loiu: 
loium e. loiem ja roid: roiu: roium e. 
roiem).

Sellise reformi läbiviimine eeldab täien­
davat tööd eelistustestide ning sõnavormi­
de foneetilise reeglipära läbikontrollimise 
näol. Selle töö edasilükkamine või kerge­
käeline loobumine reformist seab ohtu 
eesti kirjakeele ühe vajaliku vormi tege­
liku olemasolu (väljaspool grammatika- 
raamatut).

Praegu aga on seis endine ja kehtivad 
täiel määral senised reeglid, õpetajatele 
saab vaid soovitada siin visandatud aren­
gute kohta tähelepanekute tegemist ning 
nende jagamist vabariikliku õigekeelsus-

des mitte pinnida, aga reeglid ise jäägu 
igal juhul muutmata. See tähendaks keele 
vormivahendite teadlikku vaesestamist 
grammatikute teoreetiliselt argumenteeri- 
tamatu põikpäisuse tõttu.

Ülalöeldut kokku võttes võiks kõige ra­
dikaalsema õigekeelsuslahendusena jalg- 
sepp tüübi omadussõnade võrdlusastmete 
moodustamisel ette panna järgmist 
skeemi.

Ülivõrre

Ülivõrre oleks eelistatavalt diftonginne; 
diftong saadakse -i- lisamisel keskvõrde 
vormile: targeim, musteim, pakseim, ro- 
peim e. ropuim, järseim e. järsuim, nõd- 
reim e. nõdraim; halleim, juhmeim jne.

Kasutuses kinnistunud diftongita ülivõr­
ded (noorim, pikim, suurim, uusim jt.) on 
võimalik anda piiratud loendina.

Diftongi lubamise korral ülivõrde moo- 
dustamisvõimaluste ala laieneks (võimali­
kuks muutuksid tühjeim, kurjeim, võib­
olla ka laieim; seevastu tühjim ja kurjim 
ei ole häälikuliselt sallitavad.

komisjoni ja asja uurivate teadlastega. 
Mingil määral leebemat suhtumist väga 
rasketesse võrdlusastmevormidesse tuleks 
siiski soovitada, sest nende vormide moo­
dustamise keerukus ja tüüpide rohkus ei 
ole teaduslikult päris põhjendatud. Viga­
seid (kuid siin visandatud tendentsidesse 
mahtuvaid) vorme võrdlusastmetes tuleks 
käsitada kõnekeelsetena (mitte kirjakeel­
setena) ja sellistena neid ka hinnata, ku­
ni see probleem on kõigiti ametlikult läbi 
disserteeritud, diskuteeritud ja komisjoni- 
tatud.

Tabel 4

ESMA- JA TEISEVÄLTELISTE ASTME VAHELDUSETUTE SÕNADE ÜLIVÕRRE 
(* puhul normikohane lühike ülivõrre puudub)

Normikohane
lühike
ülivõrre

Lühike
ülivõrre
moodustamata

Diftonginne
ülivõrre
(normivastane)

Esmavältelised sõnad:
kena kenim — 42% 37% kenaim — 28%
püha pühim — 18% 53% pühaim — 29%
vaba ♦vabim — 1,5% *47% vabaim — 53%

Teisevältelised sõnad: keskm. 37%
lilla *64% üllaim — 38%
läila *53% läilaim — 43%
hapu *54% hapuim — 46%
roosa *51% roosaim — 51%

keskm. 44,5%

Keskvõrre pole selle, tüübis problee­
miks: teisevältelised sõnad andsid 98%
ning esmavältelised koguni ligi 100% 
õigeid vorme.

Teisevälteliste sõnade osas on diftongi- 
liste ülivõrrete esinemine küllalt ühtlane 
nii sõnuti kui ka erinevates koolides. Täie­
likku järjekindlust erinevate vormide



moodustamisel otsida on siiski asjatu: suu­
rimad koikuvused on näiteks kahe värvi 
vahel: üllaim (38%) ja roosaim (51%). Mõ­
nes sõnas oli väga palju ümberparandusi 
(kena) või tüvevokaali vaheldusega vorme 
(läilim, läileim — 6%).

Kas diftongi kasutataks ka sama tüüpi 
teisevälteliste sõnade mitmuse osastava 
vormis, selle väljaselgitamiseks nõuti mit­
muse osastava moodustamist kümnest tei­
sevältelisest astmevaheldusetust sõnast 
(lilla, kraana, palju, hapu, onku, jänku, 
auto, lahja, roosa, knopka) koos ne- ja 
s-sõnade mitmuse osastava vormi moodus­
tamisega (vt. «Nõukogude Kool» nr. 11 ja 12 
1979). Neid vorme moodustasid 5-ndate ja 
8-ndate (ning väljaspool Tallinna ka 
11-ndate) klasside õpilased — kokku üle 
2000 mitmuse osastava. Diftongilisi mit­
muse osastavaid (knopkaid, roosaid, lah- 
jaid jne.) oli keskmiselt ainult 7,5% (seal­
juures 11. klassis 6%) ning nende vormi­
de jaotus sõnuti ja klassiti-kooliti väga 
ebaühtlane. Ainus, mida diftongi kohta 
saab selle tüübi mitmuse osastavas ütelda, 
on see, et teda ei peeta nähtavasti võima­
tuks. Aga õpetatav sid-vorm ning sellega 
edukalt konkureeriv kõnekeelne si-vorm 
suruvad siin diftongi tagasi. Põhiline on 
aga see, et diftongi järele ei ole siin häda­
vajadust: nii kirjakeelne -sid kui ka kõne­
keelne -si on väga ilmekad mitmuse osas­
tava väljendajad. Seevastu diftongi erinev 
kasutamissagedus mitmuse osastavas ja 
ülivõrdes (7,5% ja 44,5%) ei lase kahelda, 
et grammatikates esitatav mitmuse osas­
tava ja ülivõrde vormi moodustamisseos 
on fiktsioon, mida keel ei ole omaks võt­
nud. Ka kogu ülejäänud materjal kinni­
tab seda.

õiendamist vajab kooligrammatikate 
väide, nagu oleks mitmuse osastava -sid 
ja lühikese ülivõrde puudumine omavahel 
mingis loogilises võimatusseoses. See tees 
tuleb eesti kooligrammatikatesse kõige hil­
jemalt 1930-ndatel aastatel ja seda korra­
takse tänapäevani («kui algvõrde mitm. 
osastav on sid-lõpuüne, siis ei saa i-üli- 
võrret moodustada: roosasid — kõige roo­
sam, tublisid — kõige tublim»7). Tegeli­
kult ei ole nendel vormidel morfoloogilist 
seost, vaid seos on foneetiline — diftong 
on esma- ja teisevälteliste sõnade teises 
silbis keelatud ja seetõttu ei ole lubatud 
vormid hapuid ja hapuim, roosaid ja roo­
saim; vaevalt aitab asja lihtsustatud ja 
ebatäpne esitamine õigete vormide oman­
damisele kaasa. Avangardistlikud gram­
matikud, kes on morfoloogiline vormide 
reeglipära ja süsteemikust pidanud täht­
samaks kui foneetilist reeglipära, on juba

7 /5. Vääri, Eesti keele õpik kesk­
koolile, lk. 61.

ammu esitanud ülivõrdevorme hapuim, 
vagaim, visaim, sulaim ja veel hullemaid­
ki (mida tõesti ei saa aktsepteerida, na­
gu laiim, täiim, uuim).6

Eesti keele olemise-muutumise-arenemi- 
se praeguses seisus oleks diftongi teise­
välteliste sõnade teises silbis ilmselt ker­
gem aktsepteerida kui esmavälteliste sõ­
nade teises silbis. Seetõttu jääks äsja kä­
sitletud esmavälteliste tüüp õigekeelsusli­
kult hellaks ka pärast teisevältelistes sõ­
nades diftongilise ülivõrde lubamist (kas 
siis kirja- või kõnekeelsena). Seevastu es­
mavältelised i- ja eriti u-tüved leiavad 
olukorrast väljapääsu eda-omadussõnade- 
ga analogiseerumise näol. Kirjeldatud vor- 
mimoodustustöödes olid need tüübid esin­
datud sõnadega nüri, südi ja maru; nüri 
ja südi andsid 2—7% kesk- ja ülivõrde­
vorme nüridam ja nüridaim, südidam ja 
südidaim, maru aga 40% vorme marudam 
ja marudaim. Teise silbi diftongiga vor­
mid maruim, südeim, nüreim ei ületanud 
tavaliste õigekeelsusvigade protsenti (2— 
6%) ja ei ole võrreldavad a-tüvedes moo­
dustatud diftongiliste ülivõrrete kümme 
korda suurema hulgaga.

Diftong ülivõrdevormis tähendab nähta­
vasti suuremat funktsionaalsuse, vormi­
selgust nii moodustamisel kui ka äratund­
misel. Seda ei saa alahinnata. Tsiteerime 
siin ka R. Kulli, kes marudam-marudaim- 
vormide kaitseks retooriliselt küsib: «Kas 
saab veaks pidada seda, mis võimaldab 
mõtteid edukalt väljendada ja mis teata­
vatel juhtudel on otse asendamatu?»8 9 Te­
gelikult laieneb see küsimus kogu võrdlus- 
astmete probleemistikule.

Võidakse muidugi karta, et diftongilise 
ülivõrde ulatuslik õigekeelsuslik sanktsio- 
neerimine tugevdab kirjakeeles analoogia- 
tendentse. Ent analoogiamuutused on mor­
foloogia süsteemi seisukohalt ning keele 
süsteemipidevuse huvisid arvestades kõi­
gist muutustest kõige ohutumad ja kõige 
selgema funktsionaalse suunitlusega. Eesti 
keele morfoloogia on kohati nii killustu­
nud ja alatüübistunud, et on võimatu ku­
jutleda kõiki järelpõlvi seda esivanemate 
pärandust hoolikalt säilitamas ja killusta­
tust jõudumööda lisamas. See oleks kee­
lele ohtlik ning keel ei aseta ennast vaba­
tahtlikult ohtu.

Normikohase lühikese ülivõrde reeglis­
tik käib keskkooli lõpuklassides lihtsalt 
üle jõu. 416-s-1 kümnenda klassi õpilasest 
ei saanud ükski hakkama 25 omadussõna 
võrdlusastmete veatu moodustamisega.

8 O. Loor its, Eesti keele kooligram­
matika. I. Hääliku- ja vormiõpetus. Tartu. 
1925 lk. 41.

9 R. Kull, Keelnorm ja teadlik keele­
tarvitus. — «Keel ja Kirjandus», 1961 
nr. 1, lk. 16.



Võrdlusmaterjal keeleõpetuse ja -oskuse 
kõrgemalt astmelt kinnitab seda hinnan­
gut. 1978. a. lõpus kirjutasid 93 eesti filo­
loogia eriala üliõpilast (65 TPedl kõigilt 
neljalt kursuselt ja 28 TRÜ II kursuselt — 
viimaste andmete eest tänab autor J. Pee- 
bot) ühtse morfoloogiliste vormide moo­
dustamise kontrolltöö, mis nõudis ka võrd- 
lusastmete moodustamist 10-st omadussõ­
nast (läila, roosa, hapu, maru, peen, suur, 
juhm, hall, pikk, väär). Kummastki kõrg­
koolist sai üks üliõpilane selle ülesandega 
veatult hakkama, keskmine pilt aga oli 
järgmine: roosa, läila, hapu andsid difton- 
gilisi ülivõrdeid roosaim, läilaim, hapuim 
29%, hall ja juhm andsid vorme kalleim 
ja juhmeim 18% (ning reeglikohaseid 
kõige-ülivõrdeid 35%; ligi pooled üliõpila­
sed kirjutasid ülivõrdevormideks hallim 
ja hallem, juhmim ja juhmem). Sõnad 
väär, peen ja maru on õigekeelsuslikult 
kriitilised ka käänamise seisukohalt, see­
tõttu oli ootuspärane, et nad andsid palju 
vigu ka võrdlusastmetes (vääraim, pee­
neta, marudaim). Seevastu väga sageda­
sed sõnad pikk ja suur andsid 93—95% 
õigeid vorme (vrd. 94—96% õigeid võrd- 
lusastmevorme sõnadest noor ja suur 
keskkooliõpilaste töödes). Kõik see kinni­
tab oletust, et liiga keerulise vormistiku 
korral omandatakse morfoloogilised vor­
mid üksiksõnuti ning harvemate sõnade 
puhul tegelikkuses keerulistest reeglitest 
abi ikkagi pole.

Küsimuses pole üksnes omandatavus, 
vaid ka kommunikatiivsus. Kui 10. klassi 
õpilastest iga neljas ning erialaüliõpilas- 
test peaaegu iga teine osales i-tüvede 
võrdlusastmete vormide ja tähenduste se­
gaduses (hallim ja hallem, juhmem ja 
juhmim kõik ka ülivõrrete pähe esitatud), 
siis tuleb küsimus seada just nii drastili­
selt: kas jääda praeguste reeglite juurde 
ja saavutada rahuldavam olukord raske­
mates tüüpides lühikese ülivõrde võimali­
kult harva kasutamise teel (vrd. i-tüvede 
suuremat segadust üliõpilastel) või pidada 
lühikest ülivõrret eesti kirjakeelele ka 
tegelikult vajalikuks vormiks ning suhtu­
da tõsiselt selle vormi moodustamiseeskir- 
jade reformimisse. Drilli lisamine ei ole 
usutav väljapääs.

Selles kirjutises käsitletud tüüpidest 
ainsana on kolmesilbiliste ne- ja lane-sõ- 
nade diftongilisel ülivõrdel reaalsed välja­
vaated lähitulevikus saada õigekeelsus- 
sanktsioon (seoses samade tüüpide mitmu­
se osastava ja i-mitmuse kavatsetava re­
formiga). Seevastu neljasilbiliste Une- jt. 
liidetega sõnade (traagiline) ning teiste 
siin käsitletud tüüpide diftongilise ülivõr­
de õigekeelsuslikuks aktsepteerimiseks on 
vaja kas loobuda mitmuse osastava vor- 

Qmi ja ülivõrde vormi moodustamisseosest 
OO või muuta õigekeelsusnorme ka mitmuse

osastavas. Viimane lahendus on vähegi 
reaalne ainult kolmesilbiliste lik-sõnade 
puhul (kui praeguste normide ohtlikke ja 
ohtlikem kõrvale lubataks ka ohtlikuid ja 
ohtlikuim) ning hapu-roosa tüübis (kui 
hapusid ja kõige hapum kõrvale lubataks 
ka hapuid ja hapuim). Kaugemale mitmu­
se osastava vabaduste laiendamisel enam 
minna ei saa (õnnelikuid ei tule kõne alla, 
aga õnnelikuim on pea sama normaalne 
kui ohtlikuim).

Seetõttu näib perspektiivsem olevat loo­
buda grammatikute poolt kunagi heas 
tahtes välja mõeldud mitmuse osastava ja 
ülivõrde vormi moodustamisseosest. Nagu­
nii on see seos ka praegustes raskesti 
järgitavates reeglites üsna keeruline (eel­
dab tugevaastmelise mitmuse osastava 
võtmist nõrka astmesse: õnnelikke: õnneli­
kem, kurbi: kurvim) nmg ei kehti alati
(vrd. võistlevat reeglit, mille järgi kesk­
võrde -em—*im ülivõrdes: järsem: järsim, 
targem: targim; ent ülivõrde -im saadakse 
ka ilma keskvõrde em-ita: kenam: kenim 
ja püham: pühim). Seetõttu ei olegi selge, 
millal toetuda seosele mitmuse osastavaga, 
millal em-im-seosele. See segadus on ar­
vatavasti ka i-tüvede reeglite ebakõla ta­
gapõhjaks (vrd. õigekeelsussõnaraamatu 
tömp: tömbim: kõige tömbim ja E. Vääri 
keskkooliõpiku tömp: tömbi: tömbim:
tömpe: tömbem (ülivõrre)).

Massiivne statistiline materjal igatahes 
kinnitab, et mitmuse osastava ja ülivõrde 
vormiseost ei tajuta. Tugev analoogiaten- 
dents seostab ülivõrdetunnetuse diftongiga; 
võrreldagu näiteks troagiline-tüübis nor- 
mikohaste sim-ülivõrrete ja normivastaste 
seim-ülivõrrete suhet 1:3,6 sama tüübi 
mitmuse osastava vormide suhtega 8, klas­
sis: äkilisi ja äkiliseid — 1:0,01; sama­
laadne seose puudumine on ilmne õnnelik- 
alltüübis; jalg-sepp-tüübis ei ole diftongi­
nne mitmuse osastav üldse tüübi, vaid 
üksnes mõne tüüpi halvasti sobiva sõna 
probleemiks (väär, peen), seevastu difton­
ginne ülivõrre on kirjalikus töös õpilaste 
keeletundele kõige vastuvõetavam.

Käesolev kirjutis võib õpetajat lohutada 
kahes punktis. Kõigepealt võib loota, et 
õigekeelsuskorraldus saab siin esitatud 
materjali kasutada probleemi lahendus- 
suundade kavandamisel. Teiseks on õpeta­
jal selles artiklis esitatud diftongiliste üli- 
võrdevormidega kokkupuutel või -põrke' 
kasulik teada, et tegemist on küll prae­
guste normide valguses õigekeelsusviga- 
dega, aga siiski nähtustega, mis ei tulem 
tema õpilaste erilisest rumalusest, vaid 
keele üldistest muutumissuundadest.



ÕPPETUND, ÕPPEKABINET

GEOGRAAFIA- 
TUNNI
STRUKTUURIST

AINO ANNION

Õpetamise ja kasvatamise programmüles- 
annete täitmisel vastavalt ajanõuetele on 
pidevalt tähelepanu keskmes õppeprot­
sessi täiustamise probleemid.

Et näha reaalseid võimalusi õppetunni 
täiustamiseks, on vajalik mitmekülgne 
informatsioon tänapäevase õppetunni or­
ganiseerimise kohta. Andmete kõrval, mil­
lele saab tugineda kõikide õppeainete 
tundidega seotud üldprobleemide lahen­
damisel, on iga aine metoodika täiusta­
mise seisukohalt eriline tähtsus neil, mis 
aitavad selgitada aine spetsiifikast tulene­
vaid probleeme.

Süstemaatiline geograafilise hariduse 
andmine algab 5. klassis, mistõttu tuleb 
esmajärjekorras välja selgitada tunni 
struktuuri iseärasused füüsilise geograafia 
algkursuse õpetamisel.

Eeltoodut arvestades kavandati lühi­
uurimus, mille eesmärk oli

□ saada ülevaade, millist tüüpi tunde 5. 
klassi geograafia õpetamisel kasutatakse,
□ teha kindlaks geograafiatunni struk­
tuuri põhielemendid,
□ selgitada, millised seosed valitsevad 
tunni struktuuri elementide vahel.

Eeltööna tutvuti tundide tüüpe ja nen­
de struktuuri käsitleva didaktilise ja me­
toodilise kirjandusega. Selle põhjal võib 
teha järgmise kojckuvõtte.

Tundide üldtunnustatud klassifikatsioo­
ni didaktika-alases kirjanduses senini 
pole, sest nende määratlemisel ja klassi­
fitseerimisel on autoritel erinevad lähte­
kohad. Näiteks võtavad ühed autorid 
klassifitseerimisel aluseks õppeprotsessi 
iseärasused, tema koostisosad (S. Ivanov), 
teised aga sisu, didaktilised eesmärgid 
ning meetodid (I. Kazantsev). Lähteko­
haks on valitud ka iga üksiku tunni koht 
tundide süsteemis ja põhiline didakti­
line eesmärk (B. Jessipov). Samuti ei pa­
ku geograafia õpetamise metoodika tun­
dide klassifitseerimiseks ühtset alust. 
Klassifitseerimise printsiibiks on ka siin 
valitud tunni didaktiline eesmärk, samuti 
õpilaste tegevus. Nii näiteks peab A. Da- 
rinski tunni tüübi kindlaksmääramisel 
silmas uue materjali omandamist. Ta loeb 
geograafiatunni põhitüübiks niisugust 
tundi, mis sisaldab omandamisprotsessi 
kõiki lülisid: uue materjali vastuvõtmine, 
selle lahtimõtestamine, kinnistamine, 
meeldejätmine ning rakendamine, tead­
miste ja oskuste kontroll.

Pedagoogilises kirjanduses võib leida 
veel teisi mitmetest eri seisukohtadest 
lähtuvaid klassifikatsiooni variante, millel 
aga siin ei peatuta. Eri variantide ana­
lüüsimise põhjal võib kokkuvõtvalt mär­
kida, et õppeprotsessi keerukuse ja mit- 
metahulisuse tõttu tuleb tundide tüpo­
loogia kindlaksmääramisel lähtuda mitte 
ühest, vaid mitmest tunnusest. Et paljude 
liigituste puhul langeb kakku lähtealuse­
na tunni põhiline eesmärk, võib seda 
arvestada kui peamist tunnust tunni tüü­
bi määramisel.

Tunni didaktilisest eesmärgist sõltub 
tunni ülesehitus. Lugedes liigitamisel 
määravaks tunni peamist eesmärki, tuuak­
se didaktika-alases kirjanduses järgmine 
tundide klassifikatsioon:

a) uue aine esitamise tund, b) praktiliste 
oskuste ja vilumuste kujundamise tund, 
c) kordamise ja üldistamise tund, d) õpi­
laste teadmiste, oskuste ja vilumuste 
kontrollimise tund.

Kui tunni ees seisab mitu võrdväärset 
eesmärki, on tegemist kombineeritud ehk 
ühendatud tüüpi tunniga.

Igal tunni tüübil on iseloomulik struk­
tuur. Selle iseärasused sõltuvad tunni ees­



märkidest, õppematerjali sisust ja õpilaste 
east

Ülaltoodud liigitust silmas pidades asuti 
selgitama, millist tüüpi tunde korralda­
takse koolitöö praktikas geograafia õpeta­
misel 5. klassis. Selleks võeti vaatluse alla 
meie vabariigi viieteistkümne üldharidus­
kooli geograafiatunnid 1978/79. õ.-a.
II poolaastal teema «Atmosfäär» õpetami­
sel. Vajalikud andmed saadi tundide vaat­
lemise teel. Andmete täpsustamiseks ves­
teldi õpetajatega ning tutvuti tunnikons- 
pektide, kalender- ja temaatiliste plaani­
dega.

Et tutvuda parimate töökogemustega, 
valiti koolid, kus vastavaid tunde anna­
vad kogemustega õpetajad (erialase kõrg­
haridusega, tööstaažiga keskmiselt 20 aas­
tat). Vaadeldud 27 tunni käik protokolliti. 
Põhiliselt nende protokollide analüüsile 
tuginebki järgmiseks esitatud kokkuvõte.

Arvesse võttes, et tunni tüüp määratak­
se õpetamise ja kasvatamise ülesannetest 
lähtudes, vaatleme alustuseks tunni ees­
märkide seadmist.

Eesmärgiseadet analüüsides selgus, et 
parimate töökogemustega õpetajad lähe­
nevad sellele ülesandele süsteemselt. Es­
majärjekorras võetakse iga tunni eesmär­
gina vaatluse alla õppeprotsessi üks tee­
ma tervikuna. Kõigepealt seatakse lõpp­
eesmärgid nii õpilaste õpetamise, kasva­
tamise kui ka arendamise seisukohast. 
Seejärel selgitatakse alateemade kaupa, 
mida käsitletav teema võimaldab tunnis 
õpilaste vaimsete ja praktiliste võimete 
arendamisel saavutada. Samuti määratak­
se kindlaks, missugused põhilised maa­
ilmavaatelised ideed ja üldistused on või­
malik esile tuua just selles tunnis planee­
ritud konkreetse materjali käsitlemisel 
ning missugust etappi kujutab tund mõis­
tete dialektika, nende omavaheliste seoste 
ja vastuolude avamisel. Õppematerjalist

leitakse niisugused sõlmpunktid, mis või­
maldavad eelnimetatud külgi igas tunnis 
loogiliselt ühendada ning saavutada mak­
simaalne efekt. Sel viisil seatakse vahe- 
eesmärgid, milleni jõutakse kas ühe või 
paari tunniga, sõltuvalt teema ja problee­
mi ulatusest. Iga tund kujutab sel juhul 
üht konkreetset etappi liikumisel lõpp­
eesmärgi poole. Sel puhul on ka õpetajal 
konkreetne ettekujutus lõppresultaadist 
ning võimalus selle saavutamise taset 
kontrollida.

Tundide vaatlus ja vastavate materja­
lide analüüs näitas, et mida konkreetse­
malt on õpetaja seadnud tunni eesmärgi, 
seda otstarbekamalt on planeeritud selle 
saavutamiseks vajalikud tegevused, seda 
sihipärasem on tegevus tunni igal etapil.

Eesmärgil on otsustav tähtsus tunni 
struktuuri kavandamisel, sest see tingib 
õpetaja ja õpilase vastavad tegevused tun­
nis, nende tegevuste järgnevuse ja kombi­
natsioonid ning seega ka tunni ülesehi­
tuse. Sellest, kuivõrd detailselt oskab õpe­
taja planeerida eesmärgi saavutamiseks 
vajalikud tegevused, sõltub suuresti õpi­
laste aktiivsus ja lõpptulemusena ka tunni 
efektiivsus.

Nagu eespool nimetatud, on tunni igal 
tüübil oma struktuur. Järgmiseks vaat­
leme teema «Atmosfäär» käsitlemisel esi­
nenud tundide tüüpe ja nende struktuuri.

Saadud andmetest nähtub, et selle tee­
ma läbivõtmisel korraldatakse kolme liiki 
tunde: a) uue aine esitamise, b) kombi­
neeritud ja c) kordamise ning üldistamise 
tund.

Tunni tüübi määravad kogemustega 
õpetajad mitte iga tunni detailsel etteval­
mistamisel, vaid tundide planeerimisel 
terve teema ulatuses, võttes seejuures olu­
lise faktorina arvesse käsitletava mater­
jali sisu ja mahtu. Kõnesolevat teemat 
hõlmavas tundide süsteemis oli eri tüüpi 
tundide järjekord enamasti niisugune:

Tunni jrk. Teema Tunni tüüp

1- Atmosfääri mõiste. Atmosfääri ehitus. Uue aine esitamise tund
2 —12 õhurõhk, õhutemperatuur. Tuul. Tuulte liiigid. Kombineeritud e ühendatud

Veeaur õhus. Sademete hulga mõõtmine. Ilm. tunnid.
Valdavad ilmad kodukohas. Kliima. Soojus- 
vöötmed. Kliimat kujundavad tegurid.

13. Teema «Atmosfäär» üldistav kordamine. Kordamise ja üldistamise
tund.

õpilastele uute teadmiste andmise, os­
kuste ja vilumuste kujundamise eesmär­
gil organiseeritavad tegevused olid vaa­
deldud tundides mitmekülgsed, mistõttu 
olid ka tunnid oma struktuurilt mitme­
kesised.

Praktilises koolitöös on aja jooksul

välja kujunenud tunnis toimuvatele põhi­
listele tegevusliikidele vastav neljaele- 
mendiline struktuur: a) koduülesannete 
kontroll, b) uue aine esitus, c) kinnista­
mine, d) koduülesande andmine.

Nimetatud elemente võis eraldada ka 
5. klassi geograafiatundide struktuuris.



Nende elementide järjekorrast ning eri­
nevatest kombinatsioonidest tulenevadki 
eri tüüpi tundide struktuuri erinevused. 
Üksikutes tundides võivad mõned ele­
mendid hoopiski puududa. Ühetüübiliste 
tundide struktuuri mitmekesisus on tin­
gitud tegevusliikide erinevusest ning 
nende järjekorrast, meetodite ja ka õppe­
vahendite valikust ühe või teise struk- 
tuurielemendi siseselt.

Kombineeritud tunnitüübi puhul esine­
sid kõik neli struktuurielementi, nende 
järjestus peaaegu kõikides tundides oli 
järgmine: a) koduülesannete kontroll; b) 
uue aine esitus; c) kinnistamine; d) kodu­
ülesande andmine. Järjekorra muutus seis­
nes üksikutes tundides vaid kinnistamise 
ja koduse ülesande köha vahetumises.

Kuigi üht tüüpi tunnid olid üles ehita­
tud ühe põhiskeemi järgi, oli iga vaadel­
dud tund omanäoline ja teistest erinev 
ka sel puhul, kui tunnis käsitleti üht tee­
mat. Näitena esitame kombineeritud tüüpi 
tunni struktuuri kaks varianti:

Teema: S О О J U S V ö ö T M E D

1. variant

KODUÜLESANNETE KONTROLL. 
Mõistete kordamine. Frontaalne suuline 
küsitlus.
Põhiküsimused eelmise tunni materjalist. 
Individuaalne suuline teadmiste kontroll. 
Ülesande lahendamine töövihikus. Fron­
taalne kirjalik teadmiste kontroll.
UUE MATERJALI ESITAMINE.
Eelmises tunnis käsitletud sõlmproblee- 
mine kordamine. Vestlus.
Mõiste «soojusvööde» avamine. 
Soojusvöötmete skeemi analüüs, õpilaste 
töö vihikuga.
Soojusvöötmete paiknemine. Seletus. 
Soojusvöötmete iseloomustus. Vestlus. 
Seinapiltide analüüs. Vestlus.
Üldistav kokkuvõte.
KINNISTAMINE.
Kordamisküsimuste esitamine uue mater­
jali kohta. Vestlus.
Töö kontuurkaardiga: polaar- ja pööri-
joonte märkimine kaardile.
Iseseisev töö: Ülesannete lahendamine
töövihikus.
KODUÜLESANDE ANDMINE.
Õpikust vastava teksti lehekülgede ja 
töövihiku ülesannete märkimine tahvlile.

2. variant

KODUÜLESANNETE KONTROLL. 
Frontaalne kirjalik teadmiste kontroll. 
Kirjaliku vastamise ajal tehtud tähele­
panekute põhjal raskemaks osutunud 
küsimuste kordamine.

UUE MATERJALI ESITAMINE. 
Sissejuhatus. Kokkuvõtte esitamine õpe­
taja poolt õppematerjalist, millele toetub 
uue aine esitus.
Uue materjali põhiküsimustest koosneva 
kava esitamine.
Iseseisev töö: Ülesande lahendamine töö­
vihikust atlase kaardi kasutamisega. Ap­
likatsioonide paigutamine seinakaardile 
ülesandes nõutud punktide tähistamiseks.
Soojusvöötmete skeemi analüüs. 
Soojusvöötmete paiknemine ja iseloomus­
tus üksikute vöötmete kaupa. Seletus. 
Diapositiivide vaatamine. Iseloomulike 
tunnuste esiletoomine. Vestlus.
Üldistav kokkuvõte.
Kinnistamine: Ülesannete lahendamine
töövihikus, iseseisev töö atlase kaartidega.

KODUÜLESANDE ANDMINE.
Juhendite andmine töövihiku ülesannete 
lahendamiseks kodus.
Õpikust vastava teksti lehekülgede mär­
kimine tahvlile.

KINNISTAMINE.
Põhiküsimuste kordamine uue aine esita­
mise eel antud kava järgi. Vestlus.

Selle teema käsitluses viimane tund oli 
üles ehitatud kordamise ja üldistamise 
tüüpi tunnina. Et see tund täitis väga 
mitmetahulisi funktsioone — kordamine, 
teadmiste süvendamine ja süstematiseeri­
mine, lünkade täiendamine, õpilaste tead­
miste kontroll ja hindamine —, põimusid 
tihedalt ka neid eesmärke teenivad tege­
vused. Seetõttu erines kõnesoleva tunni 
struktuur eelmistest tundidest.

Tehes kokkuvõtet tunni ajalisest jaotu­
sest üksikute struktuurielementide kaupa 
selgus, et see on vastavalt erinevustele 
tunni ülesehituses samuti varieeruv:

Struktuurielemendid
, . „ . TT . Kordamise jaKombineeritud Uue aine esi- üldistamise 

tund tamise tund tund

Koduste ülesannete kontrollimine 

Uue aine esitus

10—15 min. — Korda­
mine

20—25 min. 35— 37 min. Üldista­
mine

5— 7 min. 5— 8 min.
1— 2 min. 1— 2 min.
2— 3 min. 2— 3 min.

>40 min,

Kinnistamine
Koduse ülesande andmine 
Tunni alustamine ja lõpetamine

3 min OA 
2 mm, J7



Antud aja raames toimus üksikutel tun- 
nietappidel põhiliselt järgmine tegevus.

KÜSITLEMINE

Põhivõtted:
1. Suuline frontaalne küsitlemine, mis 
seisnes õpilaste teadmiste väljaselgitami­
ses vestluse korras (eelmise tunni mater­
jali hõlmavate küsimuste alusel) ning ka 
töövihikutes lahendatud ülesannete kont­
rollimises.
2. Individuaalne suuline küsitlemine — 
õpilased vastasid õpetaja suuliselt esita­
tud küsimustele või vastajatele kätte­
antud sedelile märgitud kavapunktide 
järgi.
3. Individuaalne kirjalik küsitlus. Sel 
puhul kasutati väga mitmekesiselt vor­
mistatud ülesandelehti. Küsimused ja 
ülesanded olid enamasti koostatud nii, et 
need nõudsid kas vabas vormis lühivas- 
tust või ainult ühe sõna (numbri) kirju­
tamist lünkteksti, skeemile või kontuur- 
kaardile.
4. Kirjalik frontaalne küsitlus — tunni­
kontroll. Viimast kasutati ainult ühes vaa­
deldud tunnis, õpilastele jaotati skeemid, 
millele kantavad täiendused nõudsid eel­
misel tunnil omandatud põhiteadmiste ja 
oskuste rakendamist.

Kontrollitava õppematerjali kohta esi­
tatavate küsimuste hulgas oli oma sisult 
nii mälu kui ka mõtlemist aktiviseerivaid 
küsimusi, eriti neid, mis nõudsid saadud 
teadmiste ja oskuste rakendamist. Põhili­
selt olid õpilastele esitatavad küsimused
5. klassi õpilaste eale ja võimetele vasta­
vad.

Küsitlemisel püüti võimalikult kõiki 
õpilasi panna aktiivselt kaasa töötama 
nende poolt suunavate ja täiendavate kü­
simuste esitamisega vastajale.

Tunnis hinnati keskmiselt 5—8 õpilast. 
Frontaalse suulise küsitluse korral pandi 
koondhinne 3—4 õpilasele. Individuaal­
ses suulises küsitluses said hinde tavali­
selt 2—3 õpilast, kirjaliku vastuse eest 
4—5 õpilast. Enamikus tundides hindeid 
põhjendati, kõige enam rõhutati vastuse 
sisulist õigsust ja täielikkust.

UUE MATERJALI ESITUS

Kokkuvõtlikult võib selle struktuuriele- 
mendi ülesehituses eraldada põhijoontes 
järgmistele tegevustele vastavaid lülisid.
I. õpilaste ettevalmistus esitatava mater­
jali omandamiseks. Esmajärjekorras tea­
tati tunni teema. Seejärel toimus vestlus, 
korrati olemasolevate teadmiste aktuali- 
seerimiseks materjali, millele toetuti uue 
materjali selgitamisel.

Sideme loomisel olemasolevate ja uute 
teadmiste vahel opereeriti eriti edukalt

vastava materjaliga 4. klassi loodusõpe­
tuse kursusest. Üksikutes tundides kasu­
tati otstarbekalt ka õpilaste tähelepane­
kuid õpitava nähtuse kohta.

Enamikus tundides loodi probleem- 
situatsioon põhiküsimuste esitamisega, 
mis tuleb lahendada peaülesande täit­
miseks.
2. Uue õppeinformatsiooni esitus. See toi­
mus põhiliselt kahel viisil. Ühel puhul oli 
tunnis esitatav materjal jaotatud sisu 
loogilist struktuuri arvestades üksikuteks 
osadeks, teisel puhul esitati kogu materjal 
tervikuna. Esimese variandi puhul kulges 
ka tegevus üksikute ainelõikude esitami­
sel järgmiselt: a) uusi teadmisi (mõistet, 
fakti, seaduspärasust jm.) sisaldava aine- 
lõigu esitus; b) ülevaate saamine esitata­
vast õppeinformatsioonist arusaamise koh­
ta; c) täiendamine, täpsustamine; d) kin­
nistamine; e) kokkuvõtte tegemine.

Uue materjali esitamisel tervikuna toi­
mus sellest arusaamise kontrollimine, 
täiendamine, täpsustamine ja kokkuvõtte 
tegemine pärast kogu uue materjali sel­
gitamist.

Uue aine esitamiseks kasutati põhiliselt 
seletust ja vestlust.

Töövormidest esines frontaalne ja indi­
viduaalne töö, mis uue aine esitamise 
mitmetel etappidel tihedalt põimusid. 
Rühmatööd ei esinenud.

Iseseisva tööna esines tunni kõnesolevas 
lülis kõige enam ülesannete lahendamist 
töövihikutes. Üksikutes tundides toimus 
ka iseseisev töö õpikuga (antud tekstilõi- 
gust tunnuste väljatoomine, vastuse leid­
mine küsimustele). Paljudes tundides 
kasutati vihikuid, kuhu märgiti õpetaja 
seletusega paralleelselt kõige olulisem 
õpitavast materjalist (definitsioonid, skee­
mid, faktid jm.).

Pärast uue aine esitust toimus enami­
kus tundides põhiteadmiste ja -oskuste 
esialgse omandamise kontroll. See seisnes 
põhiliselt kontrollküsimuste esitamises 
ning uute teadmiste ja oskuste rakenda­
mist nõudvate ülesannete lahendamises 
töövihikutes. Mitmetes tundides lõppes 
uue aine esitamise etapp õpetajapoolse 
kokkuvõttega käsitletud põhiprobleemi­
dest.

KINNISTAMINE

Siin on põhilised struktuurilülid järgmi­
sed: a) tunnis esitatud materjali põhiküsi­
muste kordamine — vestlus; b) ülesannete 
lahendamine töövihikutes ja kontuur- 
kaartidel — iseseisev töö. Kõige sageda­
mini rakendati põhiküsimuste kordamist 
vestlusena. Ülesannete lahendamist ei 
organiseeritud.



KODUÜLESANDE ANDMINE

Põhiliselt oli see tundides korraldatud nii, 
et tahvlile märgiti õpiku ja töövihiku 
lehekülgede numbrid, mille järgi õpilane 
leiab vastava teksti või ülesanded järg­
miseks tunniks valmistumisel. Ena­
masti lisandub sellele ka kordamisüles- 
annete teatamine. Üksikasjalikumalt õpi­
lasi iseseisvaks tööks kodus ei juhendatud.

Kõik tunnid, mille struktuuri käesole­
vas töös on vaadeldud, toimusid ainekabi- 
netis. Seal võis märgata aineõpetajate 
erakordselt ulatuslikku läbimõeldud tööd 
õppimist ja õpetamist soodustavate ning 
hõlbustavate materjalide valmistamisel, 
nendele kõige käepärasema asukoha leid­
misel ja otstarbekohaseima süsteemi loo­
misel. Seetõttu oli ka igas tunnis piisa­
valt õppevahendeid (suur osa omavalmis­
tatud), mida kasutati valikuliselt vasta­
valt üksikutel tunnietappidel lahendata­
vatele ülesannetele.

Õpetajate parimatele töökogemustele 
tuginedes võib tunni struktuuri kavanda­
misel soovitada arvestada järgmist:
□ seada igaks tunniks konkreetsed ees­
märgid, määrata kindlaks tunnis lahenda­
tavad sõlmprobleemid ning konkretisee­
rida ülesanded, mis täidetakse iga üksiku 
struktuurielemendi raames;
□ vaadelda iga struktuurielement! kui 
ühte lüli, mis on orgaaniliselt seotud nii 
eelnevate kui ka järgnevate struktuuri- 
elementidega;
□ iga üksiku elemendi raames organisee­
ritav tegevus ja meetodite valik peab 
kindlustama kõigi õpilaste aktiivsuse ja 
töövõime püsimise kogu tunniks, kusjuu­
res üleminek ühelt tegevuselt teisele 
peab toimuma õpilase töövõime dünaa­
mikat arvestavalt;
□ tegevuse ja meetodite valikul peab 
valitsema järjepidevus niihästi üksiku 
elemendi siseselt kui ka üksikute struk- 
tuurielementide vahel;
□ õpilaste koduülesannete kontrollimisel 
seada eesmärgiks välja selgitada kõige 
olulisematest probleemidest ja nende- 
vahelistest seostest arusaamine ning val­
mistada õpilasi ette uute põhiteadmiste 
vastuvõtuks ja nende teadmiste paiguta­
miseks olemasolevate süsteemi; 
põhiprobleemide küsitlemine kavandada 
nii, et see oleks ühtlasi ka õpilaste ette­
valmistus temaatiliseks arvestuseks;
□ uue materjali esitamise etapil planee­
rida võimalikult ulatuslikult ja erinevat 
liiki iseseisvat tööd — eriti tööd eri- ja 
kontuurkaartidega, plaanide, skeemide ja 
õpikuga;
□ kinnistamine ehitada üles võimalikult 
mitmekesist tegevust silmas pidades (kor-

damisküsimuste esitamise kõrval ka dife­
rentseeritud iseloomuga harjutused, prak­
tilised tööd jm.);
□ koduülesannete andmisel näha ette 
tegevused, mis kõige paremini võimalda­
vad õpilasi ette valmistada ülesannete 
edukaks täitmiseks kodus.

Lõpetuseks on rõõmustav märkida, et 
kõikides vaadeldud tundides toimus pro­
duktiivne töö. Nende tundide ülesehitus 
peegeldas õpetajate loomingulist lähene­
mist ning tõsist ja põhjalikult läbimõel­
dud tööd tundide ettevalmistamisel üksik- 
etappide kaupa. Kõnesolevates tundides 
olid ühisjoonteks eesmärgikindlus tunnis 
kavandatu realiseerimisel, aja ökonoomne 
kasutamine, esitatud materjali omanda­
mine põhiliselt tunnis (mistõttu kandus 
raskuspunkt kodutöödelt üle kooli), õpi­
laste aktiivsuse kindlustamine kogu tun­
niks ettenähtud aja vältel ja mis kõige 
tähelepanuväärsem — erakordselt soodsa 
õppimisatmosfääri loomine. Tundides va­
litses asjalik reibas töömeeleolu. Õpilaste 
suhtumisest töösse võis välja lugeda huvi 
aine vastu.
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Tallinna 53. keskkool avas oma 
uksed kümmekond aastat tagasi. 
Koolil on tõhusaid edusamme 
noorte õpetamisel ja 
kasvatamisel. Eriti hästi edeneb 
patriootiline ja
internatsionalistlik kasvatustöö, 
tuntud ja teatud 
on kooli rahvaste sõpruse 
klubi. Selle ettevõtmistega 
ollakse tuttav teisteski 
liiduvabariikides ja 
sotsialismimaades. Koolis 
väljakujunenud patriootilise 
kasvatustöö süsteemis on 
tähtis koht hiljuti avatud 
lahingukuulsuse muuseumil — 
toal ja esimese korruse koridoris 
asuvatel stendidel, nn. galeriil 
[foto vasakul all). 
Lahingukuulsuse toas toimuvad 
tihti klassijuhatajatunnid, noorte 
pidulik vastuvõtmine pioneeri­
le komsomoliorganisatsiooni. 
Tublilt tegutseb «Otsingu» 
sektsioon; õnnestunult on 
osaletud tähtpäevadega seotud 
ülevabariigilistel ja ülelinnalistel 
viktoriinidel.
Mainitud muuse umi on 
koondatud ja eksponeeritud 
materjalid Leer Kullinani,
Jevgeni Nikorovi ja Richard 
Ehrlichi koht?. Hinnatavat abi 
saadi lastevanematelt. Käsil on 
ekspositsiooni täiendamine (vt 
parempoolne fotol.
Vasakult keskmisel fotol on 
muuseumi
ekskursioonisektsiooni liige 
Tanja Stšerbakova ja muuseumi 
nõukogu esimees Galina 
Nazaruk 8-b klassist, nimetatuid 
abistab kooli direktor 
Valentina Vinogradova.
Tallinna 53. keskkooli paljud 
kabinetid on õpinguteks hästi 
kohandatud. Ladusalt tullakse 
toime ka mitmete 
erialadistsipliinidega.
Pildil vasakul ülal näeme 
10-v klassi tüdrukuid 
meditsiinitarkusi omandamas.
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В ПОМОЩЬ УЧИТЕЛЮ 
РУССКОГО ЯЗЫКА

РЕАЛИЗАЦИЯ
СПЕЦИФИЧЕСКИХ
МЕТОАИЧЕСКИХ
ПРИНЦИПОВ
(i программе 
по русскому 
языку 
для
эстонской
школы)*

ЭЛЬВИРА ВАСИЛЬЧЕНКО 
ТООНИ КАЗЕСАЛУ

Кроме целей обучении, принцип ком­
муникативности должен быть реализо­
ван в структуре и содержании програм­
много грамматического материала. При 
этом однако, как было сказано в нашей 
предыдущей работе (2), ввиду своей 
универсальности принцип коммуника­
тивной направленности при построении 
языкового материала конкретизируется 
в требовании функциональности. Сущ­
ность этого методического требования 
состоит в том, что при описании язы­
кового материала должны учитываться 
взаимосвязи между двумя диалектичес­

* Начало в «Ныукогуде кооль» № 1.

ки связанными сторонами речевой дея­
тельности — формальной структурой 
языка и его функционированием. Дру­
гими словами, выбор и использование 
лингвистических данных (языковых 
компонентов речевой деятельности) дол­
жны быть рассмотрены на уровне их 
естественного функционирования в ре­
чевом процессе. Первое, что имеет не­
посредственное значение для описания 
грамматического материала в програм­
ме, — это специфика грамматических 
действий в разных видах речевой дея­
тельности. Так, в говорении и письме 
нужно грамматически правильно стро­
ить речь для выражения мыслей. Для 
этого необходимы следующие граммати­
ческие действия:
1) выбор и комбинирование моделей 
предложений в соответствии с целью и 
содержанием высказывания;
2) выбор грамматических форм слов и 
образовательных словоформ для оформ­
ления выбранных моделей;
3) выбор строевых слов (предлогов, свя­
зок) и сочетание их со знаменательны­
ми словами;
4) выбор средств связи между предло­
жениями;
5) выбор специфических средств для 
оформления РП в целом.

Для восприятия и понимания речи 
при чтении и аудировании нужны дру­
гие грамматические действия, которые 
сводятся: 1) к опознаванию фактов язы­
ка по формальным признакам; 2) к диф­
ференциации сходных форм и 3) к соот­
несению форм со значением граммати­
ческих явлений. '

Отсюда грамматический материал в 
программе должен быть представлен, по 
крайней мере, в трех следующих разде­
лах.
I. Собственно грамматический материал, 
который служит двум целям. Во-пер­
вых, для формирования грамматических 
действий в восприятии и понимании ре­
чи при чтении и аудировании. Во-вто­
рых, для выбора грамматической фор­
мы слов и словообразовательных моде­
лей с целью оформления предложения, 
а также выбора строевых слов и соче­
тания их со знаменательными словами.

Сюда относятся словоизменительные и 
синтаксические характеристики слова, 
существенные для построения грамма­
тически правильных фраз, которые мо- 
гуть быть заданы в виде правил. Это 
т. н. аспектная грамматика, включаю­
щая в себя морфологический и синтак­
сический материал. Такие списки мор­
фологических и синтаксических явле­
ний даются в академических граммати­
ках, а также в действующих програм­
мах по русскому языку в Националь­



ной, в частности в эстонской школе (в
том числе в проекте новой программы 
для эстонской школы, который вынесен 
на обсуждение методистов и учителей 
русского языка Эстонии). Морфологиче­
ский материал представляет собой сло­
воизменительные характеристики слова 
— грамматический разряд слова, тип 
парадигмы (набор окончаний), качество 
основы, схема ударения, наличие фор­
мально-семантического отличительного 
признака. Синтаксический материал — 
это типы простого предложения (утвер­
дительные, отрицательные, повествова­
тельные, вопросительные, побудитель­
ные, составные и односоставные и пред­
ложения с однородными членами); пе­
речни главных и второстепенных чле­
нов предложения с их формально-син­
таксическими признаками; типы слож­
ного предложения (сложносочиненные и 
сложноподчиненные). В собственно 
грамматический материал может быть 
включена только принципиальная схема 
классификации предложений; конкрет­
ные же типы, связанные с экстралинг- 
вистическими параметрами речевой де­
ятельности, здесь не могут быть приве­
дены. Они будут представлены в дру­
гих разделах учебной грамматики. Ма­
териал первого раздела можно, кроме 
формирования указанных выше грам­
матических действий, использовать так­
же еще в качестве грамматических 
справок при систематизации граммати­
ческого материала.
II. Второй раздел включает т. н. «функ­
циональную грамматику», где грамма­
тический материал будет представлен в 
форме, наиболее соответствующей ком­
муникативной направленности обучения 
языку. Грамматические средства дают­
ся здесь с учетом двух моментов. Во- 
первых, должна быть учтена зависи­
мость между формой языковой едини­
цы и ее назначением (целью) в выска­
зывании. Здесь имеются в виду те цели, 
о которых мы говорили выше (передача 
объективной информации, побудитель­
но-запретительной информации и пр.). 
Вторая зависимость касается соотноше­
ния языковой формы с ее типовым (ло­
гико-семантическим) значением (субъек­
тно-предикатное, объектное, пространст­
венное и пр.).

Нужно отметить, что во многих дей­
ствующих программах по русскому 
языку как неродному уже учитывается 
вторая из указанных нами зависимос­
тей — соотношение формы и типового 
значения (10, 11). Зависимость языковой 
формы от цели высказывания до насто­
ящего времени в программах не нашла 
отражения. Правда, попытки описания 
языкового материала исходя из целей

высказывания у нас, в Советском Сою­
зе уже предприняты. В 1978 г, вышел 
учебный комплекс по русскому языку 
для иностранцев «Горизонт» (5), в кото­
ром весь учебный материал, в том чис­
ле языковой, расположен вокруг 52 ре­
чевых действий, связанных с реализа­
цией той или иной цели высказывания. 
Эта работа представляет огромный ин­
терес для методики преподавания рус­
ского языка как неродного. Правда, не­
однородное соответствие между целями 
высказываниями и реализующими их 
языковыми формами, т. е. определенное 
противоречие между ними, привело к 
значительным трудностям методическо­
го характера, в частности, к неравно­
мерному распределению языкового ма­
териала в пределах одной цели, что в 
значительной степени затрудянет систе­
матизацию грамматического материала 
для обучения.

Выход из возникшего противоречия 
мы видим в представлении языкового 
материала по выражаемым логико-се­
мантическим отношениям вместе с це­
лями высказываний, в которых они ре­
ализуются. Языковый материал при 
этом будет построен следующим обра­
зом. Сначала дается исходная языковая 
единица (в виде предложения), выража­
ющая данное типовое значение в вы­
сказывании, целью которого является 
передача объективной информации (т. е. 
сведений о предметах, явлениях, собы­
тиях, людях). За этой исходной едини­
цей ее коммуникативные модификации 
(преобразования), представляющие вы­
сказывания с разными целями (переда­
ча субъективной информации о том же 
логико-семантическом отношении, пере­
дача побудительно-запретительной ин­
формации, запрос объективной инфор­
мации и пр.). В этих коммуникативных 
вариантах с данным логико-семантиче­
ским отношением сама синтаксическая 
структура (конструкция) не изменяется. 
В нее вносятся дополнительные элементы 
(слова, частицы, особая интонация) или 
же изменяется грамматическое располо­
жение элементов в конструкции (поря­
док слов), что служит формальным по­
казателем новой цели, а тем самым и 
нового высказывания. Таким образом, 
языковой материал по логико-семанти­
ческим отношениям будет представлять 
собой наборы форм предложений, реа­
лизующие то или иное логико-семанти­
ческое содержание в высказываниях с 
разными целями.

Сказанное покажем на примере язы­
кового материала для выражения субъ­
ективно-предикатного отношения в од­
ной из его разновидностей, а именно — 
«субъект и его действие».



1. Передача сведений о действии субъ- 
ека.

Ия+Г" Март работает.
2 Запрос сведений о действии субъекта

Что+Ин+Г? Что Март делает?
Ик+Г? (с вопросительной интонацией) 

Март работает?
3. Выражение отношения к действию 
субъекта

И*+Г+Н качественное
Он работает хорошо.

Ии+Г (любить)+инф.
Он любит работать.

Ид+Г(нравиться)+инф.
Ему нравится работать.

Как+Ии+! (с особой интонацией)
Как он работает!
4. Выяснение отношения к действию 
субъекта

Как+Ии+Г? Как он работает?
Ик+Г+Н качественное? (с вопроси­

тельной интонацией)Он работает хорошо
Ик+Г (любить)+ инф. (с вопроситель­

ной интонацией) Он любит работать? 
и т. д.

Мы показали принципиальную схему 
презентации языкового материала по 
одному из логико-семантических отно­
шений. Предполагаем, что такое подроб­
ное перечисление коммуникативных ва­
риантов исходной языковой единицы в 
программе необходимо только в одном- 
двух случаях. Потом достаточно указы­
вать только цели, в которых реализу­
ется то или иное типовое значение вы­
сказывания.

Во всех случаях должны указываться 
морфологические варианты этих конст­
рукций (изменения по временам, лицам, 
числам, падежам). Если лексическое на­
полнение конструкции ограничено, то 
приводятся и слова, употребляемые в 
ней.
III. Третий раздел грамматики содержит 
материал для построения РП. Как изве­
стно, РП строится по определенной ло­
гико-композиционной структуре, отдель­
ные части которой оформляются специ­
фическими языковыми средствами, без 
которых данное РП нельзя продуциро­
вать. В связи с этим школьная грам­
матика должна, по нашему мнению, 
включать, во-первых, языковые средст­
ва, необходимые для построения разных 
типов РП. Во-вторых, в ней должны 
быть представлены средства связи 
между отдельными предложениями, об­
разующими РП.

* Условные обозначения: И — имя су­
ществительное и любое имя, которое 
может стоять на месте существительно­
го; Г — глагол в спрягаемой форме; 
Н -- наречие; и, д, именительный, да­
тельный падеж.

Сказанное проиллюстрируем на при­
мере специфического языкового матери­
ала для оформления такого типа РП, 
как «выступление». Это РП имеет три 
основные части, для оформления кото­
рых используются такие языковые 
средства:
I. Вводная часть (тема выступления) — 
Я хочу рассказать о...;
Я хочу выразить свое мнение о...; Да­
вайте поговорим о...

II. Основная часть
1. Основная мысль и выражение своего 
мнения
Я думаю (считаю), что...;
По-моему, ...; Хорошо то, что...
Плохо то, что...

2. Обоснование своего мнения 
Я считаю так, потому что. ..;

Это ... поэтому...; Во-первых, ..., Во- 
вторых, ...;

3. Выводы
Поэтому...; Следовательно, ... Таким 
образом, .. .; В заключение хочу ска­
зать, что...

В монологической речи основными 
способами связи предложений служат 
союзы и союзные слова «и, тоже, по­
этому, а, но» и пр. Например: «Я очень 
много читаю на русском языке. Поэто­
му сейчас я говорю хорошо по-русски». 
Часто с этими целями употребляются 
указательное и анафорическое значения 
местоимений «это, этот, это; она, оно, он, 
они; его, ее, их», а также определенное 
соотношение временных форм глаголов, 
эллипсис, парцелляция. Например: «У 
Анны есть этот журнал. Она покупает 
его в киоске».

Внутри диалогических единств роль 
связи между репликами выполняют: а) 
дублирование в зависимой реплике син­
таксической структуры исходной репли­
ки (например: Виктор был в Ленингра­
де. А ты? — Я тоже был в Ленинграде.);
б) эллипсис с включением в структуру 
зависимой реплики языковых элемен­
тов исходной реплики (например: — Ты 
идешь в школу? — Нет, в кино.). Имен­
но эти средства связи с конкретным их 
лексическим наполнением и следовало 
бы привести в этом разделе граммати­
ки.

Как мы видим, два последних раздела 
грамматического материала, реализую­
щие связь грамматического материала с 
целью, содержанием и типом речи, 
представляют его в таком виде, в кото­
ром грамматические единицы функцио­
нируют в речевой деятельности. Услов­
но можно такую грамматику назвать 
коммуникативной, в которой все уров­
ни языка — морфология, синтаксис, лек­
сика и фонетика — объединены воедино 
для выражения определенных целей и со­



держания высказывания. Предполагаем, 
что такая модель презентации языково­
го материала в программе может соз­
дать базу для пересмотра содержания 
обучения русскому языку в эстонской 
школе, способствует перегруппировке 
учебного материала для достижения 
коммуникативных целей. Это позволяет 
языковый материал в учебниках и учеб­
ных пособиях организовать не по абст­
рактным грамматическим темам, а ис­
ходя из особенностей самого речевого 
общения. Подобная презентация грамма­
тического материала делает возможным 
в процессе обучения акцентировать вни­
мание на выполнении коммуникативных 
задач, ведущих к овладению языком 
как средством общения. Объяснение це­
лей общения, типа передаваемой в нем 
информации, с чего начинается и чем 
кончается любая речь, и показ языко­
вых средств для их оформления созда­
ют надежные условия для моделирова­
ния речевого поведения учащихся, а 
также для разработки определенных 
принципов работы при коммуникатив­
ной направленности обучения. Именно в 
таком построении и содержании грам­
матического материала в программе мы 
видим учет основного методического 
принципа — принципа коммуникатив­
ной направленности и вытекающего из 
него методического требования функци­
ональности. Требование функционально­
сти описания и презентации языкового 
материала, как мы попытались пока­
зать, не исключает, а даже предполага­
ет его системное обобщение, чему и слу­
жит материал первого раздела.

Принцип коммуникативной направ­
ленности тесно связан с принципом со­
знательности, что находит отражение в 
формулировании основного метода обу­
чения — сознательно-практического — и 
трактуется не столько как сознательное 
усвоение знаний о языке, сколько как 
осознанное выполнение речевых дейст­
вий, поскольку овладение языком (в от­
личие от владения) — это процесс со­
знательный, направляемый и контроли­
руемый сознанием. В реализации прин­
ципа сознательности в таком понима­
нии на первый план выдвигается два 
аспекта:
1) различение языковой системности и 
речевой системности, т. е. различение 
языковых средств и речевых функций, 
в которых они реализуются;
2) целенаправленное обучение выбору 
языковых средств в зависимости от ком­
муникативного намерения, реализующе­
гося через речевые функции языковых 
средств (4; 6).

О первом аспекте, связанном с реа­
лизацией принципа коммуникативности,

говорилось выше. Второй аспект созна­
тельности связан с учетом родного язы­
ка учащихся. В основе принципа учета 
родного языка лежит подразделение 
всех навыков и умений на три группы: 
а) навыки, которые уже сформированы 
на материале родного языка учащихся 
и нуждаются лишь в актуализации на 
материале русского языка; б) навыки, 
нуждающиеся в коррекции, вследствие 
частичного совпадения операций в род­
ном и русском языках и в) навыки, ко­
торые следует создавать (7). Другими 
словами, принцип учета родного языка 
связан с использованием всего, чем уча­
щийся овладел на родном языке, и е 
предупреждением интерференции. Имен­
но на этом уровне проявляется нацио­
нальная специфика в предъявлении 
учебного материала и в организации его 
усвоения. Эта национальная специфика 
должна отражаться в программе, на 
наш взгляд, по следующим аспектам:
1) выделение в программе в качестве 
самостоятельных таких грамматических 
тем, которые представляют для эстон­
цев особую трудность из-за отсутствия 
в родном языке тех действий опериро­
вания и действий оформления (8), кото­
рые составляют структуру их порожде­
ния в речи;
2) группировка грамматического мате­
риала по проявлению внутриязыковой и 
межъязыковой интерференции;
3) конкретизация формируемых навы­
ков и умений по составу операций.

(Продолжение следует.)



KOOLIEELNE KASVATUS

ÕPETAME
LAPSI
TÕOTAMA
TEISTE
HEAKS

HALU GRIGORJEVA

Mitte miski ei ülenda isiksust nii 
nagu aktiivne hoiak elus, 
teadlik suhtumine ühiskondlikusse 
kohusesse.

L. I. Brežnev
Meie ühiskonnas leidub veel inimesi, 

kes piirduvad oma kohustuste täitmisel 
vaid otseste ülesannetega, nad teevad tööd 
täpselt, kuid ainult «siitmaalt siiamaani». 
Nende töössesuhtumise seisukohast paistab 
tasuta töö hoopis teises valguses. Juhtidel 
on raske töötada selliste inimestega, sest 
igapäevases elus on pidevalt vajadus ühis­
kondliku töö järele. Sellepärast ongi ko­
danike ühiskondliku teadlikkuse kasvata­
mine kommunistliku kasvatuse tähtsamaid 
koostisosi.

Ühiskondlikud ülesanded täidetakse si­
semiste kõlbeliste ajendite, kõlbelise ko­
hustuse mõjul. Kuid kõlbelise kohustuse 
tunnetamine pole sünnipärane. Ühtlasi on 
tähtis mitte ainult kõlbelise ülesande 
omaksvõtmine, vaid ka aktiivne tegevus 
selle täitmise nimel. Inimene täidab oma

kohustust sellepärast, et seda nõuab temalt 
ühiskond, et ta tunneb ka ise vajadust 
ühiskonda teenida.

Selle tunde kasvatamist on vaja alus­
tada juba koolieelses eas.

Lapses on tarvis kujundada harjumust 
teha midagi kasulikku teiste heaks. Mui­
dugi ei saa koolieelikult oodata ühiskond­
liku tähtsusega tegusid, kuid nende tege­
vusel võivad olla ka selles eas ühiskondli­
kud motiivid, mis ilmnevad soovis töötada 
kõikide heaks. Seda ei saa vaadelda lahus 
lapse üldisest igakülgsest arendamisest, 
vaid seoses kõlbelise kasvatusega, nimelt 
tihedas kooskõlas töökasvatusega.

NLKP programmis on märgitud: «Ta­
gada igale lapsele õnnelik lapsepõlv». Se­
da ülesannet täidetakse meie maal edu­
kalt. Samal ajal ikka rohkem tunneb 
laiem üldsus muret, et õnneliku lapsepõl­
vega lastest ei ole alati kasvanud täis­
väärtuslikud, töökad inimesed, kelle juu­
res ühiskondlikult kasulikust tööst ei saa 
juttu ollagi. Kas sel juhul ei ole pakutud 
lastele õnneliku lapsepõlve nimel liigset 
saamisrõõmu? Vähemtähtsaks on peetud 
võimaluse andmist teha midagi teiste 
heaks. Nendel lastel puuduvad pidevad 
ülesanded kogu perekonna vajaduste ra­
huldamiseks, ei ole välja kujunenud abi­
valmis suhtumist teistesse perekonnaliik- 
metesse. Seega ei ole olnud võimalust tun­
da andmisrõõmu. Kui vajalik see aga on, 
leiab kinnitust raamatus «V. I. Lenini 
lapsepõlv ja noorusaastad»: «Pidev noore­
mate eest hoolitsemine, tööjaotus pere­
konnaliikmete vahel määras kogu edas­
pidiseks eluks V. I. Lenini hoolitseva suh­
tumise teistesse inimestesse.»

V. I. Lenini vanemad jälgisid rangelt, et 
lapsed ei logeleks, et nende vaba aega 
täidaks alati mitmekesine tegevus. Maria 
Aleksandrovna sisendas Oljale, et tugev 
tahe ja töökus aitavad tal kord välja jõu­
da inimeste heaks tehtava kasuliku töö 
avarale teele.

Teame, et lapse töö piirdub sageli pea­
miselt tema enda tarvidustega. Muidugi 
on vaja, et laps kõigepealt õpiks iseennast 
abistama, kuid kui sellega piirdutakse, on 
see pärssiv üldise töössesuhtumise kujun­
damisel.

Lähtudes sellest, et ühiskondliku aktiiv­
suse kasvatamisele pannakse alus kooli­
eelses eas, seisis meie kasvatajate ees 
ülesanne õpetada lapsi teiste heaks töö­
tama.

Õigesti tegid need kasvatajad, kes või­
malikult rohkem püüdsid lapsi kaasa tõm­
mata mitmesuguste ülesannete täitmisele, 
mille eesmärk oli töö teiste heaks. Sellest, 
kuivõrd kasvataja ise oli teadlik iga tege­
vuse motiivist ja kui veenvalt ta oskas se­
da lastele selgitada, sõltus laste huvi töö­
tada teiste heaks ja töö kvaliteet.



Näiteks oli ühele vanema rühma kasva­
tajale noorema rühma laste liivakasti 
ümbruse puhastamise motiiviks metoodiku 
korraldus. Teisele kasvatajale oli motii­
viks fakt, et noorema rühma lastel puu­
dub selleks tööks vajalik oskus, vajaka 
jääb kehalisest jõust. Ta nägi head või­
malust vanema rühma lastes abivalmiduse 
ja töökuse kasvatamiseks.

Esimesel juhul ei tekkinud lastes min­
git soovi töötada. Ilmnesid negatiivsed 
emotsioonid nii kasvatajal kui lastel. Et 
töö oli pealesunnitud, tehti see lohakalt. 
Teisel juhul samadel lastel tekkis soov 
töötada — leidus vabatahtlikke, oli pealt­
vaatajaid. Töö kvaliteedi kohta võis anda 
kiitva hinnangu. Aja jooksul kujunes väl­
ja olukord, et noorema rühma laste 
mänguväljaku eest hoolitsemine sai vane­
ma rühma lastele enesestmõistetavaks te­
gevuseks.

Esmane ülesanne oligi kujundada lastes 
õigeid arusaamu, panna nad tegutsema 
teadlikult, mitte aga hirmust karistuse 
ees, mis võib järgneda tegemata jäänud 
tööle, või soovist saada kiitust ning tasu.

Teiste heaks töötamise õpetamise jaota­
sin kolme etappi.

Esimesel etapil oli vajalik kõikide töö­
tajate isiklik eeskuju, et luua rühmas sõb­
ralik üksteise abistamise õhkkond. Selleks 
õhutasime lapsi vastastikust abi osutama 
riietumisel, lahtiriietumisel, lume maha- 
rapsimisel, leiva ulatamisel söögilauas jne. 
Täiskasvanute abistamiseks kujunes välja 
süsteem ühekordse või pikemaajalise üles­
ande täitmisel. Selgus, et pakuti abi ikka 
sel juhul, kui pöörduti lapse poole selle­
kohase palvega. Siit tekkis vajadus õpe­
tada lapsi märkama, kes lastest või täis­
kasvanutest vajab abi, mis töö saaks ka 
käskimata ära teha.

Selgitamist vajas mõiste «abistama» 
laiemas tähenduses. Näiteks vestluses 
«Kuidas abistan ema?» sai lastele selgeks, 
et ema abistab ta ka siis, kui hoiab puhtad 
ja korras oma riided, sest see hoiab kok­
ku ema aega. Lapsed oskasid ise näiteid 
pakkuda. Vestluses sügisandidest tekkis 
küsimus, mis oleks juhtunud, kui sel sü­
gisel linnarahvas oleks keeldunud abist 
maarahvale saagi koristamisel. Päevakor­
rale oli kerkinud inimestevahelise abi 
ühiskondlik tähtsus. Lapsed vajasid selle­
le selgitust.

Lastele sai arusaadavamaks, et kõik ini­
mesed teevad tööd ja mitte üksnes enda, 
vaid ka teiste heaks.

Ei ole saladus, et esineb juhte, kus 
oleme vaidluste «Miks mina pean seda te­
gema, miks mitte tema?» pealtkuulajateks.

Kollektiivne mänguasjade või ehitusma­
terjali koristamine nägi esialgu välja nii, 
et igaüks pani panipaika ainult «oma». 
Selle järel jäi põrandale vedelema hulk

«ei kellegi omasid». Püüdsime lastele sel­
geks teha, et neid «ei kellegi omasid» ka­
sutasid kõik, neid peab ka koos koris­
tama.

Teame, et ilma üksteist abistamata ei 
saa valmis ükski korralik ehitis, olgu see 
siis liivast või ehitusmaterjalist. Lapsed 
tunnetasid seda ja tõrjusid eemale need 
lapsed, kes töötasid lohakalt, lärmakalt, 
kes ei abistanud kaaslast. Isegi neid lapsi 
ei soovitud kollektiivsele tööle, kes teisi 
kamandasid abi osutamisele, ise kunagi 
kedagi ei abistanud.

Teise etapi eesmärgid olid kujundada 
laste ühises töös harjumus abistada üks­
teist; aidata lapsi jõuda arusaamiseni, et 
ei saa ju kõike teha ainult enda tarvis, 
peab ka teiste heaks midagi tegema.

Kolmanda etapi eesmärgiks sai laste 
aktiivne osavõtt kollektiivsest tööst, sel­
lega nende vastutustunde tõstmine.

Soodustasime olukordade teket, kus lap­
sed saaksid «tõelistest üritustest» osa 
võtta.

Miks mitte korraldada koos lastega lau­
päevak? Kui aprillikuus kogu maal toimu­
sid kommunistlikud laupäevakud, töötasid 
ka meie lapsed. Kuulutasime selle päeva 
pidulikuks laupäevaks. Töötades kogu 
personaliga koos mänguväljaku koristami­
sel, tunnetasid lapsed töö ühiskondlikku 
väärtust. Tööst osavõtnud said tunnustu­
seks õhupallid.

Enne kollektiivsele kleepetööle asumist 
hoiatati last, kes kunagi varem oli loha­
kalt liimi kasutanud: «Vaata, et sa meie 
tcöd ära ei riku!» Laps töötas hoolikamalt 
kui kunagi varem.

Tcökohustus kollektiivi ees on laste töö 
kõige kõrgem moraalne motiiv, mis kas­
vab üle kohusetundeks.

Õpetasime lapsi rõõmu tundma tehtud 
tööst ja rõõmu valmistama lähedastele 
inimestele. Selleks oli vaja õpetada oskust 
kingitusi emotsionaalselt üle anda.

Lapsed tunnetasid nende etappide vältel 
oma töö vajalikkust, märkasid rõõmuga, 
et nad on võimelised abistama üksteist 
ning pakkuma abi täiskasvanule.

Kõikide etappide eesmärkide kinnista­
miseks kasutati lastekirjandust. Koolieel­
ses eas on teadlik suhtumine teiste abis­
tamisse veel nõrgalt arenenud, seepärast 
pidime tuginema laste tunnetele. Leidli­
kult valitud kirjanduspala kaudu oli või­
malik last mõjutada, suunata teiste heaks 
töötama. Innustasime lapsi järgima kir- 
janduspalas antud eeskujusid.

Paremaks orienteerumiseks lastekirjan­
duses oli koostatud temaatiline kartoteek 
kirjanduspalade tutvustamiseks vastavalt 
eesmärkidele: abivalmidus, teiste eest hoo­
litsemine; töökus, soov teisi abistada; val­
mistada tööga rõõmu.
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muinasjutt «Kägu». Eesmärk oli näidata, 
mis juhtus, kui käopoegadele oli omane 
ainult saamisrõõm (ema hoolitsus), võõras 
andmisrõõm (lapsed ei hoolitsenud haige 
ema eest) ja selle kurvad tagajärjed (ema 
jättis pojad maha ja tänaseni ei kasvata 
käoemad oma poegi).

Individuaalsest vestlusest lastega sain 
ülevaate, millist abi nad osutavad täis­
kasvanutele kodus ja millistel motiividel 
täidetakse tööülesandeid. Lapsed kinnita­
sid üksmeelselt, et nad on avaldanud soovi 
täiskasvanuid abistada kodustes maja­
pidamistöödes, aga paljudel juhtudel keel­
duti nende abist. Põhjendused olid järg­
mised: «Lapse töö on mäng!», «Oled veel 
väike!», «Sa ei oska!», «Ära sega!». Lastes 
oli ka huvitavaid ja kasulikke harjumusi 
kujundatud. Näiteks lauakatmine ja selle 
koristamine puhkepäevadel, postkastist 
posti väljavõtmine, ajalehe ostmine jne. 
Tööülesannete täitmise motiivideks olid 
soov abistada (4 last), saada kiituse osali­
seks (2 last), huvi töö kui protsessi vastu 
(2 last), ümbritsevate inimeste jäljendami­
ne töös (10 last).

Erilist tähelepanu oli vaja pöörata järg­
mistele laste vastustele: «Varem meeldis
kodus töötada, teisi abistada, enam ei 
meeldi.» Selgus, et oskustest ja püsivu­
sest tuli puudu. «Ema paneb mind tööle, 
kui pahandust teen.» Sel juhul tähendaks 
tööülesannete täitmine karistuse kandmist. 
«Mul ei ole kodus mitte mingit ülesannet, 
meie eest hoolitseb vanaema.» Neil juhtu­
del vanemate tehtud vead said lapsele 
mõjuda ainult negatiivselt. Olukord tingis 
kontakti loomist vanematega.

Lastelt saadud andmed leidsid kinnitust 
vestlustes vanematega. On tõesti veel va­
nemaid, kes ei lase lastel kodustes töödes 
osaleda. Nad olid järgmistel seisukohta­
del: tuleme toime ilma lapse abita; ker­
gem ja mugavam on töö ise ära teh? kui 
askeldada koos lapsega; terve elu on aega 
tööd teha, las laps tunneb lapsepõlvest 
rõõmu; kellele seda lapse tööd vaja on.

Töö on seotud teatud tahtepingutusega. 
Need lapsevanemad, vabastades lapsed 
vähimastki pingutusest, takistavad laste 
normaalset igakülgset arenemist. Samal 
ajal nad tundsid rõõmu ja uhkust laste 
omatehtud kingituste saamisest.

Töökasvatuse ülesannetest õigesti aru 
saanud vanemad leidsid, et väga vähe on 
lastel kodus võimalusi töötada teiste 
heaks. Sel põhjusel nendele lastele ei ole 
antud pidevaid ülesandeid kogu perekonna 
vajaduste rahuldamiseks. Lastel on üles­
anded, mis on seotud ühe tööoperatsioo­
niga kellegi tarvis (viimine, toomine, and­
mine). Oli tekkinud lasteasutuse ja kodu 
ühine probleem, mis vajas kohe lahenda­
mist, Tuli muuta lastevanemate suhtumist 
laste töökasvatusse üldse; anda juhendu-

si, kuidas laste jõukohast abi kasutada; 
aidata kindlaks määrata pidevad üles­
anded, millede täitmisega laps saab abi 
osutada.

Töö lastevanematega toimus järgmise 
plaani alusel:

1. Individuaalne vestlus nendega, kes ei 
võimalda kodus lastel tööülesandeid täita.

2. Lastevanemate üldkoosolek teemal 
«Töökasvatusest Uljanovite perekonnas».

3. Lastevanemate rühmakoo ;o!ek teemal 
«Iga töö aega nõuab, ega ema üksi jõua».

Esitasime lastevanematele üleskutse: 
«Ärge tehke lapse eest ära seda, milleks 
ta on ise võimeline!» Lastevanemate nur­
kade kaudu andsime pidevalt informat­
siooni töökasvatuse kohta ilmunud kirjan­
dusest.

Kokku võttes võib märkida, et lasteasu­
tuse ja kodu koostööna on tehtud suur 
eeltöö, selleks et lastes ilmneks soov töö­
tada teiste heaks. Tehtuga on kasvatatud 
lastes abivalmidust, kohusetunnet, posi­
tiivset hoiakut ühiskondliku töö vastu.

Sellest, kuidas me tänaseid lapsi õpe­
tame töötama teiste heaks, oleneb nende 
tulevik, meie rahva tulevik.

«Ehkki Uljanovite pere laste lapsepõlv 
oli kuldne, polnud siin ei üleliigset helli­
tamist, logelemist ega millegagi liialda­
mist. Ilmselt tingib just niisugune lapse­
põlv, kus on palju rõõmu ja kasulikku te­
gevust teiste heaks, lastele suurepärase 
tuleviku.»

(I. Petšernikova «Hingesuurus»)

Soovitused lastevanematele:

1. Lapse soovi täiskasvanut abistada ei 
tohi alahinnata ega maha suruda.

2. Lapses tuleb järjekindlalt süvendada 
tähelepanelikkust, hoolitsevat suhtumist, 
abivalmidust ümbritsevate inimeste 
vastu. Edu saavutamisel on määrav 
täiskasvanu isiklik eeskuju.

3. Laps seatakse olukorda, kus tema abi 
on vajalik.

4. Lapsele antud tööülesande, isegi kõige 
elementaarsema, täitmist ja lõpulevii­
mist tuleb ka kontrollida,

5. On vaja õpetada õigeid töövõtteid ja 
käsitsema õigesti töövahendeid, mis 
muudavad töö huvitavamaks, jõukoha­
semaks, tulemuse paremaks.

6. Muretseda lastele majapidamisesemeid- 
mänguasju, mida laps saab kodus vane­
mate abistamisel kasutada.

7. Lapse tööd alati vääriliselt hinnata ja 
mitte ainult töö resultaati, vaid ka 
püüdlust.

,8. Vältida, et lapsed ei huvituks isiklikust 
kasusaamisest.
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MÄRKMEID 
D. KAB ALEV SKI 
SÜSTEEMI 
TUTVUSTAVALT 
SEMINARILT

MALL KLAAS

Möödunud aasta oktoobrikuus toimus 
Ukraina linnas Sumõs II üleliiduline muu­
sikalise kasvatuse alane seminarnõupida- 
mine, tutvustamaks helilooja akadeemik 
D. Kabalevski juhtimisel tehtavat tööd 
Vene NFSV üldhariduskoolide uue muusi­
kaõpetuse programmi väljatöötamisel.

Kohale olid palutud kõikide liiduvaba­
riikide ministeeriumide ning õpetajate 
täiendusinstituutide esindajad, üldharidus­
koolide muusikaõpetajaid ettevalmistavate 

• õppeasutuste metoodikud ning eksperi- 
mentaalprogrammi järgi töötavad muu­
sikaõpetajad.

Vajaduse uue muusikaõpetuse program­
mi järele on tinginud nüüdisaeg nõudega 
tõsta muusikalise kasvatuse osa isiksuse 
sotsiaalses arengus. On vaja õpetada lapsi 
valdama oma emotsionaalseid tundeid, 
arendada nende hingekultuuri (filosoo­
fiakandidaadi G. Tarassovi ettekandest). 
Uue programmi peamine ülesanne on 
äratada ja säilitada huvi muusika vastu. 
Muusikaline materjal on valitud kõrge 
professionaalsusega ning õpilaste vanust 
arvestades jõukohane kõigile. Esikohale 
on tõstetud muusika kuulamine, millest 
tulenevad ka programmi teemad õppevee­
randite ning alateemad tundide kaupa.

Antud teemast lähtuvalt on valitud kogu 
muu materjal — laulud, teoreetilised tead­
mised ning praktiline töö. Süsteemikind- 
lalt arendatakse oskust kuulata, analüüsi­
da ning tunnetada muusikat,

Oluliseks peetakse tunni emotsionaal­
sust, võimalust läbi elada ja rääkida muu­
sikast, tõstatada probleeme ning neid la­
hendada; arendatakse vajadust jälgida ja 
mõista muusikat igapäevaelus. Program­
mis on ühendatud emotsionaalsuse, tead­
likkuse ning praktilisuse printsiip.

1973. a. loodi D. Kabalevski juhendami­
sel Vene NFSV Haridusministeeriumi 
PTUI-s uue programmi väljatöötamiseks 
spetsiaalne laboratoorium, kuhu kuuluvad 
pedagoogikateadlased, psühholoogid, me­
toodikud ning eriettevalmistuse saanud 
muusikaõpetajad Vene NFSV üldharidus­
koolidest, kelle ülesandeks sai eksperiment 
praktiliselt ellu viia. Igal aastal toimuvad 
laboratooriumi töötajate ja praktikutest 
õpetajate nõupidamised, kus ühiselt otsus­
tatakse muudatused ning täiendused eks- 
perimentaalprogrammis.

1978/79. õppeaastast läksid kõik Vene 
NFSV koolid üle uuele programmile, mis 
1.—3. klassini on lõplikult valminud. 4.—7. 
klassis eksperiment jätkub ning tehakse 
veel täpsustusi, valmivad heliplaadikomp- 
lektid ning käsiraamatud-kogumikud õpe­
tajaile.

Seminarnõupidamisel oli võimalus kuu­
lata ka mitmete teiste eksperimendist osa­
võtnud liiduvabariikide esindajate sõna­
võtte ja ettekandeid. Märgiti, et on tõus­
nud õpilaste huvi muusika ning eriti muu­
sikaõpetuse tunni vastu, suurenenud tead­
likkus ja aktiivsus, paranenud muusika- 
tunnetus ja üldkultuuriline tase. Muusika­
õpetuse tunnis omandatud analüüsivõime 
on toeks ka teiste ainete õppimisel. Suu­
rimaks puuduseks peetakse vähest muusi­
kaõpetuse tundide arvu. Lisatundide vaja­
dust toetas tuliselt ka D. Kabalevski. 
Pedagoogikakandidaat dotsent Z. Hin- 
keviõius Klaipedast rõhutas noodiõpe- 
tuse vajalikkust, milleta pole võimalik 
mängida instrumentidel ega tõsta koori­
kultuuri. Helilooja O. Radžabov Aserbaid- 
žaanist pidas eriti oluliseks improvisat­
siooni, meloodiate loomist eri karakteriga 
tekstidele ning laulude lavastamist alg­
klassides. Suurt puudust tuntakse headest 
lastelauludest. Laboratooriumi vanem tea­
duslik töötaja G. Tarassov väitis, et olu­
line pole mitte teoreetiline mõtlemine 
muusikast, vaid muusika tunnetamine, lä­
bielamine, võimalus emotsionaalselt osa 
saada, s. o. mõjustada hingekultuuri, õpe­
taja olgu elava muusika ja lapse vahel 
peen ning oskuslik psühholoog, mitte kui 
pro j ektsiooniaparaat. Muusikat nimetas 
ta inimhinge jõuallikaks. Mitmed ette- 
kandjad peatusid kaadri ettevalmistamise



probleemidel. NSV Liidu Haridusministee­
riumi esindaja Jermolajeva märkis, et 
muusikaõpetajate kaadrit NSV Liidus val­
mistatakse ette 107 pedagoogilises koolis 
ja 49 pedagoogilises instituudis. Ettekandja 
rõhutas, eit senisest suuremat tähelepanu 
tulei pöörata kaadri praktilisele etteval­
mistamisele, nähes Igas üliõpilases eelkõi­
ge tulevast pedagoogi. Ebakõla kaotamist 
muusikaõpetuses üleminekul lasteasutusest 
kooli loodetakse saavutada kaadri abil, 
mida valmistavad ette pedagoogilised koo­
lid lasteaia muusikajuhataja ning üldhari­
duskooli muusikaõpetaja kvalifikatsiooni­
ga. Ettekandja esitas nõude, et ka 1.—4. 
klassi muusikaõpetuse tunnid olgu spetsia­
listide käes. Kunstiteadlane B. Dubrovin 
Sumõst väitis, et kõige olulisem on õpeta­
ja isik ja tema osa õppeaine vahendami­
sel. Tähtsam sellest, mida ta ise oskab 
ning suudab, on see, kuidas ta oma tead­
misi lastele edasi annab, õpetaja peab 
eelkõige ise muusikat sügavalt tunnetama 
ning minema laste juurde nii, nagu tun­
netaks ta seda esmakordselt.

Töö kaadri väljaõpetamisel, töötamaks 
uue programmi järgi, on Vene NFSV-s 
korraldatud märkimisväärselt hästi. Labo­
ratooriumi metoodikud eesotsas V. I. Le­
nini nimelise Moskva Pedagoogilise Insti­
tuudi dotsendi E. Abdulliniga on olnud 
konsultantideks eksperimendist osavõtnud 
koolides, kasvatades oskusliku kaadri, kes 
omakorda on suuteline juhendama teisi 
kolleege. Ka seminarnõupidamisel esinesid 
lektoritena ning juhtisid praktikume muu­
sikaõpetajad mitmest linnast. Nende 
juhendamisel toimusid Sumõ linna ja ob­
lasti koolides näidistunnid seminarist osa­
võtjaile.

Eesti delegatsioon tutvus põhjalikult 
1. klassi programmi ja metoodikaga. 
Tund-tunnilt võeti läbi, kuulati ja 
analüüsiti ning diskuteeriti I õppeveeran­
di teemad. 5. tundi teemal «Marss, laul, 
tants muusik..”» oli võimalik jälgida Sumõ 
9. keskkooli 1. klassis Tunnis jätkati ning 
süvendati 4. tunnis alustatud teemat 
«Tants». Tunni andis pedagoogilise kooli 
lõpetanu, kolmandat aastat töötav noor 
õpetaja.

Hoogsa marsiga sisenesid lapsed klassi 
(S. Prokofjevi «Marss»). Nad olid juba 
teadlikud sellest, et muusika kõlamiseks 
on vaja nii heliloojat, muusika esitajat kui 
ka kuulajat. Sel puhul olid nad esitajad 
ning seda oli nende ilmest ja hoiakust nä­
ha. õpetaja tunnustava pilgu all istuti 
kohtadele ja nüüd oldi kuulajad (lapsed 
võisid valida kuulamist kõige paremini 
soodustava asendi). Kui kõik olid kuulami­
seks valmis, kõlas D. Sos'akovitši «Valss- 
nali», õpetaja nagu lapse }ki oli täis suu- 

CQ rimat tähelepanu ning kui muusika lõppes, 
%J£i tahtis igaüks kuuldud pala kohta oma ar­

vamuse öelda küll muusika iseloomusta­
miseks, kuuldud instrumentide äraarvami­
seks, palale pealkirja määramiseks, esitaja 
leidmiseks. Palju rõõmu pakkus kordaval 
kuulamisel võimalus palas kuuldud instru­
mentidel mängult kaasa mängida. Kui 
õpetaja lubas lastel veel üht tantsu kuu­
lata, asuti põnevuses ootama. Silmad häm­
meldust täis, kuulati tantsu. Et muusika 
oli laste arvamuse kohaselt ülimalt koh­
makas, raske ja aeglane, arvati tantsivat 
küll karu, elevanti või hunti, õpetaja ise 
tõi seekord loosse selguse — kuulatu oli 
D. Kabalevski «Noore jõehobu tants» 
(spetsiaalselt programmi tarvis kirjuta­
tud). Kordaval kuulamisel oldi ise jõeho­
bud ning imiteeriti kätega õhus jõehobu 
kohmakat rütmilist liikumist.

Tunnis jõuti veel korrata S. Filipenko 
laulu «Lõbusad pillimehed», mille muusi­
kas kõlas nii laul, tants kui ka marss. 
Laul on seatud programmi vajadusi arves­
tades ning orkestrilt kõlavad eelmängud 
esimesele salmile viiulil laulvalt, teisele 
balalaikal tantsuliselt ning kolmandale 
trummil marsiliselt. Lapsed aga kujutlesid 
end eelmängudes pillimeestena ning tegid 
suurima täpsusega mänguliigutusi rütmis 
kaasa, et siis sama karakteriga salmi edasi 
laulda. Metoodika ei näe ette taktilöömist, 
vaid analüüsitava laulu või muusikapala 
pulsi leidmist (võrdlus elusolendis tuksle­
va pulsiga) ning selle tunnetamist, väljen­
damist õhus käeviibetega ja kujutamist 
tahvlil graafiliselt. Laulva iseloomuga 
muusika puhul väljendub pulss pikkade 
sujuvate löökidena (graafiliselt pikad joo­
ned, mille abil leitakse ka fraasid ning 
nende dünaamika).

Marsilise karakteri puhul on rõhulise ja 
rõhutu pulsilöögi vaheldumine kergesti ta­
batav, erksa tantsulise karakteri puhul 
aga on pulss kiire, kerge (graafiliselt lü­
hikesed jooned, aktsentide leidmine neis) 
jne. Olles selliselt muusika läbi tunneta­
nud, suutsid lapsed seda karakteripära- 
selt ja ilmekalt eristada.

Tunni lõpul kuulati õpetaja esitatuna 
akordionil «Ukraina tantsu», analüüsiti 
karakterit, rütmi, leiti aktsendid ning li­
sati saade rütmipillidel. Klassist väljuti 
jälle Prokofjevi «Marsiga», kuid ülesan­
deks oli kuulata ära eelmäng ning alles 
seejärel hakata sammuma.

Nakatav oli noore õpetaja loomisrõõm, 
laste emotsionaalsus ja aktiivsus tunnis. 
Laulu õpetamisel olnuks töö kindlasti re­
sultatiivsem noodiõpetusele toetudes. Ka 
teistes kuuldud tundides, mida andis Uk­
raina televisioon edasi seminarnõupidami- 
se ajal ning mida jälgiti ja analüüsiti ühi­
selt, oli tähelepanekuid laulude õpetamise 
vajakajäämise kohta, sest ei toetuta 
noodikirjale. Probleeme tekitas ka inst-



rumentide valik ning kasutamine muu­
sikatunnis.

D. Kabaievski rõhutas, et igal liiduvaba­
riigil tuleks koolide tarvis välja töötada 
oma rahvuslik instrumentaarium.

Olulise tõena jäi Sumõs kuuldust üld­
hariduskooli kohta kõlama Suhhomlinski 
seisukoht — mitte pidada eesmärgiks 
muusiku, vaid eelkõige inimese kasvata­
mist. D. Kabaievski mõte, et uue program­
mi põhiprintsiibid ja meetodid on kohal­
datavad ka teistes liiduvabariikides, leidis 
heakskiitu. Rõhutati, et programmi ei ole 
võimalik üle kanda osaliselt ega ka kopee­
rida. Soovitati toetuda oma rahvuskultuu­
rile ning traditsioonidele, säilitada kõik 
hea senises muusikaõpetuses ja viia lapsed 
kõigiti läbimõeldud programmi alusel 
muusikamaailma, arvestades nüüdisaja 
nõudeid.

KONTSERDIELU

Möödunud aasta üheks viimaseks tähele­
panuväärseks kultuurisündmuseks meie 
vabariigis kujunes kontsert 15. dets. 
J. Kreuksi nim. Kultuuripalees, mille ko­
gu õhtu programmi täitis eesti nüüdis­
aegse koolimuusika rajaja, helilooja prof. 
Riho Pätsi koorilooming. Kontserdiga tä­
histati helilooja möödunud 80. sünniaas­
tapäeva.

Prof. R. Pätsi elust ja tegevusest kooli- 
muusikapõllul kõneles Tallinna Riikliku 
Konservatooriumi koolikoori kateedri ju­
hataja prof. A. Vahter.

Kontserdi esimeses pooles kandis meie 
vabariigi teeneline lastekoor Heino Kal­
juste juhatusel ette R. Pätsi seni vähem­
tuntud lastekoorilaule (nende seas esiet­
tekandes üks tema viimaseid koorilaule 
«Surematus» — M. Raua tekst —, mille 
helilooja pühendas «Ellerheinale»).

Kontserdi teises osas esines TRK muu- 
sikapedagoogika kateedri naiskoor III 
kursuse üliõpilaste ja teeneline segakoor 
«Kaleva» Uuno Taremaa juhatusel.

Ühislauluna kõlas kontserdi lõpuks igi­
haljas «Lepalind».

Kontserdil oli kaastegev ka R. Pätsi tü­
tar Leelo Kõlar, kes esitas klaveril kolm 
pala oma isa tsüklist «Klaveripalad las­
tele».

Saalitäie kuulajate hulgas viibis arvu­
kalt R. Pätsi endisi kolleege ja sõpru ees­
otsas prof. Tuudur Vettikuga.

HEINO KALJUSTE

TÄHTPÄEVI

FRYDERYK CHOPIN 
|f. 03. 1610-17. 10. 1849)

1980. aasta 1. märtsil möödub 170 aastat 
romantismi ühe eredaima esindaja heliloo­
ja Fryderyk Chopin! sünnist. Romantism 
oli rahvusliku tunnete tõusu ning rahvaste 
vabadusvõitluse ajastu, tormiliste kirgede, 
heroiliste üleskutsete, kuid ka fantastiliste 
unistuste ning melanhoolsete igatsuste 
ajastu. Chopin peegeldas oma loomingus 
ajastu kontraste muusikaliste vahenditega.
Laialt tuntakse R. Schumann! väljendatud 
mõtet, et Chopini teosed kujutavad endast 
lilledesse peidetud kahureid (Schumann 
pidas silmas eriti Chopini masurkasid).
Kuid «kahurite» kõrval kirjutas Chopin 
ka oma ajastu kõige lüürilisemaid ning 
tundeküllasemaid teoseid — nokturne ja 
hällilaule. Chopin oli tõeline võlur, kes 
andis paljudele juba ammu eksisteerinud 
muusikalistele vormidele uue sisu, uue 
sügavama muusikalise mõtte. Tema loo­
mingulise võlukepi puudutus muutis igava 
etüüdi, kergemeelse skertso, ööunise nok­
turni ning seni ainult teoste sissejuhatu­
sena mõeldud prelüüdi sügavasisulisteks, 
haaravateks muusikalisteks suurteosteks, 
Chopin oli ka leiutaja, kes hakkas esime­
sena kasutama instrumentaalmuusikas kir­
janduslikku vormi — ballaadi, leides eriti 
innustust poola rahva suure poeedi Mic- 
kiewiczi rahvuslikust luuleloomingust.
Oma loomingulise talendi pühendas Cho­
pin peaaegu täielikult klaverile, viies kla­
verimuusika seninähtamatuile tunnete 
avarustele. Eks just seepärast nimetas oma 
aja suurim pianist A. Rubinstein Chopini 
tabavalt «klaveri hingeks».

EVALD AAV
(22. 02. 1900—21. 03. 1939)

«Kerge on komponeerida keeruliselt ja 
raskelt. Aga katsutagu seda teha nii liht­
salt kui võimalik — siis nähakse, kui ras­
ke see on ning — kui õige see on!» Need 
sõnad kuuluvad helilooja Evald Aavale, 
kes 22. veebruaril oleks saanud 80-aasta- 
seks. Evald Aav ise on oma lühikese eluea 
jooksul komponeerinud nii «keeruliselt ja 
raskelt» kui ka «lihtsalt». E. Aava kompo­
neerimise «raskust» tunnetame rohkeni 
tema sümfoonilises muusikas, poeemis 
«Elu», sümfoonias d-moll ja mõningal 
määral ka ooperis «Vikerlased». E. Aava 
koorilauludes aga domineerib komposit­
siooniline lihtsus, mis ei vähenda nende 
emotsionaalset sisu ning leidlikkust muu­
sikaliste karakterite loomisel. Just nende 
omaduste poolest on populaarseks muutu­
nud sellised koorilaulupärlid nagu idülli­
line «Hommik», humoreskid «öösse ära 
kadus» ja «Humal», ülemeelik «Nooruse 
aeg», rahvalaulu motiividel «Laulik» ja 
mitmed teised. Ei ole vist teist eesti heli­
loojat, kelle koorilauludest oleks kooride 
repertuaari jäänud nii kõrge protsent kui 
Evald Aaval.

Fr. Chopin ja E. Aav on eri ajastute, eri 
rahvaste ja eri loomingulise pärandiga 
heliloojad. Ühine on aga olnud nende elu­
tee ajakulg, mis mõlemal kestis 39 aastat — ^

ARTUR VAHTEF JJ



MEILE KIRJUTATI

Johannes Konksilt, endiselt Võrumaa 
kauaaegselt muusikaõpetajalt, saabus toi­
metusse kiri, milles autor valutab südant 
meie koolide liialt ühekülgse ja piiratud 
orkestrimuusika pärast.

Ta küsib, millest on tingitud asjaolu, et 
omal ajal väga populaarsete pillidena ek­
sisteerinud mandoliinid on meie koo­
lidest peaaegu täiesti kadunud.

J. Konksi kirjutab:
«Oma esimestel koolitöö aastatel asuta­

sin ise Haanja väikeses 6-kl. Koke algkoo­
lis mandoliiniorkestri ja paari aasta pä­
rast oli see orkester võimeline andma ise­
seisva kontserdi Haanja rahvamajas. Kool 
oli väike, 63 õpilast, kuid orkestris mängis 
35 õpilast. Koolipidude ettekannetest suure 
osa täitis orkester ja ka tantsumuusika 
andis oma orkester ...

Pärast sõda töötasin veel mitmes koo­
lis — Urvastes, Mõnistes, Navil, Linna­
mäel. Kõigis koolides asutasin mandoliini­
orkestri ja alati kujunes see õpilastele ar­
mastatud ürituseks. Nüüd pole ma oma 
kodu ümbruse paljudes koolides kohanud 
mingit orkestrit, välja arvatud mõni 
kitarristide grupike mõnes keskkoolis ...

Oleks väga vaja, et meie koolides uuesti 
elustuks see orkestriliik, kus kaasamängi­
mine on jõukohane nii noortele kui ka 
vanematele õpilastele. Nende pillide õpe­
tamine ja sellise orkestri juhatamine 
peaks olema jõukohane igale muusikaõpe­
tajale.»

Edasi märgib J. Konksi, et kuna mando­
liin on oma häälestuse poolest viiuliga 
ühesugune, mängimisvõtete ja intoneeri- 
mise poolest aga mitu korda lihtsam ja 
stabiilsem (oma «restide» tõttu mando­
liini kaelal), oleks mandoliinil mängima 
õppimine ühtlasi heaks ettevalmistuseks 
ka edaspidisele viiulimängu õppimisele.

Ta jätkab: «Muidugi on hea, kui koolil 
oleksid terve orkestri koosseisule vastavalt 
pillid ja igal mängijal ka isiklik pill. Man­
doliinid pole kallid, neid suudab muretse­
da oma lapsele iga lapsevanem . ..

Tuleks vaid hoolt kanda, et meie äri­
desse ilmuksid mandoliiniorkestri koossei­
sule vastavad kõik pillid ja meie muusi­
kud võtaksid vaevaks orkestreerida sellele 
orkestrile sobivaid meeldivaid muusika­
palu ja tantsulugusid.

.. . Heal ja innukal juhtimisel kujuneks 
see orkestriliik kindlasti meie koolides 
üheks massilisemaks musitseerimisvor- 
miks.>

HELILOOJATE LIIDU 
JUHATUSES

Heliloojate Liidu juhatuse pleenum laste­
muusika küsimustes toimus 21. detsembril 
1979 Heliloojate Majas. Peale heliloojate 
ja muusikateadlaste, liidu liikmete, oli 
pleenumi tööst osa võtma palutud ka 
teisi, lastemuusikaga seotud inimesi muu- 
sikaõppeasutustest ja mujalt. Avasõnas 
andis Heliloojate Liidu esimees J. Rääts 
ülevaate liidu praegusest tegevusest sel­
les valdkonnas, nii loomingust kui ka 
ühiskondlikust tööst. Allakirjutanu rääkis 
täpsete eesmärkide seadmise ja formulee- 
I imise vajadusest meie üldhariduskooli

muusikaõpetuses ning samuti tarvidusest 
leida neile eesmärkidele ka vastavad tea­
duslikult põhjendatud mahus ainekompo- 
nendid. Muusikapsühholoog P. Lastingu 
ettekanne «Muusika, armastus, lapsed» 
rõhutas muusika väga olulist osa isiksuse 
arengus ja tutvustas huvitavaid tulemusi, 
mis tänaseks on saadud helikeskkonna 
Inimpsüühikat mõjutava toime uurimisel.

E. Tamberg tundis oma sõnavõtus tõsist 
muret muusikat õppiva lapse ja muusika 
vahekorra kujunemise pärast, mis õppi­
mise käigus sageli ainult kohustusliku 
töötegemise tasemele jääb. Ta toonitas, et 
muusika õppimine peab igal juhul olema 
lapse jaoks maksimaalselt põnev ja 
rõõmu valmistav tegevus.

Tallinna Muusikakeskkooli direktor 
A. Elvik tutvustas pleenumist osavõtjatele 
Lastefilharmoonia loomise plaani, mille 
nad on kavandanud koos Eesti NSV Riik­
liku Filharmooniaga Tallinna Muusika­
keskkooli kollektiivide ja õpilaste baasil.

Prof. H. Kaljuste kritiseeris teravalt 
Riikliku Filharmoonia lohakat tööstiili 
noortele mõeldud sümfooniakontsertide 
organiseerimisel.

Paljud sõnavõtjad — U. Uiga, A. Vah- 
ter, E. Tamberg, H. Rannap ja teised — 
puudutasid lastele ja noortele mõeldud 
uudisloomingu levitamise, salvestamise 
ning paljundamisega seotud probleeme.

Pleenumi kontsert toimus 23. dets. «Es­
tonia» kontserdisaalis. Seekord olid heli­
loojad pleenumi puhul korraldanud laste 
klaveripalade võistluse ning 15 paremat 
tööd laekunute hulgast jõudsid Tallinna 
Muusikakeskkooli ja Nõmme Lastemuu­
sikakooli õpilaste esituses ka kontserdi­
lavale. Samade koolide õpilastest oli 
moodustatud 10-liikmeline žürii, kes pa­
rimad palad välja valis. Kõige enam 
punkte sai Rein Rannapi «Lihtne lugu», 
järgnesid sama autori «Kiire tükk» ja 
E. Tambergi «Öö toob unenäod kaasa».

Kontserdil esines ka Tartu Miina Här­
ma nim. 2. keskkooli ansambel V. Tormise 
tsükliga «10 eesti rahvalaulu» õpetajate 
Leppojade juhatusel.

Terve kontserdi heaks kordaminekuks 
aitas suuresti kaasa Eesti NSV rahva­
kunstniku Heli Läätse ja helilooja Lepo 
Sum,era tore ja südamlik konkursi juhti­
mistöö. Heli Lääts laulis väikesele publi­
kule ka mõned E. Tambergi lastelaulud. 
Klaveril saatis autor. Võib ainult kahet­
sust tunda, et sisuliselt ja kunstiliselt kõi­
giti õnnestunud kontserdist osasaajate 
arv umbes poole väiksemaks jäi, kui saal 
seda võimaldanud oleks. On ilmne, et 
lastele mõeldud kontsertide propaganda 
koolides, mis enesestmõistetavalt peaks 
muusikaõpetaja, oma ala entusiasti töö­
kohustuste hulka kuuluma, ei ole praegu 
veel kaugeltki rahuldaval tasemel. Laste 
jaoks on aga oluline, et neid aeg-ajalt 
kontserdile viiakse. Ka see on osa muu­
sikaõpetusest.

HEINO JÜRISALU,
HL koolimuusikakomisjoni esimees

HELIPLAADIKIR!

Juba mitmendat aastat ilmub meie vaba­
riigis heliplaate intrigeeriva pealkirjaga 
«Teeme muusikat». Nagu kaunid, värvi­
rõõmsad plaadiümbrised märku annavad,



on muusika tegijateks nendel ketastel 
valdavalt tõepoolest lapsed ning muusi­
kagi lastele ea- ja jõukohane, järele tege­
ma kutsuv.

Sarja kokkuseadjatel oli seda kavanda­
des veel teinegi soov kui ainult lastele 
loodud väärtmuusika kättesaadavaks te­
gemine. Nimelt: meil seni veel haruharva 
kasutatud, kuid lastele kõigiti võimete­
kohaste muusikategemisvormide tutvusta­
mine — teatud mõtet virgutava helise 
eeskuju loomine, ja niisugustena on need 
heliplaadid adresseeritud ka kõigile neile, 
kes laste muusikategevust suunavad.

Tundub, et viimati märgitud külg tuleb 
esile just V. Tormise ja H. Jürisalu plaa­
tidel selles sarjas, kus mõlemad autorid 
kasutavad laste muusikalise tegevuse 
jaoks hästi perspektiivikat C. Orffi inst­
rumentaariumi. V. Tormise plaadil ole­
vate teoste partituur on ka trükis ilmu­
nud (kogumik «Muusika lastele», HM 
väljaanne, 1976) ja seega esitamise jaoks 
igati kättesaadav.

Küllalt tuntud plokkflöödi siiski vähe­
tuntud klassikalist, originaalset soololite- 
ratuuri tutvustab heliplaat Pepuschi ja 
Pergolesi loominguga. Mängib seda küll 
täiskasvanu ja professionaal, kuid lood 
ise ei ole väga rasked ja seetõttu kätte­
saadavad ka asjaarmastajale.

Selles sarjas ilmumisjärge ootavad heli­
plaadid R. Kangro «Ooperimäng», V. Tor­
mise «Eesti rahvatantsud» ja J. Ch. 
Schulze «Kontsert b-duur plokkflöödile ja 
keelpillidele» jätkavad alustatud taot­
lusi. Head kuulamist, osavat järeletege­
mist!

(26. 11. 1901—8. 12. 1979]
JAAN PAKK

Eesti NSV teeneline õpetaja, koorijuht ja 
muusikaõpetaja Rakveres, mitmete soolo­
ja koorilaulude autor.

J. Pakku oli autasustatud Lenini or­
deni, Tööpunalipu ordeni, rinnamärgiga 
«Haridustöö eesrindlane» ja paljude 
aukirjadega.

g 29. ja 30. novembril ioimus Tallinnas 
ülevabariigiline ieaduslik-mefoodiline nõupi­
damine «Komplekssest kasvatustööst keemia 
õpetamisel kabinetsüsteemi tingimustes».

Nõupidamise avas Eesti NSV haridusminis­
ter F. Eisen. Põhiettekandega «Õppe- ja kas­
vatustöö ühtsuse probleeme keemia õpetami­
sel» esines TRÜ dotsent A. Tõldsepp. Ühte­
kokku kuulati kahe päeva jooksul 28 ettekan­
net, neist külalisesinejailt 8, oma vabariigi te­
gevõpetajaid 14. Keemia kui õppeaine kasva­
tuslikust potentsiaalist rääkis NSV Liidu Hari­
dusministeeriumi koolide peavalitsuse inspek- 
lor V. Suiko, kasvatustöö näidisprogrammisl 
kui vajalikust abivahendist ka keemiaõpetajale 
PTÜI sektorijuhataja V. Ratassepp, X viisaas­
taku materjalide kasutamisest keemia õpetami­
sel N. Timakina (Sillamäe 3. keskkool). Kasva­
tustööl kutsekeskkooli keemiatundides peatus 
L. Randoja (Väike-Maarja kutsekeskkool nr. 27) 
ja õpilaste kasvatamisel keemiapraktikumides 
E. Rõuk (Tallinna Meditsiinikool). Kõneleja 
näitas diapositiive, millest nähtub, et Tallinna 
Meditsiinikoolis toimuvad praktikumid ees­
kujulikult sisustatud laboratooriumis. Keemia 
õpetamise kogemusi kabinetsüsteemi tingimus­
tes jagasid külalisesinejad R. Jasiuniene (Lee­
du NSV VOT), U. Bergmanis (Läti NSV VOT) 
ning Kose keskkooli direktori asetäitja õppe­
alal S. Kaidla.

Paljude ettekannete sisu võib viia ühise 
nimetaja alla: õpetamise täiustamine nüüdis-
nõuele alusel. Seda probleemide ringi käsitle­
sid TPedl dotsendi H. Kariku ja V. Ratassepa 
«Üldistava keemia õpetamisest», A. Grabetski 
(NSV Liidu PA Koolisisustuse ja Tehniliste 
Õppevahendite TUI) «Didaktiliste vahendite 
õpetuslik ja kasvatuslik funktsioon», V. Sillaste 
(Eesti NSV Kõrg- ja Keskerihariduse Ministee­
rium) «Õppematerjali esitamise teoreetilise 
modelleerimise võimalusi», E. Nikolajeva ja 
V. Garkunovi (А. I. Herzeni nim. Leningradi 
RPedl) ühisettekanne «Probleemsus keemia 
kompleksse õpetamise süsteemis», N. Azizovi 
ja N. Kuznetsova (Tadžiki RÜ) ühisettekanne 
«Õpilaste tunnetusvõime arendamine keemia­
tundides», Loksa keskkooli õpetaja E. Prundi 
«Kirjalikud tööjuhendid uue materjali käsitle­
misel ja Jõgeva rajooni haridusosakonna ins­
pektori V. Korgi «Keemia õpetamine rühma­
töö tingimustes». Professor V. Garkunov rää­
kis ainesiseste ja ainetevaheliste seoste süs- 
leemist keemia komplekssel õpetamisel. Õpi­
laste teadmiste, oskuste ja vilumuste kontrolli 
ning arvestuse metoodikat ja organiseerimist 
tutvustas N. Pantelejeva (A. Müürisepa nim 
kutsekeskkool).

Keskkonnakaitsest keemiakursuses rääkisid CtiL 
R. Ott (TPI) ja Z. Kuningas (Tapa 1. keskkool) J*J



Kutsesuunitluse võmalusi ja nende konkreet­
set rakendamist keemia õpetamisel tutvustasid 
M. Roosioks (Rakvere 3. keskkool) ja A. Sitina 
(Narva 4. keskkool). Sisuliselt käsitles maaõpi- 
laste kutsesuunitlust ka külalisesineja I. Trepi 
(Läti NSV PTÜI) oma ettekandes «Keemia õpe­
tamise täiustamise kompleksne süsteem maa­
koolis».

Omaette probleemide ringiks kujunes klassi­
väline töö selle eri tahkudega. Nimetatud 
leemal kõnelesid T. Idla (Suure-Jaani kesk­
kool) «Klassivälise löö võimalusi väikelinna 
<eskkoolis», H. Suluste (Tartu 12. keskkool) 
«Tööst lisakirjandusege keemias», H. Vaga 
(Tsirguliina keskkool) «Keemiaalasest klassivä­
lisest tööst» ja E. Susi (Võru 1. keskkool) 
«Klassivälise töö tähtsus keemias». TRÜ õppe­
jõud A. Koorlts andis ülevaate keemiaõhtute 
korraldamisest ning õpilaste ootustest nende 
puhul.

Osavõtjate küsimustele vastas Eesti NSV Ha­
ridusministeeriumi koolivalitsuse juhataja 
t. Sepp. Võeti vastu resolutsioon, mis näeb 
ette õpetajate, koolide ja haridusosakondade 
ülesanded keemia õpetamise efektiivsuse ning 
õppe- ja kasvatustöö ühtsuse tõstmisel.

I 19. ja 20. novembril toimus Tallinnas esi­
mene ülevabariigiline eriinternaat- ja abi­
koolide tööõpetuse õpetajate konverents. 
Konverentsil osalesid peale tööõpetajate veel 
koolide direktorite asetäitjad, haridusosakon­
dade inspektorid, Haridusministeeriumi ja 
VOT-i vastutavad töötajad ning mitmed sõsar- 
koolide esindajad Riiast ja Leningradist.

Konverentsi avas haridusministri asetäitja 
K. Luts.

Meie vabariigi eriinternaat- ja abikoolide 
tööõpetuse olukorda analüüsis koolivalitsuse 
iuhataja asetäitja V. Meriste.

TPedl vanemõpetaja V. Neare ja dotsent 
V. Vääranen andsid kuulajatele tarvilikke 
leadmisi vaimse alaarenguga laste psüühika 
arengu eripärast, isiksuse kujundamisest töö­
õpetuse kaudu. Huvitavaid uurimistulemusi esi­
tati vaimse arengu puuetega laste enesehin­
nangute ja kutse-eelistusfe seose kohta.

Töökogemuslikud ettekanded lutvustasid 
iööõpetuse korraldust Päinurme eriinternaat­
koolis (õpetaja H. Hein), tööõpetuse arengu­
perspektiive Puiatu erikoolis (õpetaja A. Sara­
puu) ning õppepraktika organiseerimist Tartu 
14. 8-kl. abikoolis (õpetaja A. Poltan).

Esinesid ka külalised. Riia abikooli direktori 
asetäitja B. Teivis kõneles töö- ja tootmistin­
gimuste mõjust vaimselt alaarenenud õpilaste­
ga tehtavale korrektsioonitööle. Leningradi 16. 
abikooli õpetaja B. Baröševskl teemaks oli 
«Iseseisva orienteerumise ja planeerimise 
oskustest abikooli puidutöötunnis» ning Lenin­
gradi Õpetajate Täiendusinstituudi defektoloo- 
giakabineti metoodikul A. Kirilloval «Kõne je

lööfegevuse vastastikusest seosest tööõpetu­
ses».

Tartu 1. EIK õpetaja A. Nemvaltsl ettekan­
ne kandis pealkirja «Tööõpetus kui tehniliste 
võimete arendamise üks põhitegur ja selle 
iseärasused kõnehälvikute õpetamisel».

Konverentsi teisel päeval töötas kolm sekt­
siooni. Oli avatud rohkete väljapanekutega 
näitus.

Я 5. ja 6. detsembril 1979. a. toimus Tal­
linnas Eesti NSV Haridusministeeriumi, E. Vil­
de nim. Tallinna Pedagoogilise Instituudi, 
Eesti NSV Kõrg- ja Keskerihariduse Ministee­
riumi ning NSV Liidu Psühholoogide Seltsi 
Eesti Osakonna korraldusel üleliiduline süm­
poosion «Kollektiivi ja isiksuse vaheline in­
teraktsioon kommunistlikus kasvatuses üldhari­
duskoolis». Sümpoosioni ligemale 130 osa­
võtja hulgas oli esindajaid meie maa palju­
dest teadusasutustest ja kõrgkoolidest. Mater­
jalid anti välja kogumikena «Взаимодействие 
коллектива и личности» (Tln. 1979, 278 lk.) ja 
«Проблемы воспитательного коллектива» 
(Tln. 1979, 178 Ik.)

Sümpoosioni avas orgkomisjoni esimees, 
Eesti NSV haridusministri asetäitja A. Tükk. 
Toimus seitse diskussiooni. Esimest neist «In­
teraktsioon kui kasvatusteooria ja didaktika 
mõiste» juhatas H. Liimets (TPedl). Teises dis­
kussioonis, mida juhatas L. Novikova (NSV 
Liidu PA Kasvatuse Üldprobleemide TUI) kä­
sitleti interaktsiooni hierarhilisi tasandeid hari­
dussüsteemis, kogu haridussüsteemi kooli ja 
õpetaja tasandil. Keskkonnafaktorite, kooli ja 
kooliklassi kui ruumifaktorite mõju interakt­
sioonile arutati psühholoog M. Heidmetsa 
(«ЕКЕ Projekt») suunamisel,

Neljandas diskussioonis vaadeldi V. Moro- 
zovi (NSV Liidu PA Oid- ja Pedagoogilise 
Psühholoogia TUI) juhtimisel kollektiivi mõju- 
mehhanisme isiksusele, viiendas isiksuse mõju 
kollektiivile (juhatas A. Mudrik NSV Liidu PA 
Kasvatuse Üldprobleemide TUI-st). Kõne all 
oli ka erinevate märgisüsteemide osa kollek­
tiivi ja isiksuse vahelises interaktsioonis, seda 
diskussiooni hoidis vaos H. Mikkin (TPedl). 
Viimasena arutati B. Nedzvetski (TPedl) suu­
namisel õpetajate ettevalmistamist kasvatavaks 
interaktsiooniks õpilastega.

Kokkuvõtteid tehes anti sümpoosioni töö­
vormile, tööatmosfäärile ja korraldava komis­
joni tegevusele väga kõrge hinnang. Diskus- 
sioonivorm on viljakas, sest suunab mõtted 
uuele, aitab välja selgitada läbitöötamist vaja­
vad probleemid ja on väga demokraatlik, 
võimaldades arutellu sekkuda kõigil osaleja­
tel, see on ka väga intensiivne töövorm, kus 
iga sõnavõtja esitab oma mõtted maksimaal­
selt kontsentreeritult. Sümpoosioni eel sai iga 
osavõtja kõigi diskussioonide teesid ja veel 
enne Tallinnast lahkumist protokollid arutelu­
de kohta.

Toimetuse aadress: 200 001 Tallinn, Pikk tn. 40. Telefonid: toimetaja 601-318, toimetaja ase­
täitja 440-381 ja 601-447, vastutav sekretär 449-397, ideoloogiaosäk. 601-447 pedagoogika­
ta teadusosak. 448-916, koolikorralduse osak. 448-916, töökasvatuse ja õhtukoolide osak 
601-318, humanitaarainete ja esteetilise kasv. osak. 601-447, algõpetuse ja koolieelse kasv 
osak. 440 381, korr ektuur 601-935.
Väljaandja: Kirjastus «Perioodika». Tallinn. Pikk tn. 73, tel. 601-337.
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Meie pealinn ei saa 
uhkeldada arvukate 

fantaasiarikaste 
lasteväljakutega. «Aga 

neid on ju võimalik laste 
endi ja neisse 

heasoovlikult suhtuvate 
inimeste abiga teha, pealegi 

ilma hinnata 
ehitusmaterjalist,» algatas 

lumelinna ehitamise 
mõtte disainer Ene Ammer.

Mõeldud, tehtud! 
Mõttekaaslasteks said 

tema ametivennad Heiki 
Kongi, kes töötas Tallinna 

Linna Spetsialiseeritud 
Autotranspordibaasis 

ja aitas lahendada 
lumeveo, Joosep Remme 

ja Lembit Remmelgas. 
Kunstnike kavandite ja 
otseste õpetuste järgi 

sündisid laste ja 
lastevanemate ning 

tuletõrjujate kätetööna 
lumelinna imeelukad, 

kerkisid põnevate 
koobastega lossid, tornid 

ja müürid, siuglesid 
liuteed. Lumelinna 

ehiitustandril on töötatud 
kahel aastal. Kui lumeeit 

tänavu kitsi ei ole, siis 
vahest kolmandatki. Küll 

oleks lastel lusti laialt!

Üll
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